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Schulsozialarbeit wird immer mehr zu einem unverzichtbaren Teil von
Bildung, Erziehung und Betreuung in allen Schulformen. Mit ihrem Ver-
stindnis sozialer Arbeit trigt sie in besonderer Weise dazu bei, Bildungs-
prozess anzuregen und zu unterstiitzen. Dies geschieht zum einen - in
Abstimmung und Zusammenarbeit mit Lehrkriften - im unterrichtlichen,
curricular organisierten Bereich und zum anderen - eingebettet in den
schulischen Alltag - in Form von zielgruppenspezifischen Angeboten,
Projekten und vielfiltigen Formen des sozialen Lernens. Vor allem verste-
hen sich Bildungsangebote der Schulsozialarbeit aber als informelles und
non-formelles Lernen.

Vor dem Hintergrund der Diskussionen um ein neues Bildungsverstind-
nis fasst Professor Andreas Walther wissenschaftliche Theorien und Positi-
onen zusammen und kontrastiert sie mit Beispielen aus dem Ubergang
von der Schule in den Beruf. Er skizziert die unterschiedlichen Herange-
hensweisen und Argumentation der Erziehungs- und Sozialwissenschaft
und arbeitet heraus, dass Bildung nur gelingen kann, wenn Kinder und
Jugendliche in der Entwicklung ihrer Personlichkeit unterstiitzt werden.
Zugleich warnt er davor, Bildung institutionell auf eine schulische Ange-
legenheit zu verkiirzen - es geht um das Lernen und Aufwachsen von
Kinder und Jugendlichen in ihrer gesamten Lebenswelt, mithin in der
Gesellschaft.

Nachdem Andreas Walther seine Uberlegungen auf einer Tagung des Ko-
operationsverbundes Schulsozialarbeit im Dezember 2012 vorgetragen
hat, sind wir dankbar, den Text jetzt als Broschiire veroffentlichen zu kon-
nen und ihn damit einer breiteren Leserschaft zuginglich zu machen.

Norbert Hocke
Leiter des Organisationsbereichs Jugendhilfe und Sozialarbeit
im Geschiftsfihrenden Vorstand der GEW



Ein Versuch den Bildungsbegriff der Jugendhilfe zu skizzieren kann nicht
aus einem Guss, sondern nur als Spurensuche unternommen werden, als
teilweise vielleicht etwas fragmentierte Suche nach unterschiedlichen
Thematisierungen von Bildung in Jugendhilfe und Sozialpidagogik und
nach Kriterien flir einen solchen Bildungsbegriff — einschliefllich der Fra-
ge danach, ob die Jugendhilfe iiberhaupt einen (eigenen) Bildungsbegriff
braucht.

Im Folgenden soll diese Suche in vier Schritten erfolgen: zuerst als
Bestandsaufnahme der jiingeren fachlichen und politischen Entwicklun-
gen sowie der Debatten um neue Bildungskonzepte, die im Kontext der
Jugendhilfe fir die Jugendhilfe entwickelt wurden; zweitens als theore-
tische Vergewisserung zu subjektiven, sozialen und normativen Aspekten
von Bildung; drittens als empirische Vergewisserung der Relevanz der
theoretischen Aspekte anhand von beispielhaften Bildungsverldufen;
und viertens schlie8lich als Vorschlag, wie sich diese verschiedenen Pers-
pektiven zusammenfiithren lassen und was das fir die Jugendhilfe bedeu-
ten konnte.



Zuerst also einen Blick zuriick auf die Urspriinge der heutigen Debatte.
Im Ausgang des 20., des sogenannten ,sozialpidagogischen Jahrhunderts®
(Rauschenbach 1999), spielte Bildung in den Fachdiskursen der Jugendhil-
fe eine eher untergeordnete Rolle. Dominante Bezugsbegriffe waren Hil-
fe, Entwicklung, Lebensbewiltigung, Emanzipation, Empowerment, al-
lenfalls Erziehung spielte eine, wenn auch aufgrund der ihr inhirenten
asymmetrischen Beziehung, ambivalente Rolle (vgl. Winkler 2000).

Auch in der rechtlichen Grundlage der Kinder- und Jugendhilfe, dem
SGB VIII, findet sich weder ein klar definierter Bildungsbegriff noch ein
expliziter Bildungsauftrag. Es gibt allenfalls Beziige zu schulischer Bil-
dung und Ausbildung im Kontext von Jugendsozialarbeit (§ 13) und Hil-
fen zur Erziehung (§ 27, 34) sowie in den Angeboten der Kindertagesbe-
treuung (§ 22a, 24), die im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe aber eine
separate Position einnehmen. Natiirlich liefie sich das ,Recht auf Entwick-
lung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Person-
lichkeit* (§ 1) als verkappter Bildungsbegriff interpretieren. Bis zur Jahr-
tausendwende haben sich aber nur wenige Autorlnnen, wie etwa Michael
Winkler (1988) oder Heinz Siinker (1989), ernsthaft fiir Bildung in der
Jugendhilfe interessiert.

Die Jahrtausendwende brachte eine Reihe politischer Ereignisse und his-
torischer Entwicklungen, in deren Folge ein so akzentuierter ,neuer Bil-
dungsdiskurs eingeleitet wurde:

1. Die sogenannte ,Lissabon-Strategie” der EU zielte auf die Schaffung
einer wettbewerbsfihigen Wissensgesellschaft. Thr Herzstiick, die Stra-
tegie Lebenslangen Lernens beinhaltete auch die Beriicksichtigung der
sozialen Aspekte dieser Wissensgesellschaft, etwa die Verringerung von
Bildungsarmut bzw. Bildungsbenachteiligung konkretisiert im Ziel der
Verringerung des Anteils junger Frauen und Minner, die das Bildungs-
system mit maximal einem Pflichtschulabschluss verlassen (,early
school leavers®) (Europdische Kommission 2001; Walther 2011).



2. Der durch die Veroffentlichung der OECD-Vergleichsstudie PISA und
das darin dokumentierte schlechte Abschneiden deutscher SchiilerIn-
nen hervorgerufene ,PISA-Schock® bedeutete nicht nur die Infragestel-
lung von lange Zeit selbstverstindlichen und giiltigen Annahmen zur
Angemessenheit von Bildungsinhalten, Schulstrukturen und Unter-
richtspraktiken, sondern war Ausdruck eines, u.a. durch die OECD
angestoflenen neuen Diskurses, in dem Bildung mit Kompetenz und
Kompetenz mit Humankapital gleichgesetzt wird, das sich als Produk-
tionsfaktor im globalen Standortwettbewerb férdern und messen ldsst
(Salganik/Rychen 1993; OECD 2001).

3. Nur scheinbar getrennt, tatsichlich aber eng damit verkoppelt, wurde
unter dem Motto eines ,Dritten Weges® (Giddens 1997) zwischen
Markt und Staat die Suche nach einer neuen wohlfahrtsstaatlichen ,,Ba-
lance® zwischen sozialen Rechten und individuellen Pflichten der Biir-
gerlnnen (bzw. ,Fordern und Fordern®) eingeliutet; weg von einem
Versorgungsstaat hin zu einem die BiirgerInnen aktivierenden Sozialin-
vestitionsstaat, basierend auf Bildung als der besseren, weil priventiven
Sozialpolitik (vgl. Olk 2009). Traditionell waren vor allem in Deutsch-
land Bildungspolitik und Sozialpolitik institutionell stirker voneinan-
der getrennt als in anderen Lindern (vgl. Allmendinger/Leibfried 2003)

Diese Entwicklungen haben eine gesellschaftliche Situation hervorge-
bracht, die Lothar Béhnisch und Wolfgang Schrder in ihrem ,Blindfliige”
Ubertitelten ,Versuch tiber die Zukunft der Sozialen Arbeit” folgenderma-
Ben auf den Punkt gebracht haben:

»Der Bildungszug bat sich in den vergangenen Jabren in einer Art beschleu-
nigt, die kein Innebalten mebr zuliisst. Auch die Tritthretter sind inzwi-
schen bevolkert. Nicht zuletzt mit Sozialpidagogen und Sozialpidagogin-
nen. Hier hat sich inzwischen eine Fraktion gebildet, die bestrebt ist, die
Soziale Arbeit an die Bildungsdiskussion ,anschlussfibig zu machen. So-
zialpddagogische Angebote als Bildungsangebote, die sowobl auf der Bil-



dungsstrecke lebenslangen Lernens als anch auf der Verwertungsstrecke der
Okonomie von Nutzen sein kinnen. Dagegen wire erst einmal nichts zu
sagen, wenn man nicht auf dem Tritthrett stiinde. In dieser Position gibt es
= bildlich gesprochen — keine Moglichkeit mebr, die Richtung des Wagens in
Frage zu stellen, geschweige denn ihn auch mal anzubalten, einen selbstre-
Nexiven Halt einzulegen.” (Bobhnisch/Schréer 2011, S. 51)

Versuche seitens Jugendhilfe und Sozialpidagogik auf diesen Bildungszug
aufzuspringen lieflen dabei nicht lange auf sich warten. Eine der ersten
Reaktionen kam 2001 vom Bundesjugendkuratorium mit den Leipziger
Thesen unter dem Titel ,Bildung ist mehr als Schule® (Bundesjugendku-
ratorium 2001). Diese Schrift kann man einerseits als Reaktion auf die
durch PISA ausgeldste offentliche und politische bildungsbezogene Auf-
merksamkeitskonjunktur interpretieren. Andererseits ist sie geprigt vom
damals aktuellen europdischen Diskurs um lebenslanges Lernen, der nicht
nur in der lebenszeitlichen Perspektive iiber Schule hinaus reichte, son-
dern - der Differenzierung nach formaler, non-formaler und informeller
Bildung folgend — auch in der horizontalen Perspektive unterschiedliche
Lern- und Bildungsorte in den Blick nahm.! Ein weiterer, ebenfalls durch
PISA ins offentliche Bewusstsein gelangter Aspekt, durch den sich die Ju-
gendhilfe explizit angesprochen fithlen konnte, war der Zusammenhang
zwischen Ungleichheit, Selektion und Bildung in der Formel der soge-
nannten ,benachteiligten Jugendlichen®. Ein Motto, das die Perspektive
non-formaler Bildung mit der kompensatorischen Funktion von Jugend-
hilfe im Kontext ungleicher Bildungschancen verséhnen sollte, war ,Bil-
dung als Lebenskompetenz® (Minchmeier u.a. 2002).

1 Die englischsprachige europiische Diskussion unterscheidet formal, non-formal and informal
learning. Dies ist zum einen relevant, weil das englische education weniger den Aspekt der
Selbstbildung als des erzieherischen Handelns und dessen Institutionalisierung umfasst. Zum
anderen macht aber die Rede von informeller ,Bildung’ keinen Sinn, wenn - wie in den meisten
Definitionen - informelles Lernen auch unbewusstes Lernen im Alltag umfasst, das wiederum
dem Kriterium der Reflexivitit und/oder Anerkennung wie es fiir Bildungsprozesse konstitutiv
ist, widerspricht (vgl. Eraut 2000; Europiische Kommission 2001b; Overwien 2005).
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Ein nichster, noch erheblich fol-

genreicherer Wurf war der 12.

Kinder- und Jugendbericht unter

dem Titel ,Bildung, Betreuung

und Erziehung vor und neben

der Schule® (BMFSF] 2005), dessen unverhohlenes Ziel war, die Jugend-
hilfe als zentrale Bildungsakteurin neben der Schule ins Spiel der Wissens-
gesellschaft zu bringen. Konkrete Anldsse waren der Ausbau der Kinderta-
gesbetreuung und der Ganztagsschule. Diese Bereiche stellen mit Sicher-
heit Wachstumsbereiche der Kinder- und Jugendhilfe dar, deren Neujus-
tierung auf frithkindliche Bildung und schulbezogene Angebote gleichzei-
tig erhebliche Auswirkungen auf andere, schulfernere Handlungsfelder
haben, etwa die seit Jahren schrumpfende Kinder- und Jugend-arbeit (vgl.
Rauschenbach 2010).

Im Kontext des 12. Kinder- und Jugendberichtes wurde der Begriff der
»Bildungslandschaften geprigt, gemeint als politisches Modell pluraler
Bildungsorte und -akteure, allerdings ohne den Bildungsbegriff tiber die
Unterscheidung formaler, non-formaler und informeller Bildung hinaus
genauer zu kliren. Vielmehr verbleibt der Bildungsbegriff in diesem Kon-
text in einem ungeklirten Spannungsverstindnis zwischen der kompensa-
torischen Hilfe bei der Erlangung bzw. Bewiltigung formaler Bildung und
einem eigenen, als ganzheitlich apostrophierten Bildungsverstindnis.

Um den 12. Kinder- und Jugendbericht herum sind in den letzten Jahren
eine ganze Reihe von Begriffen und Veroffentlichungen lanciert worden.
Die Rede war von einer ,anderen Seite der Bildung® (Otto/Rauschenbach
2004) bzw. ,lebensweltlicher Alltagsbildung® (Rauschenbach 2009) (die
alles umfasst, was nicht Schule ist), d.h. andere Bildungsorte, Modalititen
des Lernens und andere Inhalte. Diese Konzepte bleiben dabei bezogen
auf das Ziel des Aufbaus individueller Kompetenzen, deren Differenzie-
rung in kulturelle, instrumentelle, soziale und personale von manchen als
neue Bildungstheorie gefeiert wird, obwohl gerade ein Kern der Bildungs-
theorie, nimlich der Versuch normativ zu bestimmen, was als Bildung
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gelten kann und soll, hierbei aufgegeben wird; es sei denn man verwech-
selt das OECD Motto ,Key competencies for a successful life and a well-
functioning society” (Rychen/Salganik 1993) mit einer normativen Be-
stimmung von Bildung.

Als ein Zwischenfazit konnte man zusammenfassen, dass ein grofler Teil
der Anstrengungen der Sozialpiddagogik und Jugendhilfe, einen erweiter-
ten bzw. ganzheitlichen Bildungsbegriff fiir sich zu definieren und zu re-
klamieren, diffus und auf die Schule fixiert geblieben sind. Sie leiden dar-
an, dass sie einer politisch-institutionellen Diskursagenda gefolgt sind, in
der es primidr um Funktionen und Zustindigkeiten geht und in der die
Nachrangigkeit der Jugendhilfe gegeniiber der Schule und ihre primir
kompensatorische Zustindigkeit fiir sogenannte benachteiligte Jugendli-
che tiberhaupt nie zur Disposition stand. Der Fokus lag dabei auf der
Neuordnung von Orten und Akteuren im Rahmen von Ganztagsbildung
- in gleichzeitiger Bezugnahme auf und Abgrenzung von der Institution
Schule. Vernachlissigt wurde zwischen der normativen Bestimmung von
Bildungszielen und der Analyse von Bildungsprozessen zu unterscheiden
(vgl. Neumann/Sandermann 2008) und sich dazu bei Bildungstheorie
und Bildungsforschung zu vergewissern, und zwar bei nicht nur bei der
derzeit dominanten Variante standardisierter Kompetenzmessung, son-
dern vor allem bei einer biographiebezogenen Bildungsforschung, die
sich als Weiterentwicklung der klassischen subjektorientierten Bildungs-
theorie versteht.
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Die Suche nach theoretischen Vergewisserungen erfordert zuerst einmal
eine kurze historische Vergewisserung. Die im ,neuen Bildungsdiskurs®
thematisierte Aufspaltung zwischen einem philosophisch-subjektbezoge-
nen und einem funktional-verwertungsorientierten Bildungsbegriff ist so
alt wie der Bildungsbegriff selbst. Bereits Humboldt musste als preufii-
scher Schulminister die Unmoglichkeit einsehen, sein ganzheitliches
selbst- und weltbezogenes Bildungskonzept in ein Unterrichtskonzept
umzusetzen (Humboldt 1984).

Seitdem hat sich der philosophische Bildungsbegriff mit seinen Perspekti-
ven der Subjektwerdung, der Hoherbildung der Menschheit und Miindig-
keit weitestgehend hermetisch konserviert, wihrend der funktionale Bil-
dungsbegrift zumindest praktisch und politisch Deutungshoheit erlangt
hat. Funktional hat Bildung - lange Zeit ausschlie8lich verstanden als
formale, das heifdt institutionell organisierte und zertifizierte Bildung -
eine zentrale Rolle in der Reproduktion und Legitimation einer unglei-
chen Gesellschaft: als Qualifikation von Arbeitskriften, Zuweisung zu
ungleichen Positionen und Anpassung an herrschende Normen (Fend
1974). Meritokratie ist eine andere Bezeichnung dafiir, dass bereits das
klassische Biirgertum im 19. Jahrhundert bildungsbezogene Leistungs-
nachweise daftir nutzte die Benachteiligung der niederen Stinde zu legiti-
mieren (vgl. Solga 2005).

Angesichts dieser Geschichte und
vielfacher  bildungssoziologischer

Erkenntnisse zur Reproduktion von

Ungleichheit durch das Bildungs-

system (z.B. Becker/Lauterbach

2004; Berger/Kahlert 2005) ist die

Hoffnung, Ungleichheit durch mehr Schulbildung reduzieren zu kénnen,
eher naiv. Der Begriff des ,Fahrstuhleffekts“ (Beck 1986, S. ?) weist eher
darauf hin, dass sich Ungleichheit auf einem héheren Level fortsetzt.
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Vor diesem Hintergrund er-
scheint es angemessen, auf
der Spurensuche nach Be-
stimmungen von Bildung, die
geeignet erscheinen die Eng-
fithrungen und Ungleichheiten funktionaler Bildung zu vermeiden, zu-
erst einmal der Spur des philosophischen Bildungsbegriffs in Bezug auf
subjektbezogene Aspekte von Bildung zu folgen. Eine wichtige, weil Bil-
dung nicht auf bestimmte institutionelle Settings reduzierende, gleichzei-
tig aber nicht im vagen Philosophischen verbleibende Fundstelle ist die
neuere biographiebezogene Bildungstheorie (v.a. Marotzki 2000; Nohl
2005; Stojanov 2006; vgl. Ahmed 2011). Hier gilt Bildung als verindertes
Selbst- und Weltverhiltnis im Vollzug der eigenen Biographie, d.h. der
jeweils subjektiven Aneignung des institutionalisierten Lebenslaufs mit
seinen Angeboten, Anforderungen und Zumutungen: ,In die Welt hinaus
gehen und dadurch zu sich selbst kommen® (Stojanov 2006); Bildung also
auch im Sinn von Identititsbildung (vgl. Coelen 2011). Bildungsprozesse
in diesem Verstindnis vollziehen sich also auch auferhalb, dabei aber
keinesfalls unabhingig von institutionellen Rahmungen. Gerade auch
Diskrepanzerfahrungen oder das Scheitern bisheriger Lebensorientierun-
gen an den Anforderungen des institutionalisierten Lebenslaufs konnen
Verinderungen des Selbst-Welt-Verhaltnisses auslosen, auch wenn solche
Bildungsprozesse natiirlich in der Regel keine Anerkennung erfahren.

Ein zentraler Aspekt subjektbezogener Bildungstheorie ist auflerdem die
auf Hegel zuriickgehende Vorstellung von Lernen und Bildung als aktive
Prozesse selbsttitiger und handlungsfihiger Subjekte im Sinne von Aneig-
nung. In der Titigkeitspsychologie (Vigotski 1962; Leontjev 1988; Holz-
kamp 1993) und der sozialen Lerntheorie (Lave/Wenger 1991; Wenger
1998) ist damit das aktive Erkunden der sozialen und natiirlichen Umwelt
gemeint, das Individuen unternehmen, um Handlungskontrolle tiber ihre
Umwelt und dariiber Handlungsfihigkeit zu erlangen. Uber den Kontakt
mit der Welt konstruieren Lernende bewusst oder unbewusst Wissen und
Fihigkeiten im Sinne eigener Bilder der erfahrenen Welt. Dies kann be-
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wusst wie unbewusst erfolgen. Aneignung als Bildung meint deshalb im
Unterschied zu Lernen die Reflexion dieser Lernerfahrungen und die da-
mit verbundene Identititsarbeit, mittels derer diese Erfahrungen zu ei-
nem Bestandteil des eigenen Selbst werden (Winkler 1988; 2006; vgl. Jaeg-
gl 2005). Fiir die biographische Bildungstheorie gilt der Niederschlag die-
ser Selbstreflexion in verinderten Lebensorientierungen als entscheiden-
des Bestimmungskriterium von Bildungsprozessen (Marotzki 2000).

Mit dem Konzept der Aneignung ist die Annahme verbunden, dass Hand-
lungsfihigkeit nicht nur Resultat, sondern auch Voraussetzung von Lernen
und Bildung ist, Handlungsfihigkeit, die durch Lernen erweitert und
durch Bildung auf eine reflexivere Stufe gehoben wird. Die Fruchtbarkeit
des Aneignungskonzeptes fir einen sozialpidagogischen Bildungsbegriff,
vor allem in Bezug auf ein sozialriumliches Verstindnis von Jugendarbeit,
haben Deinet und Reutlinger (2004) festgestellt. Auch auf sie trifft aller-
dings der Vorwurf zu, dass sich im neueren Bildungsdiskurs eine Rede von
Bildung als Aneignung etabliert hat, ohne die damit verbundenen subjekt-
und handlungstheoretischen Primissen angemessen zu beriicksichtigen
und ohne zwischen der Analyse von Lern- und Bildungsprozessen auf der
einen Seite und ihrer normativen Bestimmung auf der anderen Seite zu
unterscheiden (vgl. Neumann/Sandermann 2008).

Versteht man Bildung und Lernen als aktives Aneignungshandeln der
Subjekte stellt sich die Frage, warum bzw. unter welchen Umstinden sie
dazu bereit sein sollten. Nicht umsonst ist Motivation ein zentrales The-
ma schulbezogener Bildungsforschung. Psychologische Motivationstheo-
rien erkldren das Zustandekommen von Handlungen als Produkt zweier
Faktoren: zum einen - und darauf konzentriert sich die Schulforschung
(z.B. Rheinberg 2008) - die subjektive Erfolgserwartung bzw. das Gefiihl
von Selbstwirksamkeit (Bandura 1997). Sieht ein Mensch Chancen ein
Handlungsziel durch eigenes Handeln erreichen zu kénnen? Motivation
setzt aber gleichzeitig auch voraus, dass ein Handlungsziel einen subjekti-
ven Anreiz, subjektive Bedeutung hat. Hier kann man zwischen intrinsi-
scher Motivation, die in der Handlung selbst liegt oder einem selbst ge-
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wihlten Handlungsziel entspringt, und extrinsischer Motivation unter-
scheiden, wenn das Handlungsziel von auflen auferlegt ist und nur ver-
folgt wird, um indirekte Folgen zu erreichen bzw. abzuwenden (z.B. Sank-
tionen). Intrinsische Motivation ist deshalb nachhaltiger (Bandura 1977
Deci/Ryan 1985; Walther u.a. 2006). Handeln kommt nicht zustande,
wenn einer der beiden Faktoren Anreiz oder Selbstwirksamkeit gar nicht
besteht, man sich also entweder keine Chancen ausrechnet, das Ziel durch
eigenes Handeln zu erreichen, oder das Ziel subjektiv vollig bedeutungs-
los ist. Motivation ist keine Eigenschaft, sondern ein Prozess, der aus sub-
jektiven Erfahrungen mit eigener Handlungsfihigkeit in der Biographie
resultiert. Insoweit als diese Erfahrungen durch strukturelle Handlungs-
moglichkeiten geprigt sind, ist Motivation also nicht nur ein subjektiver,
sondern auch ein sozialer Faktor, ist also nicht nur von einer sozialen
Ungleichheit an Bildungs- und Lebenschancen, sondern auch von einer
sozialen Ungleichheit an Motivation auszugehen (Walther 2009, vgl. Os-
terkamp-Holzkamp 1978).

Dies trifft auch auf eine andere Form von Aneignungshandeln zu: Strate-
gien der Lebensbewdltigung, ein Konzept, das in Sozialpidagogik und Ju-
gendhilfe lange eine zentralere Rolle gespielt hat als der Bildungsbegrift.
Gleichzeitig besteht insofern eine grofle Nihe zwischen den beiden Kon-
zepten als Lebensbewiltigung den aktiven Versuch von Subjekten be-
schreibt in schwierigen Situationen Handlungsfihigkeit zu erhalten oder
wiederherzustellen (Bohnisch 2005, S. 46ft.). Das Konzept der Lebensbe-
wiltigung wurde in den 80er Jahren eingefiihrt, als die ,Fiktionalitdt®
(Ostner 1987) des wohlfahrtsstaatlichen Versprechen eines fiir alle erreich-
baren ,guten Lebens® offensichtlich. Die Grenzen von Vollbeschiftigung
und wohlfahrts-staatlicher Integration stellten den standardisierten Nor-
mallebenslauf in Frage (Bohnisch/Schefold 1985). In dieser historischen
Situation wurden biographische genauso wie gesellschaftliche Zukunft
ungewisser, Zukunft, auf die eben auch Bildung im Sinne einer Weiterent-
wicklung zu mehr Autonomie und Reflexivitit setzt. Die Perspektive auf
Lebensbewiltigung verhilft dagegen der gegenwirtigen Alltagspraxis und
Lebensfiihrung zu ihrem Recht gegeniiber einer ungewissen Zukunft. Bil-
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dung setzt in dieser Perspektive eine biographische Passung zwischen ge-
genwirtigem Bewiltigungshandeln und einem moglichen anderen zu-
kiinftigen Selbst-Weltverhiltnis voraus. Soziale Arbeit tibersetzt dies in
vielen Fillen so, dass der Beteiligung an formaler Bildung psychosoziale
Stabilisierung vorausgehen muss. Viel grundlegender bedeutet es aber,
dass Subjekte ihre gegenwirtigen Selbst- und Weltbeziige, die ihnen Iden-
titit und Handlungsfihigkeit bieten, nicht ohne weiteres zugunsten unge-
wisser Zukiinfte aufgeben konnen (vgl. Mack 2008).

Das Verhiltnis zwischen Bildung

und Bewiltigung hat aber auch

noch eine andere Komponente.

Es offnet den Blick fur die

Bewiltigungsanforderungen, die

Bildung, v.a. formale Bildung,

selbst an Kinder und Jugendliche stellt (Bohnisch 2005, S. 164f.). Das
Konzept Lebensbewiltigung verweist damit gleichzeitig auf die soziale
Kontextgebundenheit von Prozessen der Subjektwerdung, darauf, dass
auch Bildung nicht einfach nur ein subjektiver Prozess ist, sondern einer,
der in vielfacher Weise eingelagert ist in und abhingig von sozialen Zu-
sammenhingen. Stefan Sting (2002) spricht deshalb von Sozialer Bildung
und verweist damit auf die nicht nur die sozialstrukturelle, sondern auch
soziokulturelle Einbettung von Bildung in alltigliche familidre, aber auch
jugendkulturelle Gesellungsformen und -praktiken.

Diese soziale Seite von Bildung griindet zuerst darin, dass die meisten (aber
nicht alle!) Lernprozesse, aber — akzeptiert man das Kriterium der Reflexi-
vitdt — vor allem Bildungsprozesse grundsitzlich sprachlich vermittelt sind
(Koller 2006, S. 120; vgl. Winkler 2006). Bildungsprozesse sind auflerdem
abhingig von Interaktionen und Beziehungen. Zum einen lauft ein grofler
Anteil nicht nur sozialer Lernprozesse iiber den Vergleich mit anderen, ob
nun als Versuche der Andhnlichung (Mimesis) oder der Abgrenzung. Zum
anderen setzt Bildung im Sinn reflexiver Subjektivitit die intersubjektive
Anerkennung durch Andere als ein solches Subjekt voraus — oder: die Au-
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tonomie und Identitit des Subjekts und seine Abhingigkeit von der Aner-
kennung durch Andere sind wechselseitig miteinander verwoben, bedingen
und begrenzen sich gegenseitig (Wiezorek 2005; Stojanov 2006).

Das Konzept der Anerkennung hat der Sozialphilosoph Axel Honneth
(1992) ausgehend von der Hegel’schen Subjektphilosophie fir die zeitge-
nossische Sozialwissenschaft zuginglich gemacht, indem er zum einen
Subjektwerdung und Identititsarbeit in durch Herrschaft und Ungleich-
heit strukturierten Kimpfen um Anerkennung verortet und das Konzept
gleichzeitig fiir eine empirische Uberpriifung operationalisiert. Honneth
unterscheidet drei Modi der Anerkennung: Liebe als Voraussetzung von
Selbstvertrauen, Recht als Voraussetzung von Selbstachtung und Wertschit-
zung als Voraussetzung von Selbstwert — die Analogie zur Entwicklung von
Selbst-Welt-Verhiltnissen ist offensichtlich (vgl. Stojanov 2006). Idealerwei-
se bedeutet Intersubjektivitit die wechselseitige Anerkennung gleicher
Subjekte. Dass diese Gleichheit von Anerkennungsverhiltnissen nicht ge-
geben ist, liegt nicht nur in der tendenziellen Asymmetrie von Erziehungs-
verhiltnissen, auf die gleich noch zu sprechen kommen wird, sondern
auch in der Ungleichheit der Gesellschaft, die nicht nur Macht und Res-
sourcen, sondern auch Anerkennung bzw. Missachtung ungleich verteilt.

W, So eindeutig von einem Zusammen-
€ . . . .

hang zwischen Ungleichheit und Bil-

dung auszugehen ist, so wenig wird

thematisiert, wie sich dieser Zusam-

menhang vollzieht. So ist die Frage

ungleicher Bildungschancen nicht nur

eine Frage des ungleichen Zugangs

zum institutionalisierten Erwerb formaler Bildung, sondern auch eine Fra-

ge danach, welche lem- und Bildungsprozesse denn gesellschaftlich als sol-

che anerkannt werden. Sozialisations- und Bildungsforscher wie Matthias

Grundmann und Werner Helsper haben darauf hingewiesen, dass die Le-

benswelten sogenannter benachteiligter Kinder und Jugendlicher nicht nur

in einer grofleren Distanz zu formalen Bildungssettings stehen, mit denen
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ithre Lebenserfahrungen hiufig nicht kompatibel sind. Thre informellen
Lern- und Bildungsprozesse werden auch seltener von anderen als solche
anerkannt und dadurch auch seltener als solche bewusst und selbstreflexiv
angeeignet. Zumindest formale Bildung wird deshalb leichter als Entfrem-
dung, als reiner Anpassungszwang ohne wenigstens instrumentellen Ge-
brauchswert wahrgenommen (Grundmann u.a. 2004; Helsper u.a. 2008).
Wie vorher bereits angedeutet, hat dies auch Auswirkungen auf Prozesse
subjektiver Motivation in Bezug auf Lernen und Bildung, wenn nicht auch
Handeln generell. Wem seltener bewusst wird bzw. bewusst gemacht wird,
dass er oder sie aufgrund von Lernen und Bildung etwas kann - und da-
durch subjektiv relevante Ziele erreichbar werden - fiir die/den ist das be-
wusste Einlassen auf Lernen oder Bildung subjektiv nicht sinnvoll (vgl.

Walther 2009). ’

Die Frage nach der sozialen Einbet- M
tung von Lernen und Bildung und 1
die damit verbundenen unterschied-
lichen sozialen Grundlagen von Bil-
dung bzw. daftir, wie soziale Bedin-
gungen des Aufwachsens bildungs-
relevant werden, verweist auf Erziehung und Erziehungsverhiltnisse, die
Bildungsprozessen zugrunde liegen ,,Das Problem mag Bildung sein, die
Antwort aber ist Erziehung®, so Michael Winklers (2006) Antwort auf den
Bildungs,hype‘ in der Kinder- und Jugendhilfe in der Folge des 12.Kinder-
und Jugendberichts, der — so Winkler — Erziehung mit Bildung verwech-
selt. Seiner Ansicht fillt pidagogisches Handeln generell, nicht nur in der
Jugendhilfe, unter Erziehung. Es entspringt den Zielen und Absichten der
Erwachsenen in Bezug auf Kinder und Jugendliche bzw. der pidagogi-
schen Fachkrifte in Bezug auf ihre Adressatlnnen. Erziehung impliziert
Beziehung, notwendigerweise eine zuerst einmal asymmetrische Bezie-
hung, nicht nur aufgrund der in den meisten Fillen gegebenen Abhingig-
keit der Adressatlnnen, sondern auch aufgrund der eindimensionalen In-
tentionalitit: ,Was will denn eigentlich die dltere Generation mit der jin-
geren?®, so bereits Schleiermacher (2000, S. 9).
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Mit dem Insistieren auf pidagogisches Handeln als Erziehung ist keineswegs
eine Herabsetzung gemeint, sondern eine Prizisierung und Unterscheidung
zwischen subjektiven Bildungsprozessen im Sinne reflexiver Selbst-Welt-
Verhiltnisse und ihren Voraussetzungen: die Sorge um leibliches Wohlerge-
hen, das Eroffnen von Zugingen zur sozialen und natiirlichen Welt sowie
die Anerkennung als Person und Subjekt (vgl. Winkler 2006).

Vor diesem Hintergrund erscheint ein Systematisierungsvorschlag von
Ludwig Liegle (2002) hilfreich, der zwischen Modi der Vermittlung und
Modi der Aneignung unterscheidet. Modi der Vermittlung sind die inter-
subjektiven Prozesse von Unterricht und Erziehung, die fiir intentionale
und darin tendenziell asymmetrische Beziehungen stehen, in denen die
einen (z.B. die Erwachsenen, die Pidagoglnnen) wollen, dass die Anderen
(die Kinder, Jugendlichen, KlientInnen) etwas Bestimmtes lernen. Modi
der Aneignung sind dagegen die intrasubjektiven, aktiven, mehr oder we-
niger bewussten Prozesse des Lernens und der Bildung, eben der selbstta-
tigen Auseinandersetzung mit Welt und dariiber der Identititsbildung
und Subjektwerdung. Die Beziehung zwischen beiden Modi ldsst sich
zwar untersuchen, aber nicht steuern. Luhmann und Schorr (1982) haben
dies das grundsitzliche ,Technologiedefizit der Erziehung“ genannt, wo-
nach pidagogisches Handeln immer notwendigerweise ein Handeln mit
ungewissem Ausgang ist. Oder in den Worten des Lerntheoretikers

Etienne Wenger: ,Learning can not be designed, it can only be designed
for.” (Wenger 1998, S. 228)

f Bildung beschreibt folglich nicht
padagogisches Handeln, sondern
allenfalls dessen Ziel. Pidagogische
Ziele sind immer normativ, Resul-
tat von Aushandlungen, Kimpfen
und Herrschaft. Dies ist umso rele-
vanter, als Ungleichheit und Ent-

fremdung Handlungs- und Entwicklungsmoglichkeiten von Subjekten
einschrinken bzw. behindern. Wenn Bildung als reflexives Selbst-Welt-
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Verhiltnis und Handlungsfihigkeit auf der Basis von Aneignung mit der
Uberwindung von Ungleichheit und Entfremdung gleich gesetzt wird,
zielt sie notwendigerweise auf eine Form gesellschaftlicher Teilhabe im
Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung, Emanzipation und Miin-
digkeit. Einen solches Verstindnis von Bildung schligt Albert Scherr mit
dem Begriff der Subjektbildung vor (und bezieht ihn explizit auf die Ju-
gendarbeit; Scherr 2003). Er differenziert Subjektbildung entlang von vier
Dimensionen, die nicht als Stufen oder Phasen zu verstehen sind, son-
dern als sich wechselseitig bedingende Dimensionen:
Subjekt-Werdung im Sinne der Entwicklung von Sprach-, Handlungs-
und Reflexionsfihigkeit, der Erfahrung von Selbstwirksamkeit und
der Erweiterung der Spielriume selbstbestimmten Handelns;
Selbstachtung: Entwicklung des Selbstwertgefithls und grundlegender
Selbstkonzepte durch Erfahrung sozialer Anerkennung;
Selbstbewusstsein: Entwicklung des Wissens iiber eigene Fihigkeiten,
Bediirfnisse und Interessen sowie eines rational begriindeten Selbst-
verstindnisses;
Selbstbestimmung: Entwicklung von Potenzialen zu einer eigensinni-
gen und eigenverantwortlichen Lebensgestaltung in Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Moglichkeiten und Zwingen.
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Bevor die oben skizzierten Perspektiven und subjektiven wie sozialen Di-
mensionen von Bildung zusammengefiithrt werden, sollen sie im Folgen-
den auf empirische Befunde bezogen werden, weniger im Sinne einer
systematischen Uberpriifung als einer Plausibilisierung.

Bei den folgenden Fallbeispielen handelt es sich um die Ubergangsverliu-
fe sogenannter ,benachteiligter” Jugendlicher von der Schule in Arbeit
und Beruf, die im Rahmen eines EU-Projektes zur Frage nach dem Zu-
sammenhang von Motivation und Partizipation in den Ubergingen jun-
ger Frauen und Minner in den Arbeitsmarkt erhoben wurden.? Partizipa-
tion wurde in diesem Kontext als biographische Selbstbestimmung defi-
niert, wodurch eine Nihe zu den oben skizzierten Bildungskonzepten
besteht. Im Rahmen dieses Projektes wurden aus biographischen Inter-
views mit Jugendlichen zu zwei Zeitpunkten im Abstand von ein bis ein-
undeinhalb Jahren unter anderem die Verliufe ihrer Uberginge von der
Schule in den Arbeitsmarkt rekonstruiert. Dabei wurden insgesamt sechs
Verlaufstypen unterschieden. Zentrales Unterscheidungskriterium war ihr
jeweiliges Verhiltnis bzw. ihre Distanz zu oder Abweichung von den ins-
titutionell unterstellten normalbiographisch-linearen Ubergingen:

Glatte Ubergangsverliufe ohne Briiche entlang institutioneller nor-

malbiographischer Vorgaben;

Aufsteigende Ubergangsverliufe durch das Aufstocken von Bildungs-

abschliissen;

Alternative Ubergangsverliufe {iber den Ausstieg aus formal vorgege-

benen Karrieren zugunsten selbst gewihlter Lebensentwiirfe (z.B.

Selbstindigkeit);

2 Das Projekt ,Youth Policy and Participation. Potentials of Participation and Informal Learning
in Young People’s Transitions into the Labour Market“ wurde 2001-2004 im Rahmen des 5.
EU-Forschungsrahmenprogramms gefordert. Beteiligt waren ForscherInnen aus Danemark,
Deutschland, Gro8britannien, Irland, Italien, den Niederlanden, Portugal, Ruménien und Spa-
nien. Koordiniert wurde das Projekt vom Institut fiir regionale Innovation und Sozialforschung
in Tiibingen (www.iris-egris.de). Das Projekt bestand aus Projektfallstudien sowie biographischen
Interviews mit Jugendlichen zu zwei zeitpunkten ihrer Uberginge zwischen Schule und Arbeits-
markt (vgl. Walther u.a. 2006).
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Institutionell korrigierte Ubergangsverliufe, die nach Briichen mittels
intervenierender Mafinahmen wieder in Entsprechung zu institutio-
nellen normalbiographischen Vorgaben verlaufen;

Stagnierende Ubergangsverldufe mit zahlreichen Ein- und Ausstiegen
ohne Qualifikations- und Statusgewinn, in denen sich strukturelle Be-
nachteiligung und Motivationsverlust gegenseitig verstirken;
Absteigende Ubergangsverliufe, in denen sich Benachteiligung und
Ausgrenzungsrisiken in verschiedenen Lebensbereichen und durch
prekire Bewiltigungsstrategien wechselseitig verstirken (vgl. Walther
w.a. 2006; 2007).

Im Folgenden wird nur auf stagnierende und institutionell korrigierte
Ubergangsverliufe, die gewissermafien den Gegenstand der Jugendhilfe
Arbeit am deutlichsten betreffen.

Kein Schul- Hauptschul- Berufsvor- Bewdh- Berufsvor- Ausbildung, Arbeitslos
abschluss  abschluss bereitung, rungs- bereitung  Abbruch
(VHS) Abbruch strafe

Sercan, 20 Jahre, hat die Hauptschule ohne Abschluss verlassen, diesen
jedoch an der Volkshochschule nachgeholt. Danach beginnt er einen
Grundbildungslehrgang, um spiter eine Ausbildung zum Industrieme-
chaniker anzufangen. In dieser Zeit wird er jedoch zu einer Bewihrungs-
strafe verurteilt. Sein Vater zwingt ihn, die Mafinahme abzubrechen und
sich von seiner Clique zu 16sen. In einer Berufsvorbereitungsmafinahme
fasst er wieder Fuf, u.a. aufgrund des freundschaftlichen Umgangstons. Er
beginnt eine Ausbildung als Buchbinder, die er jedoch abbricht, weil er
weder Vertrag noch Geld erhilt.

wMan denkt, ich hab was gepackt und dann ... wirst du weggekicks ... Da
hat man irgendwie gar kein Interesse mebr siberhaupt noch zu gucken.
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Sein bisheriges Scheitern schreibt er hauptsichlich sich selbst zu. Das In-
tervenieren der Eltern stellt er eher als Unterstiitzung denn als Kontrolle
und Einmischung dar.

w~Mein Febler war ich selber ... ich hab mir immer gedacht, ah, warum
Schule?*

Er legt Wert darauf, diese Phase abgeschlossen, sich weiterentwickelt zu
haben. Allerdings hat sich dies zum Zeitpunkt des Interviews noch nicht
in einem zdhlbaren Fortschritt niedergeschlagen:

»Das kann so nicht weiter laufen ... ich komm mir nur blod vor, normaler-
weise sollte ich in dem Alter selber mein Einkommen haben (...) ich will
meinen Eltern zeigen, bier, ich arbeit  anch ... Und nicht nehmen danernd.

Dieser Bildungsverlauf ist geprigt von Erfahrungen der Missachtung
bzw. wenig nachhaltiger Anerkennung, die zu einem Motivationsverlust
fithren. Die Erfahrung begrenzter Spielriume 16st zwar einen selbstrefle-
xiven Prozess aus, aus dem neue Handlungsmotivation erwichst, aller-
dings ohne sich in strukturellen Handlungsméglichkeiten realisieren zu

koénnen.
Kein Berufs- Berufs- Betriebliche Uberbetrieb- Zweite Arbeits-
Schul- vorberei- vorberei- Berufsaus- liche Berufs- Betriebliche los
abschluss tungsjahr tungsmaB- bildung ausbildung Berufs-

(BV)) nahme (Abbruch)  (Fortsetzung) ausbildung

Aylins (21 Jahre) bisheriger Lebensverlauf ist gekennzeichnet durch den
Wechsel von der Realschule auf die Hauptschule mit der Folge erheblicher
Motivationsprobleme und dem Schulabbruch zwei Monate vor der Ab-
schlusspriifung. Sie muss ins Berufsvorbereitungsjahr und besucht danach
einen Berufsvorbereitungskurs. Aus einem Praktikum ergibt sich schlief3-
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lich eine Ausbildung als Einzelhandelskauffrau, die sie jedoch nach ein-
einhalb Jahren abbricht. Sie hat Gliick und kann die Ausbildung in einer
Uberbetrieblichen Ausbildungsstelle erfolgreich abschliefen. Da ihr Ein-
zelhandel aber nicht gefillt, beginnt sie sofort eine zweite Ausbildung als
Kauffrau im Kraftfahrzeughandel. Dies bezeichnet sie als ihren Traumbe-
ruf. Auch sie schreibt ihr zeitweiliges Scheitern sich selbst zu:

wIch hab viel Mist gebaut ... Hey, den Kopf, den ich jetzt hab, hitt ich den
blofS damals gebabt ... meine ganze Vergangenheit hitt ich verindert ...

3

Wenn ich damals nicht so dumm gewesen wire, die Schule abzubrechen ...

Gleichzeitig sagt sie, sie habe ihren ,Traumberuf® Autoverkduferin immer
im Kopf gehabt und das habe ihr geholfen, die ungeliebte Ausbildung als
Einzelhandelskauffrau als Umweg zu interpretieren und durchzuhalten.
Die Zeit in der tiberbetrieblichen Ausbildung bezeichnet sie als Wende-
punkt. Dafiir, dass sie diesen Umweg durchgehalten hat, macht sie zwei
Personen verantwortlich, eine nette Anleiterin in der iiberbetrieblichen
Ausbildung und eine Mitarbeiterin der Mobilen Jugendarbeit, die durch
alle Krisen und Briichen zu ihr hilt und ihr das Gefiihl einer freundschaft-
lichen Beziehung vermittelt.

Wenn man sich um ‘ne Person nicht kiimmert, denkt die doch automatisch,
Juckt doch eb keinen, ob ich was hab oder nicht. So dachte ich damals. Und
dann kam balt die Wende, ne. In dem du gesebn® hast, hey, es juckt doch
Jemanden.”

Der Unterschied zum Bildungsverlauf von Sercan liegt zum einen in der
Ressource eines Traumberufs, den ihr offensichtlich niemand als ,,unrea-
listisch® ausgeredet hat oder ausreden konnte, zum anderen in der Erfah-
rung der Anerkennung durch eine signifikante Andere, d.h. eine Person
deren Anerkennung ihr etwas bedeutet.
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Haupt-  Berufsvor-  Jugend- Berufs- Unter- Betriebliche Arbeits-
schul- bereitungs- arrest  vorbereitung suchungshaft Berufs- los
abschluss jahr (BV]) ausbildung

Orkan, 23 Jahre, hat den Hauptschulabschluss nur mit Miithe nach meh-
reren unfreiwilligen Schulwechseln erreicht. Auch er muss ins Berufsvor-
bereitungsjahr. Wegen diverser Straftaten landet er fiir drei Monate im
Jugendstrafvollzug. Mit Hilfe der Mobilen Jugendarbeit findet er im An-
schluss einen Platz in einem Beschiftigungsprojekt, kommt aber drei Mo-
nate spiter wegen eines Gewaltdelikts erneut in Haft. Nach sechs Mona-
ten kommt er frei und sucht, um seine Chancen auf ein mildes Urteil zu
erhohen, wieder mit Unterstiitzung der Mobilen Jugendarbeit eine Aus-
bildungsstelle. Er findet eine Lehrstelle als Maurer, die er eigentlich nicht
will, aber mit dem Plan, sofort nach der Verhandlung abzubrechen, an-
nimmt. Der Plan geht auf, die Strafe wird zur Bewihrung ausgesetzt. Da-
nach beschliefit er, die Ausbildung erst einmal fortzusetzen — aber nur bis
zur nichsten Sonderzahlung:

wHab ich gedacht, jetzt mach ich das so lange, bis der Gerichistermin vorbei
ist ... Dann ist der Gerichtstermin gekommen — Gliick gehabt ... Da hab ich
mir gesagt, Ende des Jabres gibt's Primie, die nimmst du auch noch mit ... "

Danach macht er doch noch einmal weiter, erst mal bis zur Zwischenprii-
fung usw. bis er die Ausbildung schlieSlich erfolgreich abschliefdt:

»Und so hat es sich dann immer bei mir rausgezogen, dann kam die Zwi-
schenpriifung, das zweite Lebrjabr, das dritte ... Umso linger ich dabei
war, umso mehr ist mein Interesse gewachsen — einen guten Abschluss zu
machen, richtig dabei zu sein und so.*

Die Jugendarbeiter akzeptieren erst einmal diese rein strategische Ent-
scheidung, was der institutionell geforderten selektiven Anpassung an das
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Berufssystem ihren Schrecken nimmt und ermdoglicht, sie subjektiven ge-
brauchswertorientierten Zielen unterzuordnen. Orkan ,modularisiert”
quasi selbst seine Ausbildung und passt die Aneignung beruflicher Identi-
tit dem Rhythmus seiner eigenen Biographie an. Auch in Orkans Biogra-
phie wird deutlich, dass Motivation fir ein ,Herausgehen in die Welt“ erst
entsteht, als es ihm gelingt eine Passung zwischen dieser Welt und seiner
Biographie herzustellen, ihr einen Gebrauchswert im Kontext seiner Le-
bensbewiltigung abzuringen; auch hier aus einer Diskrepanzerfahrung
heraus, ermoglicht durch Andere, die seine Herangehensweise akzeptie-
ren, ihn damit anerkennen. Der eigentliche Bildungsprozess liegt deshalb
auch weniger darin, dass er den Abschluss schafft, als darin, dass er selbst-
bestimmt ein anderes Verhiltnis zur Welt und zu sich selbst entwickelt.
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In diesem Beitrag habe ich zuerst versucht, den neuen Bildungsdiskurs in
der Jugendhilfe gesellschaftlich und politisch in seiner Bezugnahme auf
die Neupositionierung spitmoderner Gesellschaften als Wissensgesell-
schaften zu kontextualisieren, die sich durch einen gleichzeitigen wohl-
fahrtsstaatlichen Paradigmenwechsel von Versorgung hin zu Aktivierung
auszeichnet. Ich habe zweitens versucht zu zeigen, dass auch die Rede von
einem erweiterten, ganzheitlichen Bildungsbegriff im ,neuen Bildungs-
diskurs® der Jugendhilfe letztlich auf institutionelle Rahmungen von Bil-
dung bezogen bleibt und damit ihre kompensatorische, nachrangige
Funktion in einem selektiven und ungleichen Bildungsregime nicht tiber-
windet. Ich habe demgegeniiber mittels einer Reihe theoretischer Unter-
scheidungen eine begriffliche Bestimmung von Bildung versucht:

zwischen normativen und analytischen Aspekten;

zwischen subjektbezogenen und sozialen Aspekten;

zwischen Begriffen Bildung, Erziehung, Lernen, Lebensbewiltigung

und Anerkennung.

Gleichzeitig erfordert die Bestimmung von Bildung die Beziige zwischen
diesen Dimensionen zu analysieren. Dabei sind Unterstiitzung bei der
Lebensbewiltigung, Erziehung und Anerkennung Dimensionen pidago-
gischenHandelns, die Lernen und Bildung erméglichen, aber nicht erzeu-
gen konnen. Der Begriff der Aneignung verweist vielmehr darauf, dass
Bildung eine Titigkeit des Subjektes ist. Oder als Definitionsvorschlag:
Bildung beschreibt subjektive Aneignungsprozesse, die zu verinderten
Selbst-Welt-Verhiltnissen und zu autonomer Selbstbestimmung im gesell-
schaftlichen Kontext fithren. Sie setzen sowohl Lernen als auch Erziehung
voraus, d.h. pidagogisches Handeln, das kognitive und soziale Grundla-
gen legt. Dazu gehort sowohl Unterstiitzung bei der Lebensbewiltigung
als auch Anerkennung. Nur partizipatorische Erziehung fordert potenziell
auch emanzipatorische Bildungsprozesse (siche Abbildung 1).
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Abbildung I: Prozessmodell von Bildung als verdndertes
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Was heifdt das fiir die Jugendhilfe? Es heifdt erstens, dass sie nicht bildet,
sondern erzieherisch, anerkennend und Lebensbewiltigung ermoglichend
Voraussetzungen dafiir schafft, dass Kinder und Jugendliche sich selbst
bilden. Sie kann dabei auch nicht Ungleichheit kompensieren — maximal
beim Umgang mit Benachteiligung unterstiitzen; es sei denn, sie schafft
es, Uber die Funktion einer kompensatorischen Erfullungsgehilfin schu-
lisch-formaler Bildung hinauszukommen, d.h. Emanzipation, Mindig-
keit, Subjekt-Bildung unabhingig von ihrer formalen Anerkennung zu
ermoglichen.

Sie sollte sich deshalb zum Beispiel nicht auf Kompetenzdiskurse einlas-
sen, die letztlich nichts anderes sind als eine Verfeinerung und Erweite-
rung des funktionalen Bildungsbegriffes. Die Messung von Kompetenzen
und ihre Ubersetzung in mehr oder weniger Bildung dient auch in der
spitmodernen Wissensgesellschaft als Grundlage fur die meritokratische
Zuweisung zu und Legitimation ungleicher sozialer Positionen, so lange
zugrunde liegende Verteilungsungerechtigkeiten nicht prinzipiell abge-
baut werden oder solange ungleiche Gesellschaften nicht tiber andere effi-
ziente zur Legitimation von Ungleichheit verfiigen als die Koppelung von
Status an Leistung. Ein wesentlicher Unterschied zwischen dem deutschen
und den skandinavischen Bildungssystemen liegt gerade darin begriindet,
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dass dort Ungleichheit in wesentlich hoherem Mafle durch sozialpoliti-
sche Umverteilungsmafinahmen kompensiert wird und dadurch der
Druck auf das Bildungssystem geringer ist.

Schliefflich sollte ein partizipatorischer Bildungsbegriff an dem sich pida-
gogisches Handeln in der Jugendhilfe orientieren konnte, auch nicht von
Bildung zur Teilhabe reden, sondern von Bildung iz Teilhabe. Nur wenn
sie es schafft, dass Kinder und Jugendliche die Teilnahme an ihren Ange-
boten selbst als Teilhabe erleben und nicht nur als Mittel zu einer eventu-
ellen spiteren Teilhabe, kann sie beanspruchen gleichermaflen zu gesell-
schaftlicher Integration und zur Subjektbildung von Kindern und Jugend-
lichen beizutragen (vgl. Walther u.a. 2006). Damit sind gleichzeitig Anfor-
derungen an pidagogisches Handeln benannt. Erzieherisches Handeln
»im Horizont von Bildung” (Treptow 2008) muss sich durch Partizipation
selbst beschrinken, d.h. es muss die im Erziehungshandeln eingebaute
Asymmetrie immer wieder aufler Kraft setzen. Selbstbestimmung und
Selbsterfahrung ermoglichen (vgl. Winkler 2000). Oder noch einmal an-
ders formuliert: Subjekt-Sein kann man nicht lehren, man kann sich nur
als Subjekt erfahren, indem man selbstbestimmt die Welt erkundet, sich
aneignet und dabei als Subjekt anerkannt wird.
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