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Einleitung

Wiederkehrend stellt sich die Frage ,Wozu Jugendar-
beit?*. Nicht nur von Politikern wird diese Frage gegen-
wartig vor dem Hintergrund knapper Kassen aufgewor-
fen. Zweifel am Sinn des eigenen Handelns und Unsi-
cherheit Uber die Zielsetzungen des eigenen Tuns treiben
vielfach auch Theoretikerlnnen und Praktikerlnnen der
Jugendarbeit selbst um. Jugendarbeit hat nicht nur an Att-
raktivitat fur Jugendliche, sondern auch fir Padagogin-
nen verloren.

Verantwortlich hierfir sind zum einen zweifellos objek-
tive Schwierigkeiten der jugendpadagogischen Praxis
sowie in den konkreten Arbeitsbedingungen begriindete
Behinderungen einer subjektiv als sinnvoll erlebbaren
Praxis. Inshesondere besteht ein eklatantes MiRverhaltnis
zwischen den gesellschaftlich bedingten Problemlagen,
von denen Jugendliche betroffen sind (z. B. Arbeitslosig-
keit, Fremdenfeindlichkeit, soziale Spaltung der Gesell-
schaft) und der Reichweite des padagogischen Handelns.
Was Jugendliche eigentlich bendtigen, um in Wirde und
mit aufrechtem Gang erwachsen zu werden, kann ihnen
Jugendarbeit nur begrenzt zur Verfiigung stellen. Der
(sozial-)padagogischen bzw. sozialarbeiterischen Praxis
sind klare Grenzen gesetzt, die man als PadagoglIn einer-
seits akzeptieren mu3, um handlungsfahig zu bleiben, die
zugleich in der Reflexion der eigenen Praxis immer wie-
der als Rahmenbedingungen bewuft werden, die das Er-
reichen pédagogischer Zielsetzungen erschweren bzw.
verunmdglichen. Dieses Spannungsverhaltnis ist schwer
auszuhalten.

Zugrunde liegen jedoch auch Defizite der sachhaltigen
theoretischen Begriindung der Jugendarbeit. Zwar besteht
an Theorien und Konzepten der Jugendarbeit kein Man-
gel. Das viele Padagoglnnen antreibende Interesse an ei-
ner emanzipatorischen gesellschaftskritischen Praxis mit
Jugendlichen hat gegenwaértig jedoch keine hinreichende
und zeitgemé&Re Entsprechung auf der Ebene der jugend-
arbeiterischen Theorie.




Das vorliegende Buch versucht vor diesem Hintergrund
eine spezifische Antwort auf die Grundfrage ,,Wozu Ju-
gendarbeit? zu geben. Es unterbreitet den Vorschlag ei-
ner subjekttheoretisch begriindeten Theorie und Praxis
der Jugendarbeit. Jugendarbeit, so 1&Bt sich der zugrunde-
liegende Kerngedanke zusammenfassen, kann und soll
als genuin péadagogische emanzipatorische Praxis ver-
standen und realisiert werden, die auf das Ziel ausgerich-
tet ist, Heranwachsenden Bildungsprozesse zum Subjekt,
d. h. Entwicklungsmdglichkeiten in Richtung auf eine
selbstbewuRtere und selbstbestimmtere Lebenspraxis zu
erdffnen. Soziale bzw. sozialpddagogische Arbeit mit Ju-
gendlichen reduziert sich demnach nicht auf das Pro-
gramm einer ,Hilfe zur Lebensbewéltigung* fiir sozial
Benachteiligte, denen es an Arbeit, Bildung, Einkommen
und Wohnraum mangelt, obwohl dies ein zunehmend be-
deutsamer Aspekt, insbesondere auch der offenen Ju-
gendarbeit ist. Sie reduziert sich auch nicht auf eine Er-
ziehung von Individuen, die real oder potentiell von gel-
tenden formellen und informellen Normen der Lebens-
flihrung abweichen; ebensowenig auf eine bloRRe Freizeit-
padagogik, die eine ,sinnvolle* Gestaltung der schul-
bzw. arbeitsfreien Zeit anbietet. Vielmehr wird fur alle
Arbeitsfelder der Jugendarbeit eine umfassendere Ziel-
setzung behauptet. Ausgegangen wird von der Uberzeu-
gung, daB alle Individuen das Recht und die F&higkeit
beanspruchen kénnen, ihr privates und ihr gesellschaftli-
ches Leben als selbstbestimmungsféhige Einzelne und als
miindige Blrgerlnnen zu gestalten, die begreifen, wel-
chen gesellschaftlichen Bedingungen sie unterliegen, die
sich bewuft und aktiv handelnd mit diesen Bedingungen
auseinandersetzen und die ihr Leben nach MaRgabe ihrer
Bediirfnisse, Interessen und Uberzeugungen, also nicht
nur in Anpassung an gesellschaftliche Zwénge, Normen
und Leitbilder, gestalten kénnen. Der Jugendarbeit wird
so grundsétzlich eine Aufgabe zugeschrieben, die sich
deutlich unterscheidet vom Bild einer Sozialen Arbeit,
die ,,Reparaturinstanz* fir soziale Probleme und ,Hilfs-
instanz*“ bei individuellen Problemlagen ist. Ausdriicklich

wird dagegen behauptet, dafl sozialpadagogische Arbeit
mit Jugendlichen ihre zentralen Bezugspunkte in den
Traditionen einer kritisch-emanzipatorischen Padagogik
finden kann, die sich als bewuBter gesellschaftskritischer
Gegenentwurf zu einer Erziehung zur Anpassung ver-
steht.

Diese Grundgedanken sind im folgenden zu entfalten und
zu konkretisieren. Dabei soll deutlich werden, daB eine
Theorie und Praxis subjektorientierter Jugendarbeit von
sich beanspruchen kann

e eine umfassende, die ausdifferenzierten Arbeitsfelder
(Jugendbildungs- und Jugendkulturarbeit, Jugendsozi-
alarbeit, offene Jugendarbeit, aufsuchende Arbeit
usw.) einschlieBende Begrindung der Jugendarbeit
sowie eine konzeptionelle Grundorientierung fir diese
Arbeitsfelder zu beinhalten;

¢ eine solche Theorie zu sein, die fur die Praxis der Ju-
gendarbeit relevant ist, die Orientierungen und MaR-
stabe fur die konzeptionelle Gestaltung der Praxis, fur
das padagogische Alltagshandeln und fiir die Bestim-
mung der eigenen beruflichen Identitét als Jugendpa-
dagogln ausweisen kann;

¢ eine systematische und theoretisch stimmige Verbin-
dung der analytischen und der normativen Dimensio-
nen einer Theorie der Jugendarbeit zu formulieren;

e eine zeitgeméRe Fortfuhrung und Weiterentwicklung
des Programms einer Kkritisch-emanzipatorischen Ju-
gendpédagogik darzustellen.

Im folgenden werden die m. E. zentralen Uberlegungen
der Theorie subjektorientierter Jugendarbeit vorgestellt
und bezogen auf verschiedene Arbeitsfelder konkretisiert.
Dabei ist eine Darstellungsweise angestrebt, die nicht
primér darauf zielt, andere Theoretikerlnnen mit einer
Falle von Argumentationsschleifen, Querverweisen,
FuBRnoten und Hinweisen auf theoretische Referenzen zu
beeindrucken. Vielmehr ist beabsichtigt, einen flr Stu-
dentlnnen und PraktikerInnen der Sozialen Arbeit lesba-
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ren Text vorzulegen. Gleichwohl wird auf theoretisch an-
spruchsvolle Uberlegungen insofern nicht verzichtet, wie
sie fur die Entfaltung der Argumentation unverzichtbar
sind.

Die Theorie subjektorientierter Jugendarbeit verstehe ich
nicht als ein grundsétzlich zu den vorliegenden anderen
Ansatzen einer Theoretisierung der Jugendarbeit, etwa zu
den Theorien und Konzepten der raumorientierten, be-
durfnisorientierten, geschlechtsspezifischen Jugendarbeit
in einem Verhaltnis der Konkurrenz und der AusschlieB-
lichkeit stehendes Programm. Zwar werden an verschie-
denen Stellen des Textes Unterschiede und Gegenséatze
der Grundiiberzeugungen und auch Unterschiede im De-
tail deutlich werden. In vielen Dimensionen besteht je-
doch Ubereinstimmung.

Die Uberlegungen kniipfen an die inzwischen schon klas-
sische Grundlegung einer Theorie der emanzipatorischen
Jugendarbeit an, die H. Giesecke in seinem 1971 publi-
zierten Buch dargelegt hat, aber auch die Arbeiten von P.
Briickner, L. Béhnisch, F. Grubauer, F. Hamburger, F.- J.
Krafeld, M. Liebel, E. Meueler, R. Miinchmeier, M. R.
Vogel, P. Willis und einiger Anderer, deren Publikatio-
nen mein Nachdenken Uber jugendpéadagogische Fragen
stark beeinfluRt haben. Ganz entschieden wendet sich der
Text jedoch gegen eine neue sozialpadagogische Be-
scheidenheit, die eine Beschrankung auf das, was sich
unter den gegebenen Bedingungen als ,,machbar” dar-
stellt, fordert, und gegen eine Einschrankung des jugend-
padagogischen Denkens auf das, was fir eine entspre-
chende Praxis unmittelbar und direkt als relevant aus-
weisbar ist.

In das vorliegende Buch wurde eine Reihe von Texten
eingearbeitet, die zum Teil an anderer Stelle bereits in
Aufsatzform verdffentlicht, fir diese Publikation jedoch
Uberarbeitet und aktualisiert wurden. Die systematisch
grundlegenden Kapitel I, 111, IV und Kapitel XIII sowie
ein erheblicher Teil der Kapitel I, V, VI, VII, IX und X
wurde vollstandig neu geschrieben.
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I. Zielsetzungen und Aufgaben subjektori-
entierter Jugendarbeit

Dal in diesem Buch die Perspektive einer subjektorien-
tierten emanzipatorischen Jugendarbeit eingenommen
wird, ist begrindungsbedurftig. Mancherorts wird ja in-
zwischen das ,,Scheitern aller emanzipatorischen und re-
volutiondren Blitentraume* festgestellt und behauptet,
daf ,,Jugendarbeit ihr Padagogisches weder als Erziehung
zur Mundigkeit fassen kann, ohne sténdig illusiondren
Anspriichen hinterherzurennen®, noch sich selbst ,,zur
freiheitsverbiirgenden Institution ernennen* kann (Muller
1996, 233). Auch historisch betrachtend 18Rt sich feststel-
len, daR die Jugendarbeit aus ,,Bemiihungen des Staates
und der herrschenden gesellschaftlichen Verbande“ ent-
standen ist, ,,die Emanzipationshestrebungen der jungen
Generation zu verhindern oder wenigstens einzuschrén-
ken“ (Giesecke 1971, 19). Und gegenwartig werden der
Jugendarbeit vielfach Aufgaben ubertragen, in deren
Kern die Zuweisung einer Verantwortlichkeit fur die
Kontrolle der Adoleszenz, insbesondere sozial auffélliger
Jugendlicher, steht. Sofern Jugendarbeit als eine die Fa-
milie und die Schule ergdnzende bzw. punktuell erset-
zende Sozialisationsinstanz verstanden wird, die proble-
matische Verhaltensweisen verhindern und Jugendliche
auf die Einpassung in die ihnen gesellschaftlich angebo-
ten Rollen als Arbeitnehmer, Konsument, Wahler usw.
vorbereiten soll, stellt sie zweifellos keine genuin eman-
zipatorische Praxis dar. Jugendarbeit reduziert sich dann
im Kern darauf, eine Auffanginstanz fiir Jugendprobleme
zu sein, der die Funktion der ,,Zweitsicherung“ im Ver-
haltnis zu den primdren Instanzen gesellschaftlicher In-
tegration (Familie, Schule, berufliche Ausbildung, Ar-
beitsmarkt) zukommt (s. Bommes & Scherr 1996). Es
geht dann um klassische Sozialarbeit und - padagogisch
betrachtet - um ,,Erziehung fir die Erziehung®, d. h. um
eine Erziehung derjenigen, die in der Familie und in der
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Schule nicht hinreichend erzogen werden. DaR in einer
Phase des gesellschaftlichen Aufbruchs, in den spaten
60er und frihen 70er Jahren dagegen Versuche unter-
nommen werden, ein eigenstandiges, von solchen Vorga-
ben sich absetzendes emanzipatorisches Selbstverstandnis
der Jugendarbeit zu formulieren und zu realisieren, ist in-
zwischen selbst Teil der Geschichte.

Wer gegenwdrtig noch von gesellschaftskritischer und
emanzipatorischer Jugendarbeit redet und damit mehr
meint, als eine Verénderung im Geschlechterverhéltnis,
setzt sich vor diesem Hintergrund dem Verdacht aus, ei-
nen unzeitgemaBen Traditionsbestand bewahren zu wol-
len. Wir leben gegenwaértig bekanntlich nicht in Zeiten
eines gesellschaftlichen Aufbruchs in Richtung auf De-
mokratisierung, Abbau von Ungleichheiten und Unge-
rechtigkeiten, Uberwindung von Macht- und Herr-
schaftsverhaltnissen. Der politische und pédagogische
Zeitgeist ist eher von dkonomischen, sozialen und ékolo-
gischen Krisentendenzen bestimmt, welche die Grundla-
gen von Strategien der Standortsicherung im Kontext ei-
ner Globalisierung der Okonomie bilden. Es ist keines-
wegs zuféllig, daB in diesem Kontext auch Forderungen
zu verzeichnen sind, die Erziehung der Jugend an 6ko-
nomischen Erfordernissen (Leistungsbereitschaft, Flexi-
bilitdt, Durchhaltevermdgen, Ausdauer, Gewissenhaftig-
keit) sowie am Respekt vor den geltenden Werten und
Normen zu orientieren (s. dazu Merten 1995; Scherr
1994d). Vielmehr wird hier eine Anpassung des jugend-
padagogischen Denkens an zeitgeistige Strémungen deut-
lich, in deren Kern die Forderung steht, dal8 gesellschaft-
liches Uberleben in der Krise danach verlangt, nicht nur
den finanziellen, sondern auch den demokratischen und
liberalen Gurtel enger zu schnallen.

Zwar beanspruchen JugendarbeiterInnen in konzeptionel-
len Texten nach wie vor gerne das Wort Emanzipation als

* Auf die Geschichte der Jugendarbeit kann hier nicht ausfiihrlich ein-
gegangen werden. Zusammenfassende Darstellungen hierzu finden
sich u. a. bei Krafeld (1984), Gillis (1980), Giesecke (1981) und Peu-
kert (1986).
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Beschreibung ihrer Zielsetzungen und sogar im Gesetzes-
text des KJHG (811) ist ausdriicklich davon die Rede,
daB Jugendarbeit junge Menschen zur Selbstbestimmung
beféhigen soll. Dies hat allerdings eher den Charakter je-
ner sprichwortlichen Sonntagsreden, die im Alltag in der
Regel ohne Belang sind. Tatsachlich ist die Situation der
Jugendarbeit gegenwartig zum einen dadurch charakteri-
siert, dal sie als Instrument zur Bearbeitung sozialer Kri-
sen und Probleme in den Dienst genommen wird bzw.
sich - angesichts drohender Streichungen und Kiirzungen
- selbst als ein solches Instrument anbietet, da allein dies
noch legitimierbar zu sein scheint. Zum anderen ist theo-
retisch und konzeptionell unklar, was die Formel Eman-
zipation als Orientierung fir die jugendpéadagogische
Theorie und Praxis bedeuten kénnte.

Entpolitisierung der Jugend und der Jugendar-
beit?

Nun sind es nicht nur politischer Anpassungsdruck und
theoretisch-konzeptionelle Unsicherheit, die dazu fihren,
dal Jugendarbeit sich vielfach nicht l&nger primar als ei-
ne Instanz der auerschulischen Bildung und als ein sozi-
aler Ort selbstbestimmten Handelns und Lernens dar-
stellt. Hinzu kommen die seit Mitte der 70er Jahre zu
verzeichnenden Verdnderungen der Lebenssituation Ju-
gendlicher (s. u.) sowie die Veranderungen der Jugend-
bewegungen und Jugendkulturen. Ende der 60er, Anfang
der 70er Jahre waren es politisierte Jugendbewegungen,
auf die sich die Jugendarbeit bei der Formulierung eines
dezidiert politisch-emanzipatorischen Selbstverstandnis-
ses beziehen konnte. Seit Mitte der 70er Jahre aber arti-
kulieren sich die neuen sozialen Bewegungen, die Frau-
en-, Anti-AKW-, Okologie-, Alternativ- und Friedensbe-
wegung nicht mehr als Jugendbewegungen und auch
nicht mehr primér im Kontext der Jugendarbeit. Dies ist
nun keineswegs mit einer generellen Entpolitisierung
oder gar Politikverdrossenheit Jugendlicher gleichzuset-
zen, sondern resultiert aus einem Formwandel des politi-
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schen Interesses und der politischen Aktionsformen. Ju-
gendliche heute sind durchschnittstypisch durchaus nicht
politisch desinteressiert, aber sie engagieren sich eher
punktuell und aktionsbezogen. Andere Teilgruppen sehen
die herrschende Politik durchaus kritisch, ohne daraus die
Konsequenz persénlichen Engagements, sondern eher
diejenige zu ziehen, das eigene Leben lustbetont zu ge-
niefen, solange dies noch mdglich ist. Eine dritte Teil-
gruppe Jugendlicher organisiert sich durchaus in politi-
schen Strukturen, z. B. bei Greenpeace, in Fliichtlingsini-
tiativen oder in Autonomengruppen, aber eben nicht in
den genuinen Organisationen der Jugendarbeit (s. zu die-
sen Uberlegungen Kaase 1989; Hornstein 1991a und b;
Fischer & Zinnecker 1993; Scherr 1995a, 44ff.; Silberei-
sen u. a. 1996, 85ff.).

Die hier angesprochene Problematik betrifft nun keines-
wegs nur Jugendliche. Giddens (1995, 154) diagnostiziert
vielmehr ganz allgemein, daf der ,,Ausschlufl der Mehr-
heit aus den Arenen, in denen die folgenreichsten MaRk-
nahmen und Entscheidungen getroffen werden, ... zur
Konzentration auf das Selbst” nétige, die gesellschaftli-
che Grundlage von Formen des Riickzugs ins Private sei.

Diese Entwicklungen sind hier nicht im Einzelnen zu
analysieren und zu bewerten. Fir die Jugendarbeit folgt
daraus jedoch, daf sie sich gegenwartig theoretisch und
praktisch nicht auf offenkundige politisch-emanzipa-
torische Interessen ihrer Klientel beziehen kann. Theorien
der Jugendarbeit, die im Sinne eines traditionellen Poli-
tikbegriffs? von direkten politischen oder jedenfalls indi-
rekt vorhandenen und politisierbaren Interessenlagen Ju-
gendlicher als zentraler Grundlage fiir eine Bestimmung
der Aufgaben der Jugendarbeit ausgingen - angesprochen
sind damit insbesondere die Theorien antikapitalistischer
Jugendarbeit der 70er Jahre (s. Lessing & Liebel 1974),
aber auch é&ltere Fassungen der Theorie bedirfnisorien-
tierter Jugendarbeit (s. Damm 1983) -, sind vor diesem

2 Ein solcher Politikbegriff bindet das Attribut politisch an die Orga-
nisationen und Institutionen des politischen Systems (Staat, Parteien,
Gewerkschaften).
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Hintergrund insofern nicht mehr zeitgemags, als ihre ge-
sellschaftlichen VVoraussetzungen gegenwartig nicht mehr
gegeben sind.

Damit entsteht die Gefahr, daRl der Begriff Emanzipation
sich in eine padagogische Formel transformiert, die aus-
driickt, mit welchen Interessen Pédagoglnnen Jugendli-
chen gegenibertreten, in ein Erziehungsprogramm also.
Dies wére nun aber notwendig paradox, denn eine grund-
legende Bedingung jeder emanzipatorischen Padagogik
liegt darin, daR sie an die Bedirfnisse und Interessen der
sich bildenden Individuen ankniipft, mit diesen in einen
gemeinsamen Lern- und BildungsprozeR eintritt (s. Freire
1974). Von einer zeitgemaBen emanzipatorischen Ju-
gendpéadagogik kann also nur dann die Rede sein, wenn
es gelingt auszuweisen, wie der Begriff Emanzipation so
gefalt und konkretisiert werden kann, da er Bedrfnisse
von Jugendlichen in Richtung auf Befreiung von Abhén-
gigkeiten, Mundigkeit und Selbstbestimmung aufgreift.
Denn Péadagogik kann solche Bedirfnisse nicht erzeugen.
Dies anzunehmen, kame einer massiven Uberschétzung
ihrer Méglichkeiten gleich.

Vom Bildungsoptimismus zum erzwungenen Rea-
lismus

Seit dem Ende der Vollbeschéftigung und insbesondere
seit Mitte der 80er Jahre haben Arbeitslosigkeit und
Lehrstellenmangel in Zusammenhang mit dem Bewuf3t-
werden der 6kologischen Grenzen des Fortschritts und
der gegenwartigen Krise des Wohlfahrtsstaates die Le-
benssituation Jugendlicher insgesamt veréndert (s. Horn-
stein 1990, und 1991a und b). Jugendliche und Jugend-
padagogik gingen in der Bundesrepublik - jedenfalls in
ihren dominanten Strémungen - bis dahin davon aus, daf
sich Zukunft als Fortschritt in Richtung auf mehr
Wohlstand, mehr Sicherheit, und zunehmende Chancen-
gleichheit darstellt. Individueller Aufstieg durch Bildung
schien mdglich. Die Jugendbewegungen der spéten 60er
und frihen 70er Jahre stellten iberkommene Macht- und
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Autoritétsstrukturen in Frage, die als Behinderungen auch
der personlichen Lebensgestaltung erlebt wurden (s.
Briickner 1983). Diese Konvergenz der Aussichten auf
individuelle und zugleich gesellschaftliche Emanzipation
sowie der darin begriindete ,,bildungsoptimistische Le-
bensentwurf* (s. Béhnisch & Minchmeier 1987, 19ff.),
d.h. die in individuellen Ausbildungserfolgen begriindete
Erwartung von Wohlstand und Sicherheit, sind heute
nicht mehr gegeben.

Diese Veranderung betrifft nicht nur diejenigen Jugendli-
chen, die tatsachlich arbeitslos bzw. ohne Lehrstelle oder
arm sind. Zwar gelingt es der (berwiegenden Mehrheit
aller Jugendlichen, sich eine berufliche Lebensperspekti-
ve zu sichern und realisiert eine relevante Teilgruppe
durchaus einen Lebensentwurf, der auf die individuelle
Statussicherung bzw. den individuellen Aufstieg setzt.
Gleichwohl konturiert sich eine einflufreiche Mentalitéat,
die von einer Unsicherheit beziglich der gesellschaftli-
chen Zukunft bestimmt ist. Paris (1990) beschreibt vor
diesem Hintergrund einen ,,erzwungenen Realismus* als
eine Lebenshaltung, die dadurch charakterisiert ist, dai
die Zwange der individuellen Lebensbewdltigung die
Wahrnehmung der aktuellen Lebenssituation und den
Blick auf die persénliche Zukunft Gberformen. Fuchs
(1988) stellt ein Muster der individuellen Selbstbehaup-
tung in problematischen Verhéltnissen als dominante
Orientierung Jugendlicher dar. Zwar schatzen Jugendli-
che ihre personlichen Zukunftsaussichten typischerweise
deutlich positiver ein als die gesellschaftlichen®. Gleich-
wohl scheint es zulédssig zu sein, davon auszugehen, dal
die tatsachliche Unsicherheit beziiglich der gesellschaftli-
chen Zukunft den tradierten Fortschrittsoptimismus auch
im BewulRtsein vieler Jugendlicher in Frage gestellt hat
(vgl. Jaide 1989; Heitmeyer/ Moller/ Sinker 1990; Horn-
stein 1991 a und b; Fischer & Zinnecker 1992; Sibereisen
u.a. 1996). An die Stelle eines solchen Fortschrittsopti-

% . Silbereisen u.a. (1996, 199ff.) haben detaillierte empirische Daten
zur Entwicklung des personlichen und gesellschaftlichen Zukunftsop-
timismus Jugendlicher im Zeitraum 1981 bis 1996 vorgelegt.
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mismus sind vielféltige und heterogene Varianten eines
erzwungenen Realismus getreten. Eine Gemeinsamkeit
erlebnisorientiert-hedonistischer Jugendkulturen, action-
orientierter Gruppierungen oder der auf Anpassung an die
gestellten Anforderungen setzenden ,,Stinknormalen* ist
darin zu sehen, daB sie nicht auf eine positiv in Fort-
schrittskategorien beschreibbare Zukunft, sondern auf
den Umgang mit den Zwéngen der Gegenwart angesichts
einer unsicheren Zukunft setzen (vgl. Ferchhoff 1993).

Die faktischen Probleme der Lebensbewaltigung Jugend-
licher in Verbindung mit einer Mentalitat des erzwunge-
nen Realismus filhren nun dazu, daf Jugendarbeit es ge-
genwartig vielfach mit Jugendlichen zu tun hat, deren le-
benspraktische Gegenwart und Zukunft (Arbeit, Einkom-
men, Ausbildung, Wohnen, Drogen, ,,Kriminalitat*) pre-
kar ist. Dies gilt insbesondere fur die offene Jugendar-
beit, die aufsuchende Jugendarbeit und die schulbezoge-
ne Jugendarbeit. Sie ist hier primar als ,,Hilfe zur Le-
bensbewaltigung* gefordert (s. Bohnisch 1992a), womit
emanzipatorische Perspektiven - vordergriindig betrach-
tet - durch die Zwénge der Alltagsbewdltigung verstellt
sind. Ein zeitgemafRes Verstdndnis subjektorientierter
emanzipatorischer Jugendarbeit mul? dieser Konstellati-
on gerecht werden.

Utopieverlust der jugendpéadagogischen Theorie
und Praxis

Nicht nur diese Entwicklung in Verbindung mit der For-
mulierung zahlreicher Varianten einer problem- bzw.
problemgruppenbezogenen Jugendarbeit (z. B. Anti-
Gewalt-Padagogik, antirassistische Erziehung, aufsu-
chende Jugendarbeit, Jugendhduser als betreuende Ganz-
tagsangebote) hat dazu gefiihrt, daf ein Grundverstandnis
von Jugendarbeit als emanzipatorische pédagogische
Praxis, wie es variantenreich in verschiedenen Theorie-
entwirfen der 70er Jahre und frihen 80er Jahre entwi-
ckelt und praktisch erprobt wurde (s. etwa Bohnisch/
Minchmeier/ Sander 1984; Giesecke 1971; Jouhy 1974;
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Damm 1980 und 1983 sowie zahlreiche Beitrége in den
Jahrgéngen 1970 bis 1974 der Zeitschrift ,,deutsche ju-
gend“), inzwischen auch von Theoretikerlnnen der Ju-
gendarbeit implizit oder explizit in Frage gestellt wird.

Mitte der 80er Jahre wurde zunéchst deutlich, dal die
nunmehr alten Konzepte, die noch versuchen, direkt an
politische Interessen und Bildungsinteressen Jugendlicher
in traditionellen Formen - etwa in der Form der semina-
ristischen Bildungsarbeit - anzuknipfen, mit einer sin-
kenden Teilnahmebereitschaft Jugendlicher konfrontiert
waren. Die selbstverwaltungsorientierte Jugendzentrums-
bewegung, die Ende der 60er, Anfang der 70er zundchst
die Basis der offenen Jugendarbeit bildete, hatte sich -
nicht zuletzt in Folge kommunalpolitischer Repressions-
malnahmen und der ,,Verhauptamtlichung“ der offenen
Arbeit - weitgehend aufgeldst*. Gleichzeitig war ein er-
heblicher und seitdem anhaltender Mitgliederschwund
der etablierten Jugendverb&nde (mit Ausnahme der
Sportverbande) (s. Hanusch 1985; Steinkamp 1985; Rau-
schenbach 1991; Schefold 1995) sowie ein Auswandern
der politisch und kulturell interessierten Mittelschichtsju-
gendlichen aus der offenen Jugendarbeit zu verzeichnen
(s. Ferchhoff & Sander 1988). Diese entwickelt sich seit-
dem - die Griinde hierfr sind hier nicht zu diskutieren (s.
u.) - mehrheitlich zu einem Treffpunkt fir sozial benach-
teiligte bzw. mariginalisierte Jugendliche. Damit hat sich
auch eine Grundidee offener Jugendarbeit, daR diese
namlich ,,ein Angebot firr alle Jugendlichen* eines Stadt-
teils bzw. einer Gemeinde sein sollte, als unrealistisch
erwiesen.

Damit sind zentrale Fundamente der Konzepte emanzipa-
torischer Jugendarbeit der 70er und frilhen 80er Jahre
briichig geworden. In den einschldgigen Theoriedebatten
der frilhen 80er Jahre wurde dies zunéchst als umfassende
Krise der Jugendarbeit diskutiert, einschlieBlich grund-
satzlicher Infragestellungen einer solchen Jugendarbeit,

“ . Nach wie vor existiert jedoch noch eine Reihe selbstverwalteter Ju-
gendzentren, die in der Fachoffentlichkeit wenig beachtet werden.
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die ein Angebot von hauptamtlichen Padagoglnnen fir
Jugendliche ist, das von diesen angesichts besserer Alter-
nativen mehrheitlich abgelehnt wird. (s. Damm 1984;
Giesecke 1984; Miiller 1985).

Neben zahlreichen weiterfiihrenden Beitrdgen zu Teilbe-
reichen der Jugendarbeit, insbesondere zur Arbeit mit ar-
beitslosen Jugendlichen, war es vor allem das von Boh-
nisch und Minchmeier (1987 und 1990; vgl. Lessing &
Liebel 1986; Deinet 1992; Krafeld 1992) vorgelegte
Konzept einer raumorientierten bzw. sozialrdumlichen
Jugendarbeit, das als ein einfluBreicher Entwurf neue
Perspektiven fiir die Weiterentwicklung der Theorie und
Praxis eroffnete. Dezidiert wurde hier ein Verstandnis
von Jugendarbeit als pédagogischer Beziehungsarbeit
verabschiedet und durch die konzeptionelle Grundidee
ersetzt, daR die zentrale Aufgabe der Jugendarbeit in der
Ermdglichung von Raumaneignungsprozessen im kon-
kreten und Ubertragenen Sinn bestehe. Der beanspruchte
Begriff der Aneignung, d. h. der aktiven Aneignung der
rdumlichen bzw. sozialraumlichen Umwelt weist nun ei-
ne deutliche N&he zum péadagogischen Selbstverstandnis
einer subjektorientierten, auf die Ermdéglichung, Anre-
gung und Initiierung von Bildungsprozessen setzenden
Jugendarbeit (s. Abb. 1) auf. Wie ich andernorts darge-
stellt habe (s. Dewe u.a. 1995, S. 128 ff.) liegt hier jedoch
ein sozialdkologisch verkirztes Verstandnis individueller
Entwicklungs- und Bildungsprozesse zugrunde, in dem
Prozesse der intersubjektiven Kommunikation (ein-
schlieRlich der padagogischen Beziehungsarbeit) und der
Aneignung kulturell akkumulierten Wissens und Kon-
nens tendenziell unterbelichtet bleiben. Raumaneignung
ist eine - aber nur eine - relevante Dimension von Prozes-
sen der Subjektwerdung, deren Ermdglichung ich als das
umfassende Ziel der Jugendarbeit betrachte.
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Abbildung 1

..Klassische*
Jugendarbeit

Sozialraumliche
Jugendarbeit

Subjektorien-
tierte Jugendar-
beit

Pédagogln als Be-
zugsperson

Pédagogln als
Raumwarter,
Drehpunktperson,
Arrangeur und
Organisator

Pédagogln als Ar-
rangeur und Initia-
tor gemeinsamer
Praxis, insbeson-
dere von Lern-
und Bildungspro-
zessen sowie
selbstbestimmter
Praxis von Ju-
gendlichen; Péada-
gogln als kompe-
tenter Helfer und
Berater in Prob-
lemsituationen

Primat der inter-
personellen Be-
ziehung

Primat der sach-
vermittelten An-
eignung sozialer
und rdumlicher
Umwelten

Primat der
selbstbewulten
und selbstbe-
stimmten sozia-
len Lebenspraxis

Jugendliche als
erziehungsbe-
drftige Indivi-
duen bzw. als
Personen mit
Bedurfnissen
und Interessen

Jugendliche als
Individuen in ei-
nem sozial6ko-
logisch be-
schreibbaren
Kontext

Jugendliche als
vor dem Hinter-
grund ihrer Le-
bensgeschichte
und im Kontext
ihrer aktuellen
Lebenssituation
subjektiv-
sinnhaft Han-
delnde, selbst-
bewultseins-
und selbstbe-
stimmungsfahige
soziale Subjekte
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Sind die Ideen Emanzipation und Subjektbildung
noch zeitgeman?

Die in den 70er und friihen 80er Jahren formulierten
Theorien emanzipatorischer (Giesecke 1971), antikapita-
listischer (Lessing/ Liebel 1974) und bedirfnisorientierter
(Damm 1980 und 1983) Jugendarbeit konnten noch als
systematische Theorien angelegt werden, die ausgehend
von einer sozialwissenschaftlich anspruchsvollen Diag-
nose der Gegenwartsgesellschaft sowohl Charakteristika
der Lebenssituation Jugendlicher als auch Aufgaben und
Mdglichkeiten der Jugendarbeit bestimmen. Zugrunde
lagen Varianten soziologischer Gesellschaftstheorien -
einfluRreich waren vor allem die Kritische Theorie der
Frankfurter Schule und andere, sich als marxistische
Theorien der Klassen- und Herrschaftsstruktur kapitalisti-
scher Gesellschaften verstehende Theorien - die sich zu-
trauten, die politischen und 6konomischen Macht- und
Herrschaftsverhéltnisse der Gegenwartsgesellschaft um-
fassend zu analysieren sowie zugleich Bedingungen ihrer
Verénderbarkeit anzugeben. Eine Leitformel, welche die
Richtung solcher Veranderungen angibt, lautete ,,Sozia-
lismus und Demokratie®. Trotz aller Heterogenitét der
Positionen der soziologischen und padagogischen Theo-
retiker bestand eine Ubereinstimmung darin, daR eine
grundlegende gesellschaftliche Transformation in Rich-
tung auf eine nachkapitalistische Okonomie und gesell-
schaftliche Demokratisierung anzustreben und auch mdg-
lich sei. Unterschiede bestanden vor allem in der Frage,
nicht ob, sondern wie eine demokratischere Gesellschaft,
die zugleich einen Abbau sozialer Ungleichheit und eine
Uberwindung illegitimer Herrschaftsverhaltnisse, indivi-
duelle und gesellschaftliche Befreiung erméglicht, her-
stellbar und gestaltbar sei. Theorien der Jugendarbeit wa-
ren entsprechend bezogen auf umfassende Entwirfe einer
gesellschaftsverandernden Praxis. Der Sinn und die Legi-
timitat des jugendpéddagogischen Handelns wurden we-
sentlich an ihrem erwarteten Beitrag hierzu bemessen.
Demgegeniber sind nun zwei fundamentale, die Theorie
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und Praxis der Jugendarbeit betreffende Verénderungen
zu verzeichnen:

Erstens sind umfassende sozialwissenschaftliche Be-
schreibungen der Gegenwartsgesellschaft, die eine siche-
re sozialwissenschaftliche Grundlage fir eine Theorie
der Jugendarbeit bieten wiirden, zur Zeit nicht verfligbar.
Zwar beziehen sich aktuelle Texte zur Theorie der Ju-
gendarbeit auf Elemente einer soziologischen Gegen-
wartsdiagnose, inshesondere auf die Theoreme der Indi-
vidualisierung und Pluralisierung, oder etwa auch auf
Theorien des Rassismus, Analysen der Massenmedien
oder die Theorien der Risiko- bzw. der Erlebnisgesell-
schaft. Es handelt sich dabei jedoch nicht um umfassende
Gesellschaftstheorien, die es ermdglichen, systematisch
die Bedingungen und Formen des Heranwachsens und
die Aufgaben der Jugendpédagogik zu klaren, sondern
um heterogene Elemente einer soziologischen Gegen-
wartsdiagnose, die zudem in der soziologischen Fachdis-
kussion hoch umstritten sind. Zwar liegen auch gegen-
wartig sozialwissenschaftliche ,,GroRRtheorien® vor, die
fur sich beanspruchen zu beschreiben, in welcher Gesell-
schaft wir leben. Es sind dies - um die meines Erachtens
bedeutsamsten zu erwahnen - Niklas Luhmanns Theorie
moderner, funktional differenzierter Gesellschaften, Jir-
gen Habermas Theorie des kommunikativen Handelns,
Anthony Giddens Theorie der Moderne, die in der Bun-
desrepublik v. a. von Joachim Hirsch vertretene Theorie
des Fordismus, Ulrich Becks Theorie der Risikogesell-
schaft sowie Varianten einer Theorie der Postmoderne (s.
als Uberblick Esser 1993, 321ff. sowie von der Loo/ van
Reijen 1992). DaR diese Gesellschaftstheorien jedoch -
mit Ausnahme von Elementen aus der Theorie die Risi-
kogesellschaft - nicht als systematische Grundlage einer
Theorie der Jugendarbeit beansprucht werden, ist kei-
neswegs zufallig. Dies hdngt zum einen damit zusammen,
daB ein umfassendes, klares, im Kern unstrittiges sowie
fur Zwecke der péadagogischen Theoriebildung hinrei-
chendes konkretes Modell der Gegenwartsgesellschaft all
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diesen Theorien nicht zu entnehmen ist. Zudem werden
die Bedingungen des Heranwachsens, die gesellschaftli-
che Strukturierung der Lebensphase Jugend in keiner die-
ser Theorien systematisch untersucht. Es fehlt somit bis-
lang eine systematische sozialwissenschaftliche Theorie
der Jugend in der Gegenwartsgesellschaft, auf die sich
padagogische Theorien beziehen konnten®.

Zweitens haben sich die erwéhnten Theorien mit guten
Griinden von dem Anspruch verabschiedet anzugeben,
welche umfassende Transformationen der Gegenwartsge-
sellschaft anzustreben sind, wie eine Gesellschaft der Zu-
kunft, die mehr Demokratie, Freiheit und Gleichheit er-
mdglicht, zu organisieren und herzustellen ist. Soziologi-
sche Theorien beobachten vielmehr den Strukturwandel
der Gegenwartsgesellschaft. Sie beschreiben die sich v. a.
aufgrund der Eigendynamik der Okonomie, der Politik,
der Wissenschaft und Technik vollziehenden Verdnde-
rungen. Diagnostiziert werden unter anderem Prozesse
der 6konomischen und politischen Globalisierung, der
sozialen Spaltung, der Zerstdrung von Traditionen, der
Auflésung sozialer Milieus, der Herausbildung neuer
Ungleichheiten und neuer Armut, der Verdnderung der
Geschlechterverhaltnisse. Selbst Theoretikerlnnen, die
sich eine Bewertung dieser und anderen Tendenzen zu-
trauen und die in der Tat skandal6sen Aspekte der gesell-
schaftlichen Entwicklung (z. B. fortschreitende Zersto-
rung der 6kologischen Grundlagen, massenhaftes Elend
in der sog. Dritten Welt, neue Armut in der Ersten Welt,
Militarisierung der AuRenpolitik, Abschottung der west-
europdischen Nationalstaaten gegen Migranten) benen-
nen, kénnen nun aber nicht angeben, wie eine umfassen-
de Ldsung dieser Probleme erreichbar ist. Eine Theorie
und Praxis der Jugendarbeit kann sich folglich gegen-
waértig nicht mehr an umfassenden Entwiirfen einer
emanzipatorischen Gesellschaftsveranderung orientieren.

® . Einen Versuch, diese Liicke zu fiillen, hat Schréder (1995) vorge-
legt; vgl. auch Schéfers 1994.
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Dies zwingt nun jedoch keineswegs dazu, die zugleich po-
litische und padagogische Leitidee der Emanzipation ge-
nerell zu verabschieden®. Erforderlich wird es damit
vielmehr anzugeben, was Emanzipation als padagogische
Leitidee unter den Bedingungen einer Gegenwartsgesell-
schaft heif3t, deren Struktur und Dynamik zwar vielféltige
Problemlagen hervorbringt, die sich aber insofern als al-
ternativlos darstellt, wie plausible umfassende Entwiirfe
einer anderen gesellschaftlichen Gesamtverfassung weder
vorliegen, noch angegeben werden kann, wie diese
durchsetzbar waren.

Vor diesem Hintergrund ist die ldee der Emanzipation in
zweierlei Hinsicht zu konkretisieren. Zum einen geht es
darum, politische und padagogische Praktiken zu entwi-
ckeln, welche darauf zielen, Bedingungen herzustellen,
die flr die Ermoéglichung der im Subjektbegriff (s. u.) zu-
sammengefalSten Idee einer selbstbestimmten und selbst-
verantworteten Lebenspraxis forderlich sind. Eine eman-
zipatorische Politik und Padagogik hat so den Anspruch,
sich Tendenzen der politischen Entmundigung von Indi-
viduen, ihrer Unterwerfung unter Macht- und Herr-
schaftsverhéltnisse in staatlichen und parastaatlichen Bu-
rokratien, ihrer Reduktion auf leistungsfahige Arbeits-
krafte und willige Konsumenten, der Manipulation durch
Massenmedien und der Verweigerung von substantieller
Bildung entgegenzusetzen. Es geht politisch und pada-
gogisch um die Befahigung von Entgegensetzung und
Widerstandigkeit im Verhéltnis zu solchen gesellschaftli-
chen Strukturen und Prozessen, die Individuen auf die
Rolle eines Funktionstragers in verselbstandigten gesell-
schaftlichen Teilsystemen reduzieren. Positiv formuliert:

® . Diesheziiglich bezieht B. Miiller (1996) eine deutlich entgegenge-
setzte Position. Er 18st das im Kontext kritischer Gesellschaftstheorie
entwickelte und auch fiir meine Uberlegungen zentrale Theorem der
sozialen Anerkennung (s. Scherr 1990, 1992 und 1996 sowie Kapitel
111 in diesem Band) aus dem Kontext kritischen Gesellschaftstheorie
heraus und setzt den padagogisch verstandenen Begriff der Anerken-
nung dem der Miindigkeit entgegen.
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Angestrebt wird eine Starkung der selbstbewuften und
selbstbestimmten Handlungsféhigkeit in den vorgefunde-
nen gesellschaftlichen Strukturen sowie eine Schaffung
kooperativ-solidarischer ~ Lebenszusammenhénge. Im
Kontext der Jugendarbeit sind Einrichtungen und Ange-
bote folglich so zu gestalten, daB diese die Bildung miin-
diger und selbstbewuBter Individuen férdern und unter-
stlitzen.

Eine solche Programmatik bedarf m. E. zweitens keiner
Begriindung in einem umfassenden Entwurf einer sozial
gerechten Gesellschaft freier und gleicher Individuen, die
gleichwohl als bewuRt utopische Idee den Fluchtpunkt
angibt, an dem sich politische und p&dagogische Praxis
orientieren kann. Vielmehr gewinnt sie ihre Attraktivitét
aus der Mdglichkeit, an das grundsétzlich allen Individu-
en eigene Bedirfnis anzukniipfen, sich als Subjekt der ei-
genen Lebenspraxis konkret und alltaglich erfahren zu
wollen (s. dazu Kapitel 111.).

Als eine Programmatik fur die Jugendarbeit kdnnen diese
Uberlegungen hier zunachst (s. ausfiihrlicher Kapitel 111
und IX) in Anlehnung an Giesecke (1971, 181ff.) wie
folgt konkretisiert werden:

e Die Besonderheit und der Gebrauchswert der Jugend-
arbeit liegt nicht darin, eine weitere, die Schule und
die Familie ergénzende bzw. partiell ersetzende Sozia-
lisations- und Erziehungsinstanz zu sein. Vielmehr be-
steht ihre Aufgabe darin, solche Bildungsprozesse an-
zuregen, durch die eine Distanzierung von den Ritua-
len, Routinen und Gewohnheiten méglich wird, die
sozialisatorisch als selbstverstandliche Formen der all-
taglichen Lebensbewdltigung erworben wurden. Der
padagogische Auftrag der Jugendarbeit liegt im Kern
darin, andere Erfahrungen und damit neue Anfange zu
ermdglichen (s. Horster 1996).

e Im Unterschied zu leistungs- und konkurrenzbestimm-
ten sowie hierarchischen Sozialformen besteht eine
Chance der Jugendarbeit darin, Formen einer solchen
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Kooperation und Kommunikation zu erméglichen und
anzuregen, deren Grundlage die wechselseitige Aner-
kennung der Beteiligten als Subjekte mit spezifischen
Bedurfnissen (Achtung der Wirde der Person, Re-
spekt, Wertschatzung, Erfahrungen eigener Kompe-
tenzen) und Fahigkeiten ist.

e Erfahrungen als Subjekt der eigenen Praxis, selbstbe-
wufter und selbstbestimmter Handlungsfahigkeit, sind
durch Formen der gemeinsamen Praxis von Péadago-
glnnen und Jugendlichen, des gemeinsamen Arbeitens
und Lernens sowie der gegenseitigen Hilfe zu ermdg-
lichen. Es geht dabei um die Erméglichung von Ge-
generfahrungen zu fremdbestimmtem Arbeiten und
Lernen, zu gesellschaftlich auferlegter Ohnmacht in
Macht- und Herrschaftsverhdltnissen sowie um die
Entwicklung von Distanz zu den manipulativen Ver-
sprechungen des Konsums.

e Jugendliche sind dazu zu beféhigen, sich selbst und
ihre gesellschaftlichen Lebensbedingungen zu begrei-
fen. Gegen die Uberfiille an Informationen, die Ver-
weigerung von substantieller Bildung, Formen der
massenmedialen Verschleierung sozialer Wirklichkeit
sowie der Produktion von Vorurteilen und Feindbil-
dern ist eine Praxis der Bildungsarbeit anzustreben,
die Wirklichkeit begreifbar macht.

e Jugendarbeit sollte zum Ausprobieren von Verhal-
tensalternativen ermutigen sowie die ,,Erfahrung un-
vermuteter Erfolge* (Giesecke 1971, 182) anbieten.

Damit sind zun&chst nur einige zentrale Aspekte benannt,
die im weiteren genauer zu begriinden und zu konkreti-
sieren sind. Zu verdeutlichen war hier, daR die Idee einer
subjektorientierten Jugendarbeit ein Emanzipationsver-
stdndnis beansprucht, das nach wie vor politische und
padagogische Relevanz fiir sich beanspruchen kann.
Denn Bedirfnisse nach Erfahrungen der Selbstbestim-
mung, der leistungsunabhéngigen sozialen Anerkennung
und der Solidaritat sind nicht bereits dadurch tiberholt
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und eingeldst, da Perspektiven einer gesamtgesellschaft-
lichen Transformation gegenwdrtig nicht mehr greifbar
sind. Gefordert ist vielmehr ein bescheidenes und genuin
padagogisches Selbstverstandnis, das von den Problemen,
Bedrfnissen, Potentialen, Fahigkeiten und Interessen Ju-
gendlicher ausgeht, ohne zugleich beanspruchen zu kon-
nen und zu miissen, Teil eines umfassenden politischen
Programms zu sein.
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Jugendliche Subjektivitat in den Widerspriichen
der Gegenwartsgesellschaft

Ein Grundmotiv emanzipatorischer P&dagogik in den
60er und 70er Jahren war die Idee der Befreiung von sol-
chen gesellschaftlichen Zwéngen und Normen, die als
Einschrankung der individuellen Méglichkeiten zur Ent-
faltung und Gestaltung des eigenen Lebens erfahren wur-
den. Nach Einschatzung einiger Sozialwissenschaftler
wird Gesellschaft in der Bundesrepublik der 90er Jahre
im Alltag auf der Ebene von Normen, Werten und Erzie-
hungsstilen jedoch nicht mehr primar als repressiv, son-
dern eher als konturlos erfahren. Im Zentrum zahlreicher
sozialwissenschaftlicher und journalistischer Krisendiag-
nosen der Gegenwartsgesellschaft stehen entsprechend
Probleme der Sinnsuche und der ldentitatsbestimmung.
Bezogen auf Jugendliche wird von einem ,Orientie-
rungsdilemma“ (Baacke & Heitmeyer 1985, 16) und ei-
nem ,Sinn-Mangel“ gesprochen, ,der historisch kein
Vorbild hat* (Ziehe & Stubenrauch 1982, 258)". Ziehe
und Stubenrauch (1982, ebd.), die in ihrem Text viele
Uberlegungen der spéteren Individualisierungsdebatte
vorwegnehmen, beschreiben zugespitzt die Problematik
in ,,einem ... Irrenhaus zu leben, in dem die Namen falsch
sind, die Worte und Werte nicht mehr tbereinstimmen, in
dem man auf keine heile Vergangenheit zuriickgreifen,
auf keine leuchtende Zukunft vorgreifen kann.“ Solche
Uberlegungen legen es nahe davon auszugehen, daf es in
modernen Gesellschaften in besonderer Weise problema-
tisch ist, das eigene Leben als sinnvoll zu erfahren sowie
eine einigermalen stabile individuelle ldentitat zu be-
haupten. Lebenssinn und Identitét sind - nicht nur fir Ju-
gendliche - knappe Giter. Zugleich - und deshalb muB

’. DaB die Auseinandersetzung mit dieser Thematik in den 90er Jahren
in den Hintergrund getreten ist, bedeutet nicht, daf sie hinféllig ge-
worden ware, sondern indiziert die Abhangigkeit sozialwissenschaft-
licher und padagogischer Debatten von den Konjunkturen des Zeit-
geistes.
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von einer ,Modernisierungsfalle® (Wahl 1989) gespro-
chen werden - ist in die Kultur moderner Gesellschaften
das Versprechen und die Erwartung eingelassen, dal3 alle
Individuen ,,mit sich selbst identische, individuierte Sub-
jekte* ihrer Lebenspraxis sein kdnnen und sollen (s. zur
Lippe 1975). Jugendliche sind von dieser Problematik in-
sofern in besonderer Weise betroffen, wie die Suche nach
einer eigenen sozialen und personlichen Identitat als eine
zentrale, die Lebensphase Jugend charakterisierende
Entwicklungsaufgabe (s. dazu Kapitel VI) verstanden
werden kann. Der gesteigerten Bedeutung der Identitéts-
suche in der Jugendphase - und insofern liegt hier eine
zugespitzte Problemlage vor - entsprechen nun keines-
wegs giinstige, sondern in besonderer Weise erschweren-
de Bedingung der ldentitétshildung: Die Lebensphase
Jugend ist selbst durch eine gesteigerte Widerspriichlich-
keit charakterisiert (s. u.). Das Bedirfnis nach ldentitat,
d. h. nach einer als sinnhaft erfahrbaren Form der Integra-
tion der Lebensgeschichte und der Dimensionen der ak-
tuellen Lebenspraxis kann deshalb nicht einfach eingeldst
werden, indem gesellschaftliche Identitatsangebote auf-
griffen werden, sondern fiihrt zu vielfaltigen Suchbewe-
gungen, individuellen und kollektiven Praktiken der
»ldentitatsarbeit” (Cohen & Taylor 1976). Identitét ist
nicht einfach gegeben und garantiert, sie mufl in Ausei-
nandersetzung mit den vorgefundenen, dynamischen und
widerspriichlichen Lebensbedingungen immer wieder
neu bestimmt werden, sofern sich die Frage nach der
Identitét stellt, also die Routinen der Alltagsbewéltigung
unterbrochen sind®. Ein grundlegender Widerspruch, der
die Lebensphase Jugend in der Gegenwartsgesellschaft
charakterisiert, besteht so betrachtet zwischen dem in die
Kultur moderner Gesellschaften enthaltenen Versprechen
und der Zumutung, ein mit sich selbst identisches Indivi-
duum zu sein bzw. zu werden auf der einen, der Wider-

8 . Gelegentlich ist es erforderlich daran zu erinnern, da® im Zentrum
des Alltagslebens von Jugendlichen und Erwachsenen in der Regel
nicht die Auseinandersetzung mit den Fragen nach Sinn und Identitat
steht, sondern die Bewdltigung der alltaglichen Anforderungen der
Lebensbewaltigung.
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spriichlichkeit und Dynamik moderner Gesellschaften auf
der anderen Seite.

Der Kernkonflikt fiir Heranwachsende erwéchst demnach
heute, so Ziehe (1996, 36), nicht mehr aus dem Leiden an
dem ,,was alles verboten sei, sondern daraus, was alles sie
in ihrem Leben zustandebringen sollen. Die Repressions-
frage verschiebt sich zur Sinn- und Motivierungsfrage.”

Als pauschale Tatsachenbehauptung ist eine solche Diag-
nose nun zweifellos tberzogen, da sie das Beharrungs-
vermdgen von Werten, Normen und Traditionen sowie
fortbestehende Formen von struktureller Gewalt, Repres-
sion, Intoleranz und Diskriminierung ignoriert. Entgegen
»dem ersten Eindruck den die sogenannte pluralistische
Gesellschaft macht*, ist vielmehr in Folge der ,,Fragmen-
tierung von Lebensformen®, von ,,Birokratisierungsten-
denzen und Steigerungen der Macht gesellschaftlicher
GrofRorganisationen® auch mit einem Zuwachs an ,,un-
sichtbaren Disziplinarméachten zu rechen (Meyer-Drawe
1996, 57).

Die von Ziehe formulierte These benennt jedoch eine be-
deutsame und folgenreiche Tendenz gesellschaftlicher
Entwicklung: Selbstbestimmung der eigenen Identitét
und des eigenes Lebensentwurfs wird, soweit diese Ten-
denz Realitdt geworden ist, nicht nur unterdriickt, son-
dern Individuen auch abverlangt. Dies geschieht unter
Bedingungen sozialer Ungleichheit sowie eines unter-
schiedlichen Grades der Liberalisierung von Alltagsnor-
men und Erziehungsstilen in den sozialen Milieus. Sub-
jektivitat ist Jugendlichen deshalb gegenwartig nicht
mehr nur (aber nach wie vor auch) als Entgegensetzung
zu Zwéngen und Einschrénkungen, sondern zugleich
auch als Umgang mit gesellschaftlich erzeugter Unsi-
cherheit abverlangt. Eine emanzipatorische P&dagogik
ist deshalb nicht nur aufgefordert, Jugendliche bei der
Befreiung von Zwéngen, sondern auch im Bemihen zu
unterstitzen, in einer unibersichtlichen und wider-
sprichlichen Wirklichkeit den eigenen Lebensentwurf zu
bestimmen.
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Moderne Gesellschaften werden in den Sozialwissen-
schaften ganz grundsétzlich als komplexe, dynamische
und widerspriichliche Formen der Vergesellschaftung be-
schrieben, welche die Fahigkeit der Individuen, sich als
selbstbestimmungsféhige Einzelne zu begreifen und als
solche zu handeln, ebenso hervorbringen und vorausset-
zen, wie sie die Individuen in ihrer SelbstbewuRtseins-
und Selbstbestimmungsféahigkeit zugleich begrenzen und
die Einzelnen in ihrem Erleben und Handeln disziplinie-
ren (s. Wagner 1995). Gerade in dieser widersprichli-
chen Gleichzeitigkeit von Formen der Unterwerfung der
Individuen unter gesellschaftliche Zwénge einerseits und
ihrer Freisetzung aus Zwéngen und Verhaltenskontrollen
andererseits ist eine Eigentimlichkeit moderner Gesell-
schaften zu sehen. VVor diesem Hintergrund besteht eine
Aufgabe sozialwissenschaftlicher Gegenwartsdiagnosen
und jugendsoziologischer Studien darin zu untersuchen,
wie die gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstruktu-
ren, Verhaltenszwange, Kontroll- und Disziplinierungs-
mechanismen sich jeweils konkret darstellen sowie wel-
che Mdglichkeiten und Chancen des selbstbewuften und
selbstbestimmten Handeln in diese Formen der Verge-
sellschaftung eingelassen sind. Gegenstand sozialwissen-
schaftlicher Analysen und der Jugendforschung sind so
betrachtet widerspriichliche Konstellationen, und die
Aufgabe wissenschaftlicher Untersuchungen kann darin
gesehen werden, sowohl die einschrankende als auch die
ermdglichende Seite von Formen der Vergesellschaftung
detailliert zu untersuchen.

Bezogen auf Jugendliche in der Bundesrepublik der 80er
und 90er Jahre sind nun vor allem die im Folgenden skiz-
zierten Widerspriiche beschrieben worden, wobei eine
zugespitzte Widersprichlichkeit der Lebensphase Jugend
behauptet wird (s. u.a. Ziehe & Stubenrauch 1982; Horn-
stein 1990, 48ff; Heitmeyer & Olk 1990; Ferchhoff 1993;
Wetzel 1994, 11ff.; Schroder 1995).

e Die Jugendphase hat sich in Folge der Verlangerung
der Ausbildungszeiten ausgedehnt. Zugleich ist Ju-
gend keine Kklar und einheitlich abgegrenzte Phase der
individuellen Lebensgeschichte mehr, sondern in hete-

32




rogene Ubergangsprozesse in den Bereichen Recht,
Familie, Schule, auRerschulische Erziehung und Bil-
dung, berufliche Ausbildung und Erwerbsarbeit so-
wie Konsum differenziert.

Jugend wird im Verhaltnis zum Erwachsensein gesell-
schaftlich nicht mehr nur als defizitare, sondern auch
als sozial hoch wertgeschétzte Lebensphase wahrge-
nommen. Der Lebensphase Jugend zugeschriebene
Eigenschaften (korperliche Fitness, Gesundheit und
Sportlichkeit, Flexibilitdt und Lernbereitschaft) haben
eine gesellschaftliche Aufwertung erfahren. Zugleich
bleiben Erwachsenen zentrale gesellschaftliche Rechte
und Pflichten (6konomische Eigenstandigkeit, politi-
sche und rechtliche Mindigkeit) vorbehalten und wird
es unter den Bedingungen von struktureller Massenar-
beitslosigkeit schwieriger, den Erwachsenenstatus zu
erlangen.

Traditionelle Unterscheidungsmerkmale von Jugend-
und Erwachsenenstatus, insbesondere das bis in die
60er Jahre den Erwachsenen vorbehaltende Recht auf
legitime Sexualitét, sind hinfallig geworden. Dennoch
werden Individuen, die auch nach entwicklungspsy-
chologischen Kriterien langst Erwachsene sind, in be-
stimmten Zusammenhangen noch als ,,postadoleszen-
te* Jugendliche wahrgenommen und - insbesondere in
padagogischen Einrichtungen - als solche behandelt.

Obwohl Jugendliche nach wie vor nicht den gleichen
Zwangen und Pflichten wie Erwachsene unterliegen,
ist Jugend gleichwohl kein padagogisch behuteter
Schonraum einer freien Selbstentfaltung im Blick auf
eine offene, gestaltbare Zukunft mehr. Okonomische
Zwange (z. B. umfassende Qualifizierung fir die Er-
werbsarbeit, Jugend als Adressat der Konsumguterin-
dustrie) sind vielmehr vorverlagert und beeinflussen
das Erleben und Handeln bereits in der frihen Ado-
leszenz.

Obwohl Jugendlichen heute abverlangt wird, sich
frihzeitig und umfassend auf die Anforderungen der
Erwachsenenexistenz vorzubereiten, ist das gesell-
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schaftliche Versprechen, dal8 entsprechende Anstren-
gungen eine Garantie fir Erfolg seien, auBer Kraft ge-
setzt. Dem entspricht das Paradox, dal schulisch-
berufliche Qualifikationen immer unverzichtbarer
sind, aber immer weniger garantieren.

Traditionelle rigide Normierungen der alltdglichen
Lebensfuhrung haben - bezogen etwa auf die Definiti-
on der Geschlechterrollen, den Umgang mit Sexualitat
und Erotik, die Bekleidung, die &sthetischen Vorlie-
ben - an Bedeutung verloren. Zugleich aber sind neue
Normsetzungs- und Moralisierungsprozesse, z. B. be-
zogen auf Standards des Konsum von Markenartikeln,
Definitionen von Schonheit, Fitness und Gesundheit,
sexuelle Praktiken, schulische und berufliche Leis-
tungsorientierungen - zu beobachten.

Prozesse der Individualisierung (s. dazu ausfuhrlicher
Kapitel VII) werden als Freisetzung der Einzelnen aus
den Vorgaben ihres Herkunftsmilieus beschrieben.
Den Einzelnen wird in der Folge ermdglicht und
zugleich zugemutet, sich lebenspraktische zentrale
Entscheidungen als eigenverantwortliche zuzuschrei-
ben, ohne daf sie die mittel- und langfristigen Folgen
solcher Entscheidungen absehen kdnnen.

Individuelle Bedrfnisse nach einer stabilen individu-
ellen und sozialen Identitat, nach Eingebundenheit in
verlaBliche und dauerhafte soziale Beziehungen sowie
nach einer lokalen Verankerung der eigenen Lebens-
praxis (,,Heimat“) werden durch die Dynamik der ge-
sellschaftlichen Verdnderungsprozesse und daraus
hervorgehende Zwénge, die eigene Lebenspraxis ein-
getretenen Ver&nderungen anzupassen und die eigene
Identitdt immer wieder neu zu bestimmen, in Frage
gestellt.

Die Erfahrung der Abhéngigkeit von abstrakten und
anonymen gesellschaftlichen Strukturen und Prozes-
sen, die sich auBerhalb der Reichweite eigener Ent-
scheidungen befinden, entsprechen Bedirfnisse nach
solchen sozialen Beziehungen, in denen sich die Ein-
zelnen als individuierte Personen aufgehoben sehen




kénnen und in denen sie als ganze Person anerkannt
sind. Entsprechend gesteigerte Nahebedirfnisse kon-
nen jedoch zu einer Uberlastung von Freundschafts-
und Intimbeziehungen fihren, die solche Beziehungen
zerstoren.

¢ Die massenmedial bedingte Ausweitung der individu-
ellen Wissenshorizonte geht nicht einher mit einer
Ausdehnung der Reichweite des individuellen Han-
delns. Der Raum der - wie immer medial vermittelt -
erfahrenen Wirklichkeit und der Raum, innerhalb des-
sen sich Individuen als handlungsfahige Subjekte er-
fahren kénnen, treten auseinander.

e Jugendliche in der Bundesrepublik wachsen unter Be-
dingungen eines gestiegenen Niveaus des gesellschaft-
lich verfiigbaren Reichtums heran und kénnen in der
Folge an - im historischen und weltgesellschaftlichen
Vergleich auergewohnlichen - wohlstandsbedingten
Handlungsspielrdumen und Konsumchancen teilneh-
men. Zugleich sind entsprechende Teilhabechancen
extrem ungleich verteilt und sind die Konsumstan-
dards, denen man gentigen muf, um sich als normales
Gesellschaftsmitglied, also nicht als benachteiligt und
ausgegrenzt erfahren zu kénnen, angestiegen.

e Im Zuge von Prozessen der 6konomischen, politischen
und massenmedial-kulturellen ,,Globalisierung* wird
die Idee von unter Gesichtspunkten der Staatsbirger-
schaft, der Sprache und Kultur homogenen National-
staaten, die zugleich die bedeutsamsten Subjekte poli-
tischer Entscheidungen seien, obsolet. Nach wie vor
wird Jugendlichen in der schulischen Erziehung und
in der politischen Offentlichkeit jedoch angeboten,
sich als Biirger der deutschen Nation zu begreifen.

e Jugendkulturen stellen einerseits soziale Orte der Ent-
wicklung einer eigenstandigen, sich von den Erwach-
senen abgrenzenden jugendlichen Praxis dar; sie sind
andererseits Objekt 6konomischer Vermarktung und
massenmedialer VVerwertung.

Diese Widerspriiche lassen nun m. E. keine eindeutige
Aussage daruber zu, ob ,,JJugendliche heute* mehr oder
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weniger Freiheitsspielrdume bzw. Gestaltungszwénge im
Verhéltnis zu friiheren Kohorten und Generation haben.
Vielmehr ist eine komplexe Gemengelage von Strukturen
und Prozessen vorzufinden, die sowohl alte und neue
Zwange, insbesondere in den Bereichen Qualifizierung,
Erwerbsarbeit und Konsum, aber auch spezifische Gestal-
tungsaufforderungen enthélt. Eine genauere Betrachtung
sozial ungleicher Jugenden (s. u., Kapitel VI, VIl und VI-
I1) 148t zudem deutlich werden, daB3 eine Erosion von
Traditionen und Milieus, wie sie in der Individualisie-
rungsdebatte immer wieder in den Vordergrund gestellt
wird, keineswegs eine sich gesellschaftlich geradlinig
durchsetzende, alle Individuen und sozialen Gruppen un-
terschiedslos einbeziehende Tendenz ist. Ganz grundsatz-
lich gilt, daR eine sozialwissenschaftliche Betrachtung
der Bedingungen des Heranwachsens dem Bedirfnis
nach einer klaren und eindeutigen Gesellschaftsbeschrei-
bung nicht gerecht werden kann, ohne grob vereinfa-
chende, die Komplexitat gesellschaftlicher Wirklichkeit
unzuldssig reduzierende Darstellungen vorzunehmen. Ih-
re spezifische Stérke liegt gerade nicht darin, vereindeu-
tigende Aussagen Uber ,die Jugend heute* zu treffen,
sondern Begriffe und Forschungsergebnisse zur Verfi-
gung zu stellen, die eine differenziertere und sensiblere
Betrachtung erlauben.

Die oben dargestellten Behauptungen zur Widerspriich-
lichkeit der Jugendphase kénnen hier nicht im Einzelnen
dargestellt und diskutiert werden. Sie zeigen jedoch auf,
daB - immer schon fragwirdige - traditionelle Konzepte
einer weitgehend homogenen Jugendphase als Uber-
gangsphase und Moratorium, als Hineinwachsen in einer
stabile Gesellschaft mit einer positiv beschreibbaren Zu-
kunft, obsolet geworden sind. Als Grundmerkmal des
Heranwachsens in der Gegenwartsgesellschaft kann
demgegeniber zum einen die interne Widersprichlichkeit
der gesellschaftlichen Bedingungen und Anforderungen
gelten. Andererseits vollzieht sich solches Heranwachsen
im Wissen um die Unbestimmtheit der gesellschaftlichen
Zukunft.
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Damit sind nicht nur Varianten einer solchen Jugendpé-
dagogik grundsatzlich in Frage gestellt, die von der Uber-
legenheit des Wissen erwachsener Pédagogen bezlglich
der angemessenen Formen des individuellen Umgangs
Jugendlicher mit den Chancen und den Schwierigkeiten
der aktuellen Lebenshewaltigung sowie der Vorbereitung
auf die Erwachsenenexistenz ausgeht. Denn Erwachsene
kénnen nicht mehr von einer Gewifheit dariiber ausge-
hen, auf welche gesellschaftliche Zukunft sie Heran-
wachsende vorbereiten. (s. Giesecke 1985). Vielmehr
steht auch eine subjektorientierte Jugendpédagogik vor
der Aufgabe zu bestimmen, wie ihr Grundbegriff Subjek-
tivitat so gefalt werden kann, daf er nicht die unter den
Bedingungen moderner Vergesellschaftung fragwirdige
Vorstellung eines ,,mit sich selbst identischen“ und ,,au-
tonomen* Individuums unter der Hand zum Maf3stab und
zur normativen Orientierung padagogischen Handelns er-
klart.

Im Vorgriff auf die diesbeziiglichen Uberlegungen (s.
Kapitel 111) kann dazu hier nur festgehalten werden, dal
zwischen Subjektivitadt und Identitét begrifflich klar zu
unterscheiden ist: SelbstbewuBtsein und Selbstbestim-
mungsfahigkeit beruhen auch auf der Fahigkeit, sich re-
flexiv zu Identifikationszwéngen und Identitatsangeboten
zu verhalten. Gleichzeitig ist das kritische Potential des
Identitdtsbegriffs nicht umstandslos preiszugeben: Das
Bedirfnis, die einzelnen Dimensionen der eigenen Le-
bensgeschichte und der aktuellen Lebenspraxis sinnhaft
zu integrieren, wird nicht schon dadurch obsolet, daf die
gesellschaftlichen Bedingungen seiner Verwirklichung
problematisch sind. Auch Autoren, die ein starres und ri-
gides Konzept von Identitat in Frage stellen und fiir offe-
nere und flexiblere ,,Patchwork-ldentitaten“ plédieren (s.
Keupp 1994), mussen in Rechnung stellen, daB Flexibili-
tat und Offenheit der Identitdtsbestimmung nicht Belie-
bigkeit bedeuten kann, ohne daB die Idee eines fiir sich
selbst und andere verstdndlichen und verantwortlich
handlungsféhigen Individuums aufgegeben wird. Die Be-
hauptung, dal das eigene Leben in der postmodernen Ge-
sellschaft, wie Beck (1996, 45) schreibt, ein ,radikal
nichtidentisches Leben* sei, bezeichnet ein Problem, aber
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nicht seine Ldsung. Zwar geht es durchaus darum, sich
auch in der Jugendarbeit von einem konventionellen, d.
h. rigiden und starren Identitatsverstandnis als Leitidee zu
verabschieden. ldentitatsarbeit als das Bemihen, die ei-
gene Person und die eigene Lebenswirklichkeit zu begrei-
fen und als sinnhafte Einheit zu erleben, bleibt aber un-
verzichtbar. Nur wer Uber ein Gefhl der eigenen Identi-
tat verfugt, ist in der Lage, kritisch Uber Identitatsprob-
leme nachzudenken.
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1. Wozu benétigt Jugendarbeit Theorien?

Nicht nur die Ziele, Aufgaben und angemessenen Ar-
beitsformen der Jugendarbeit sind wiederkehrend strittig.
Kontrovers ist auch, ob Jugendarbeit tiberhaupt Theo-
rie(n) bendtigt. Insbesondere Praktikerlnnen stellen den
Sinn und Nutzen von Theorien fiir die Praxis wiederkeh-
rend in Frage und machen geltend, dal diese mit dem
Alltag der padagogischen Arbeit wenig zu tun hétten.
Wie etwa zu handeln sei, wenn ein Jugendlicher im Ju-
gendhaus aggressiv wird, das kdnne einem keine Theorie
sagen. Hier komme es darauf an, situationsgerecht die ei-
genen personlichen Fahigkeiten einzusetzen, Uber einen
guten Draht zu dem Jugendlichen zu verfiigen, mehr oder
weniger intuitiv zu wissen, wie die Situation deeskaliert
werden kann.

Dieses Argument ist durchaus ernst zu nehmen. Aus so-
zialwissenschaftlichen und padagogischen Theorien kon-
nen in der Tat keine detaillierten Handlungsanweisungen
fur jedes konkrete Problem im beruflichen Alltag abgelei-
tet werden, denn Theorien sind dazu notwendig zu abs-
trakt und zu allgemein®. Theoriebildung zielt auf die Pro-
duktion verallgemeinerbaren Wissens, das wissenschaft-
lichen Gultigkeitskriterien gentigt, nicht praktischen
Handlungserforderungen gerecht wird. Deshalb kénnen
Theorien der Komplexitdt und den Spezifika einer kon-
kreten Handlungssituation nicht gerecht werden. Sie sind
hierfiir zu abstrakt und zu allgemein. Die Erwartung, dal
Theorien das Handeln anleiten kdnnen bzw. sollen, mu@
deshalb notwendig scheitern.

Auch weisen empirische Untersuchungen darauf hin (s.
Thole & Kister-Schapel 1996), daB8 Sozialpddagoginnen
in der Jugendarbeit kaum auf wissenschaftliche Theorien
Bezug nehmen, wenn sie aufgefordert werden, ihre Praxis

® . Ausfiihrliche Darstellungen der Theorie-Praxis-Problematik liegen
u. a. vor bei Dewe u. a. (1995, 41ff.) und Pieper (1988).
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darzustellen und zu reflektieren. In Reaktion auf ent-
tuschte Erwartungen an die Praxisrelevanz von Theo-
rien, die im Studium nahegelegt werden, aber sich bereits
im Praktikum als illusionar erweisen, verabschieden sich
manche Praktikerinnen vollstdndig aus der Auseinander-
setzung mit Theorien.

Aus den Einsichten, dal Theorie und Praxis nicht iden-
tisch sind und daf theoretisches Wissen keine Rezepte fiir
den Alltag enthalt, daB es also weder das Erfahrungswis-
sen von PraktikerInnen noch ihre F&higkeit, intuitiv eine
Situation zu erfassen, Uberflissig macht, folgt aber nicht,
dal Theorien fiir die Praxis nutzlos sind. Ganz im Gegen-
teil 4Rt sich gleichwohl sagen: ,,Es gibt nichts prakti-
scheres als eine gute Theorie.” (Kurt Lewin). Was diese
starke Behauptung begriindet, worin der mdégliche Ge-
brauchswert von Theorien fir die Praxis der Jugendpéda-
gogik besteht, das soll hier etwas griindlicher dargelegt
werden.

Der Gebrauchswert von Theorien fiir die ju-
gendpadagogische Praxis

Fir die Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Ge-
brauchswert von Theorien fir die Praxis der Jugendarbeit
ist es zundchst wichtig, sich von einem allzu verengten
Verstandnis des Begriffs ,,Praxis“ zu verabschieden, das
als ,eigentliche padagogische Praxis* nur den unmittel-
baren Umgang mit Jugendlichen anerkennt. Denn die
Praxis des jugendpédagogischen Handelns - und dies gilt
insbesondere fiir das Handeln hauptberuflicher Padago-
glnnen - umfaft zumindest die folgenden Komponenten:

o die direkte Interaktion mit Jugendlichen in heteroge-
nen situativen Kontexten (z. B.: informelles Gespréach,
Beratungsgesprach, gemeinsames Handeln einer
Gruppe);

o die kurz-, mittel- und langfristige Planung padagogi-
scher Situationen (z.B. einer erlebnispédagogischen
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Freizeit, eines Jugendbildungseminars, die Vorberei-
tung einer Diskothek, die Erstellung eines Jah-
resprogrammes), einschlieflich der Festlegung jewei-
liger Ziele und Methoden;

e die Gestaltung einer padagogischen Einrichtung im
Sinne eines Rahmenarrangements, in das die einzel-
nen padagogischen Situationen eingebettet sind;

¢ die Mitwirkung an der Formulierung der Ziele und
Aufgaben einer jugendpéadagogischen Einrichtung,
einschlieRlich der Teilhabe an 6ffentlichen, fachlichen
und politischen Debatten Uber diese Ziele und Aufga-
ben;

o die individuelle Vergewisserung tber Aufgaben, Ziele
und Formen des eigenen padagogischen Handelns so-
wie die Verstandigung dartiber zwischen denen, die
als Team gemeinsam arbeiten.

Jugendpddagogische Praxis reduziert sich also nicht auf
situativ-spontanes Agieren in Interaktionsprozessen, son-
dern enthalt ganz selbstverstandlich Aspekte der Begrin-
dung, Reflexion und Rechtfertigung von Zielen, Aufga-
ben, Arbeitsformen und Methoden. Nun existieren zwei-
fellos Arbeitssituationen und Arbeitsbedingungen, fiir die
gilt, daR sich die berufliche Realitat auf das Handeln in
Traditionen, Routinen und in durch institutionelle Vorga-
ben vordefinierten Situationen reduziert. Jugendarbeite-
rinnen sind dann nicht als verantwortlich handelnde Pa-
dagoglnnen, sondern nur noch als Ausflihrende gefragt,
deren Entscheidungsspielrdume und Kompetenzen gering
sind, sich namlich auf die Gestaltung konkreter Interakti-
onen in fremddefinierten situativen Kontexten beschréan-
ken. Dies kann und soll hier aber nicht als der Normalfall
betrachtet werden, an dem die Grenzen der padagogisch-
praktischen Relevanz von Theorien zu erlautern sind.
Aber auch noch fiir diesen Fall gilt: Von einem verant-
worteten und verantwortlichen padagogischen Handeln
kann nur dann die Rede sein, wenn das wie immer spon-
tane und intuitive Agieren in der Situation nachtréglich
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reflektiert und - bezogen auf fachliche Malstabe - be-
grindet werden kann. Denn berufliches padagogisches
Handeln ist vom alltaglichen Umgang mit Heranwach-
senden dadurch unterschieden, daR P&dagoglnnen ihre
Entscheidungen sich selbst und anderen gegeniber fach-
lich verantworten, das heifit bezogen auf Uberprifbare,
nicht bloR persénliche MaRstédbe begriinden kénnen. Sol-
che MaRstébe der Beurteilung von Handlungszielen und
Methoden sind nun aber keineswegs individuell zu erfin-
den, sondern liegen in den Texten der sozialwissenschaft-
lichen und padagogischen Theorie vor.

Der Gebrauchswert von Theorien fiir die Jugendarbeit
liegt also erstens darin, daB sie einen Vorrat an Wissen
Uber Handlungsziele, Arbeitsformen, Methoden und
Normen des padagogischen Handelns zur Verfligung stel-
len, auf den zur Planung, Begriindung, Reflexion, Beur-
teilung und Bewertung des eigenen Handelns zuriickge-
griffen werden kann.

Im Kontext beruflichen padagogischen Handelns ist der
Bezug auf diesen Wissensvorrat nun nicht nur der Mog-
lichkeit nach hilfreich, sondern zudem normativ als ein
konstitutives Element padagogischer Professionalitat und
Fachlichkeit festgelegt (s. Dewe u. a. 1995). Im Unter-
schied zu Eltern, denen ein quasi ,,natlirliches” Recht auf
Erziehung ihrer Kindern nach ihren personlichen MaR-
stdben zugesprochen wird, sind professionelle Pédago-
glnnen mit einem gesellschaftlichen Mandat ausgestattet,
dessen Ausiibung an bestimmte Bedingungen gebunden
ist: Wie in anderen Berufen auch gilt, daB nur derjenige
den Beruf ausiiben darf, der nachweisen kann, daB er
lber die jeweiligen Kenntnisse und Fertigkeiten des Be-
rufs verfigt. Daruber hinaus gilt fir Professionen im Un-
terschied zu ,,normalen* Berufen, daf3 ihre Ausiibung so-
wohl die Verfugung tber das wissenschaftliche Wissen
voraussetzt, das dem berufsspezifischen Wissen und
Konnen zugrundeliegt, also auch an normative Standards
gebunden ist, die in Theorien entwickelt bzw. begriindet
werden.
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Im Kontext des beruflichen bzw. professionellen jugend-
padagogischen Handelns besteht der Gebrauchswert von
Theorien so betrachtet zweitens darin, daR das in Theo-
rien angesammelte Wissen eine unverzichtbare Grundla-
ge fur ein Handeln darstellt, das als berufliches Handeln
qualifiziert und als professionelles Handeln - sich selbst
und anderen gegeniiber - begriindet und gerechtfertigt
werden kann.

Sozialwissenschaftliches und péadagogisches Wissen be-
inhaltet jedoch nicht nur einen Vorrat an Methodenwis-
sen, Darstellungen von Arbeitsformen, Handlungsregeln
fur die Face-to-face-Interaktion sowie Darstellungen und
Begriindungen von normativen Handlungszielen. Dariiber
hinaus beanspruchen die Sozial- und Erziehungswissen-
schaften, sachhaltiges Wissen Uber die Lebenssituation
Jugendlicher, die fiir das Heranwachsen notwendigen,
forderlichen bzw. schéadlichen Bedingungen zur Verfi-
gung zu stellen. Sozialwissenschaftliches Wissen soll Pa-
dagoglnnen also drittens dazu beféhigen, die Lebenssitu-
ation der ihnen anvertrauten Jugendlichen besser zu ver-
stehen, als dies mittels des Alltagswissen mdglich wére,
Probleme und Chancen zur erkennen, die in die Lebenssi-
tuation eingelassen sind sowie padagogisches Handeln
so zu entwerfen, daB es der Entwicklung Jugendlicher
forderlich ist.

Hinzu kommt ein weiterer, keineswegs zu unterschétzen-
der Aspekt. Sozialwissenschaftliches Wissen bean-
sprucht, nicht nur fir das Fremdverstehen anderer hilf-
reich zu sein, sondern zugleich auch ein Angebot fir die
Selbstreflexion des eigenen Handelns zu sein. Theore-
tisch informiertes Nachdenken Uber die eigene Biogra-
phie, das eigene Handeln, die eigenen Empfindungen im
Umgang mit Jugendlichen sind nun aber ein ganz zentra-
les Element péadagogischer Professionalitdt. Der
Gebrauchswert von Theorien fur die Praxis besteht also
nicht zuletzt auch darin, daB sie zu einer differenzierteren
Selbstreflexion der eigenen Praxis verhelfen.
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Mit diesen allgemeinen Anmerkungen sollten zunéchst
nur Aspekte des mdglichen Gebrauchswerts von Theo-
rien flr die Praxis des padagogischen Handelns deutlich
geworden sein sowie darauf hingewiesen werden, daf be-
rufliches padagogisches Handeln im Unterschied zum el-
terlichen Erziehungshandeln unter einer erheblichen ge-
steigerten Begriindungsverpflichtung steht. Damit ist der
einleitend erwahnte Zweifel an der tatséchlichen Fahig-
keit von Theorien, padagogisches Handeln zu orientieren,
zweifellos noch nicht vollstdndig ausgerdumt. Denn die
Frage, wie die notwendig abstrakten Aussagen, aus denen
Theorien bestehen, in Hinweise, Anregungen, Mafstabe
etc. fir das konkrete Handeln transformiert werden kon-
nen, blieb noch offen. Diesbeziglich soll im n&chsten
Abschnitt gezeigt werden, dall pddagogische Konzeptio-
nen der strukturelle Ort fir eine solche Transformation
abstrakten Theoriewissens in kontextbezogenes pédago-
gisches Handlungswissen sein kénnen.

Konzeptionen als Strukturort der Transformati-
on wissenschaftlichen Wissens in pédagogisches
Handlungswissen

Die tradierte, letztlich technokratische Vorstellung, fach-
lich-professionelles padagogisches Handeln sei als An-
wendung theoretischen und empirischen wissenschaftli-
chen Wissens auf einen konkreten Fall zu verstehen, hat
sich - auch innerhalb der wissenschaftstheoretischen Dis-
kussion (s. Dewe u.a. 1995; Pieper 1988; Scherr 1996b)
als nicht haltbar erwiesen. Dies gilt nicht nur fir den Fall
des alltaglichen Handelns in der unmittelbaren Interakti-
on mit Klienten, sondern auch fiir den vom Druck des
unmittelbaren Agierens relativ entlasteten Bereich der
Planung, Analyse und Reflexion des konkreten Alltags.
Neuere Beitrdge zur Bestimmung sozialpadagogischer
Professionalitit (s. Dewe u. a. 1995, 25ff.) weisen vor
diesem Hintergrund darauf hin, dal es deshalb bei der
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Theorie-Praxis-Relationierung darum geht, wissenschaft-
liches Wissen, pédagogisches und individuelles Erfah-
rungswissen so aufeinander zu beziehen, dal ein Verste-
hen der abgelaufenen und eine Gestaltung der kiinftigen
Praxis in praktischer Absicht, d. h. im Interesse einer
Bewadltigung handlungspraktisch auftretender Anforde-
rungen, moglich wird. Professionelles sozialpadagogi-
sches Handeln unterscheidet sich vom laienhaften dabei
dadurch, daB8 es unter der Verpflichtung steht, sich nicht
allein am Erfahrungswissen daruber ,,was funktioniert®
zu orientieren, sondern daR dieses padagogische ,,Know-
how* - sowohl auf der Ebene der Begriindung der Hand-
lungsziele, als auch hinsichtlich der Wahl geeigneter Me-
thoden - in Bezug gesetzt wird zum verfiigbaren sozial-
und erziehungswissenschaftlichen Wissen. Ein zentrales
Problem liegt nun darin, daR die Konzeptionen kenn-
zeichnende Kunst der Relationierung von Theoriewissen
und Erfahrungswissen wenig entwickelt ist, in Studien-
géangen nicht ausreichend eingelibt und in der géngigen
Praxis zu wenig praktiziert wird. Deshalb stellt professi-
onelle Konzeptentwicklung eine aktuelle Herausforde-
rung fiir die Jugendarbeit dar.

Arbeitsdefinition

Konzeptionen sind Texte, die vor dem Hintergrund des
verfligharen Theoriewissen und auf der Grundlage a) ei-
ner umfassenden Analyse der konkreten Bedingungen
und Voraussetzungen des padagogischen Handelns und
b) einer darauf bezogenen Formulierung der jeweils an-
gestrebten padagogischen Zielsetzungen c) operationale
Vorgehensweisen ausweisen, mit denen mit den verflg-
baren Mitteln zu erreichende Teilziele realisiert werden
sowie d) Verfahren der Uberpriifung des Erreichens von
Teil- und Gesamtzielen festlegen.

Konzeptionen sind also keineswegs identisch mit Theo-
rien der Jugendarbeit. Denn wéhrend Theorien auf allge-
meine, von den konkreten situativen Bedingungen ,,vor
Ort* abstrahierende Aussagen zielen, geht es in Konzep-
tionen um Entwirfe flir eine konkrete Praxis in einer
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Stadt, einem Stadtteil oder einer Gemeinde. Theorien der
Jugendarbeit gehen in Konzeptionen insofern ein, wie sie
konkurrierende Begriindungen fiir die grundlegenden
Zielsetzungen offener Jugendarbeit zur Verfiigung stel-
len. Die Auseinandersetzung mit den relevanten Theorien
ist deshalb ein notwendiges Element von Konzeptions-
entwicklung.

Dabei ist es m. E. geboten, ein hierarchisches Verstandnis
des Verhaltnisses von Theorie und Praxis zu Uberwinden,
dem gemaR wissenschaftliches Wissen als das bessere
und legitime Wissen, Erfahrungswissen als das minder-
wertige Wissen gilt. Denn erst im Kontext eines nicht
hierarchischen Versténdnisses von Theoriewissen und Er-
fahrungswissen kann Konzeptionen die Funktion zu-
kommen, der strukturelle Ort der auf handlungspraktische
Erfordernisse bezogenen Relationierung der Wissensty-
pen zu sein. Jugendsoziologische und jugendpsychologi-
sche Erkenntnisse, Methoden der Feld- und Biographie-
forschung, theoretisch-normative Konzepte der Padago-
gik, Methoden der Jugendarbeit und Sozialp&dagogik
werden hier in Verbindung mit dem erfahrungsbegriinde-
ten Wissen dazu verwendet, praktische Handlungssituati-
onen zu analysieren und ihre handlungspraktische Bewél-
tigung zu planen. Konzeptionen sind so betrachtet der
Madglichkeit nach ,,praktische Theorien*, oder, besser
formuliert, auf konkrete Situationen einerseits, wissen-
schaftliche Theorien andererseits bezogene ,,Theorien
von PraktikerInnen.

Fir die Konzeptionsentwicklung ist es analytisch niitz-
lich, verschiedene Theorietypen - bezogen auf ihren Ge-
brauchswert fiir die Erarbeitung von Konzeptionen - zu
unterscheiden (s. Abb. 2).
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Abbildung 2

Theorietypus

Gebrauchswert des Theorie-
typus im Rahmen der Kon-
zeptionsentwicklung

Jugendpéadagogische ~ Theo-
rien/ Theorien der Jugendar-
beit

Normativ gehaltvolle Ausei-
nandersetzungen mit den Ziel-
setzungen des Prozesses der
Erziehung und Bildung Ju-
gendlicher/ Begriindungswis-
sen fiir die Bestimmung der
Zielsetzungen der Jugendar-
beit

Theoretisch-konzeptionelle
Rahmenentwiirfe fir die Ju-
gendarbeit

Entwirfe grundlegender, aber
fur die Jugendarbeit spezifi-
scher Zielsetzung und darauf
bezogener Arrangements und
Methoden

Methodenlehren der Feld-
und Biographieforschung

Verfahren zur Erforschung
der konkreten Lebensbe-
dingungen und Lebensent-
wirfen von lokalen Ziel-
gruppen der Jugendarbeit

Sozialp&dagogische ~ Me-
thodenlehren

Wissen Uber zur Erreichung
von Handlungszielen ge-
eignete Settings und Hand-
lungsmuster

Selbstevaluationskonzepte |

Verfahren fur die selbstkri-
tische  Uberpriifung  des
vollzogenen Handelns

Padagogisches Erfah-
rungswissen von Praktike-
rinnen

Erfahrungsbegriindetes
Wissen (ber lokale Hand-
lungsbedingungen, konkre-

Sozialwissenschaftliche  und
psychologische  Jugendtheo-
rien/ empirische Jugendfor-
schung

Empirisch gehaltvolle Aussa-
gen zur Struktur und Dynamik
der Lebensphase Jugend so-
wie zu den Charakteristika der
historischen  verdnderlichen,
sozial ungleichen und ge-
schlechtsspezifischen Ver-
laufsformen des Heranwach-
sens/ Wissen Uber sozial typi-
sche und differente Lebensbe-
dingungen/  Lebensentwiirfe
Jugendlicher und daran ge-
bundene Chancen und Risi-
ken./

Begriindungswissen fiir die
Beantwortung der Frage nach
den aus der Lebenssituation
Jugendlicher  erwachsenden
Anforderungen an die Ju-
gendarbeit

te Jugendgruppen/-szenen
und -milieus sowie die Ver-
wendbarkeit von Methoden
in  konkreten Handlungs-
kontexten
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Der Gebrauchswert von wissenschaftlichen Theorien fur
die padagogische Praxis besteht also fiinftens darin, dal
sie einen unverzichtbaren Bezugspunkt fiir die Entwick-
lung qualifizierter Konzeptionen darstellen, die ihrerseits
als Praxistheorien die Grundlage der Planung, Durch-
flihrung und Reflexion des padagogischen Handelns bil-
den konnen.

Die Entwicklung von Konzeptionen, die diese Theoriety-
pen aufeinander beziehen, ist notwendig die Aufgabe
professioneller PraktikerInnen der Jugendarbeit. Denn im
Unterschied zu Wissenschaftlerinnen verfiigen sie tber
ein Erfahrungswissen und eine Kenntnis der konkreten
Handlungskontexte, das diesen nicht zugéanglich ist; im
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Unterschied zu Ehrenamtlichen sind sie kompetent in der
Verflugung tiber Methodenlehren und Theorien.

Die Differenz von Theorie und Praxis, Wissenschaft und
Handeln ist damit nicht aufgehoben. Theoriewissen bleibt
ein notwendig allgemeiner und abstrakter Wissensvorrat,
der Entscheidungen Uber das konkrete situative Handeln
ebensowenig festlegt, wie er dessen Durchfiihrung de-
terminiert. Gleichwohl sollte deutlich geworden sein, daf
es eine theorielose Praxis letztlich nur dann geben kann,
wenn diese sich in der unreflektierten Ausfilhrung von
Routinen und im spontanen Interaktionshandeln er-
schopft. Eine solche Praxis taugt aber weder als Mafstab,
noch als normativer Idealfall professioneller Jugendar-
beit. Vielmehr sollten Jugendarbeiterinnen Formeln wie
Emanzipation und Selbstbestimmung nicht nur als péada-
gogische Ziele, sondern auch als Maf3stébe fir ihr eigenes
alltagliches beruflichen Handeln beanspruchen, d. h. auf
eine solche Organisation ihres péadagogischen Alltags
hinwirken, die ihnen Gestaltungsspielrdume erdffnet und
eine konzeptionell verantwortete padagogische Praxis
ermdglicht. Je mehr Handlungs- und Entscheidungsspiel-
rdume bestehen, desto mehr werden Theorien bedeutsam,
die fur die Orientierung, Begrindung und Reflexion der
eigenen Praxis hilfreich sein kdnnen.
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111. Subjektivitat und Bildung als Grund-
begriffe einer Theorie subjektorientierter
Jugendarbeit

Wie einleitend erwahnt, wird die zentrale Aufgabe einer
subjektorientierten Jugendarbeit hier darin gesehen, He-
ranwachsende im ProzeR ihrer Subjektwerdung zu unter-
stitzen, d.h. Jugendlichen dabei zu helfen, ein selbstbe-
wulteres und selbstbestimmteres Leben zu fiihren, als es
ohne eine Teilhabe an der Praxis der Jugendarbeit mog-
lich wére. Um diesen abstrakten Grundgedanken ver-
standlich zu machen, werden in diesem Kapitel die bean-
spruchten Grundbegriffe ,,Subjektwerdung®, ,,Selbstbe-
wuBtsein“ und ,,Selbstbestimmung* erlautert.

Vorab ist es wichtig zu erwéhnen, daR8 hiermit eine ganz
entschiedene Einschrankung des Auftrages der Jugendar-
beit ausgesprochen ist. Der Zuweisung von sicherheits-
und ordnungspolitischen Auftrdgen sowie eines Mandats
der Erziehung zur Anpassung muf sich eine solche Ju-
gendarbeit verweigern. Das heifit nun zwar nicht, daf sie
nicht gleichwohl in der Lage ware, Jugendliche etwa da-
zu anzuregen, selbst- und fremdschédigende, z. B. ge-
waltférmige und fremdenfeindliche Verhaltensweise zu
Uiberwinden. Sie versteht sich jedoch nicht als eine solche
dritte Sozialisationsinstanz, der alle Probleme Uberant-
wortet werden konnen, zu deren Losung Familie und
Schule nicht in der Lage sind.

Wenn in sozial- und erziehungswissenschaftlichen Zu-
sammenhédngen von Subjekten, Subjektivitat, Selbstbe-
wuBtsein und Selbstbestimmung die Rede ist, dann han-
delt es sich hier keineswegs um alltagssprachliche For-
mulierungen, sondern um voraussetzungsvolle Begriffe
der Sozialphilosophie und Sozialwissenschaften. Die ge-
nannten Begriffe bringen eine Grundiberzeugung zum
Ausdruck, die spatestens seit der Philosophie der Aufkla-
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rung wiederkehrend ein zentrales Element sozialphiloso-
phischer, sozialwissenschaftlicher und padagogischer
Theorien bildet (s. dazu etwa zur Lippe 1975; Daniel
1981; Geulen 1977; Grubauer u.a. 1992; Hack 1977). Je-
de/r Einzelne ist demnach dazu berechtigt und soll dazu
beféahigt werden, ihr/ sein Leben auf der Grundlage einer
bewuften Auseinandersetzung mit den vorgegebenen ge-
sellschaftlichen Lebensbedingungen selbst bewuft zu
gestalten. Gesellschaftliche Verhéltnisse - die Strukturen
der Okonomie, des Rechts, der Erziehung, der Familie
usw. - kénnen vor diesem Hintergrund daraufhin betrach-
tet werden, ob und wie sie die SelbstbewuRtseinsfahigkeit
und die Selbstbestimmungsféhigkeit der vergesellschafte-
ten Individuen erméglichen und unterstiitzen oder aber
einschrénken und behindern: Die Individuen sollen nicht
nur politischer Herrschaft Unterworfene, Radchen im Ge-
triebe von Arbeit und Konsum, Objekte erzieherischer
EinfluBnahme sein, sondern selbstbestimmungsfahige
Einzelne.

Kritische Sozialwissenschaftler haben auf dieser Grund-
lage z. B. die sozial ungleiche Verteilung der Subjektivi-
tat untersucht. Wer keine Bildung erfahrt und wessen Le-
ben sich auf einen tagtéglichen Kampf ums individuelle
6konomische Uberleben reduziert, dessen Chancen zur
Selbstbestimmung sind begrenzt (s. etwa Hack 1977).
Kritisch analysiert wurden die Strukturen der autoritaren
Erziehung in etwa der Familie, welche autoritatshorige
Individuen, nicht selbstbewuBte Einzelne hervorbringen
(s. etwa Adorno 1973). Andere Themen einer subjektthe-
oretisch begriindeten kritischen Soziologie waren und
sind - um nur einige Beispiele zu nennen - die Organisa-
tion der industriellen Arbeit, die Verfassung des Schul-
und Hochschulsystems oder die Funktion der Massenme-
dien.

Der Subjektbegriff steht so zunéchst flir ein - keineswegs
unproblematisches und triviales - normatives Postulat, fir
einen MafRstab der Kritik gesellschaftlicher Verhéaltnisse,
aber auch fiir die empirische Behauptung, daB soziale Sy-
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steme mehr sind als ein Zusammenschlu? von Marionet-
ten, deren Handeln dadurch bestimmt ist, an welchen Fa-
den der Okonomie, Politik, Sozialisation und Erziehung
sie hangen. Demgegeniber wird behauptet: Eine Gesell-
schaft, die Selbstachtung, SelbstbewufRtseins- und Selbst-
bestimmungsfahigkeit nicht zuldgt, ist nicht nur nicht
wiinschenswert, sondern zudem auch nicht mdglich.
Denn Selbstachtung, SelbstbewuRtsein und Selbstbe-
stimmung sind - wie immer auch begrenzter und rudi-
mentarer Form - Bedingungen sozialen Handelns (s. Rit-
sert 1988a und b). Selbst ausgeprégt herrschaftsformige
Institutionen wie Geféngnisse oder psychiatrische Anstal-
ten mussen Elemente selbstbestimmten Handelns zulas-
sen, um funktionsfahig zu sein.

Umgekehrt ist zugleich zu berlcksichtigen, daB es Sub-
jektivitdt im Sinne vollstandiger Selbstbestimmungsfa-
higkeit und eines Selbstbewuftseins, das mit vollstandi-
ger Transparenz der Individuums fir sich selbst gleichzu-
setzen waére, nicht gibt und nicht geben kann. Die Fille
und Komplexitat der lebensgeschichtlich erworbenen Er-
fahrungen, der individuellen Bedurfnisse und Motive, ist
der Erinnerung und Reflexion immer nur begrenzt zu-
ganglich. Gesellschaftliches Zusammenleben setzt der
Entfaltung der individuellen Subjektivitdt notwendig
Grenzen. In keiner denkbaren Form des Zusammenlebens
kénnen alle Beteiligten ihre je aktuellen Bedirfnisse in
vollem Umfang realisieren. Subjektwerdung ist deshalb
als ein normativer Mafstab zu fassen, der sich an der
Utopie selbstbewuBter und selbstbestimmter Lebenspra-
xis in dem Interesse orientiert, den Grad der vorgefunde-
nen Abhéngigkeit von und der Verstrickung in Macht-
und Herrschaftsverhaltnisse graduell zu verringern. Es
geht hier also, sozialphilosophisch gedacht, nicht um die
technokratische Idee einer Herstellbarkeit von Subjekten,
nicht um die AnmaRung einer Vernunft, die Menschen
und soziale Zusammenhénge vollstadndig durchschauen
und damit gestalten kann, sondern um das bescheidene
Bemiihen, Zwénge und Abhéngigkeiten punktuell zu
Gberwinden. Subjektwerdung ist so betrachtet ein unab-
schlieRbarer Prozef.
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Zur Vermeidung eines naheliegenden MiRverstandnisses
ist nun darauf hinzuweisen, daf es eine falsche Vereinsei-
tigung darstellt, gesellschaftliche Strukturen und Organi-
sationsformen nur als Begrenzung der individuellen Sub-
jektivitat darzustellen. Vielmehr wird die Selbstbewuf3t-
seins- und die Selbstbestimmungsféhigkeit der Einzelnen
sowohl gesellschaftlich hervorgebracht als auch gesell-
schaftlich eingeschrénkt. Gesellschaft ist zugleich Bedin-
gung der Entwicklung und Entfaltung des Einzelnen. In-
sofern Menschen gesellschaftliche Wesen sind, kdnnen
sie ihre Subjektivitat nur in gesellschaftlichen Lebenszu-
sammenhéngen entwickeln. Es ist das Verdienst der So-
zialphilosophie und Sozialpsychologie G. H. Meads ge-
nauer gezeigt zu haben, wie sich die Subjektivitat der
Einzelnen im SozialisationsprozeR schrittweise entfaltet
(s. dazu Habermas 1988). Ganz grundsatzlich gehen neu-
ere soziologische Theorien davon aus, daf gesellschaftli-
che Strukturen in ihrem Doppelcharakter als Ermogli-
chung und Begrenzung menschlichen Handelns zu analy-
sieren sind (s. Giddens 1993).

Der Begriindung dieser Behauptungen widmen sich Sozi-
alphilosophen und Sozialwissenschaftler seit der Heraus-
bildung der modernen Gesellschaft. Uber die einzelnen
Diskussionsstrange - zu nennen sind die Philosophie der
Aufklarung, die Bildungstheorien Pestalozzi und Hum-
boldts, die Marx’sche Theorie, die Kritische Theorie der
Frankfurter Schule, die Sozialisationstheorie G. H. Meads
- kann hier keine Auskunft gegeben werden. Eine infor-
mative Einfihrung in das Thema liegt bei C. Daniel,
Theorien der Subjektivitdt, Frankfurt/ New York 1981
vor. Die Bedeutung des Subjektbegriffs fir die Theorie
der Sozialisation hat D. Geulen, Das vergesellschaftete
Subjekt, Frankfurt 1980. dargestellt. In p&dagogischer
Perspektive setzt sich insbesondere E. Meueler, Die Ti-
ren des Kaéfigs, Stuttgart 1993 mit dem Subjektbegriff
auseinander.
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Subjektwerdung

Menschliche Individuen kommen nicht als selbstbestim-
mungsfahige Einzelne, sondern als von Zuneigung, Fr-
sorge und Versorgung abhangige Wesen zur Welt.
SelbstbewuRtsein entsteht in sozialen Beziigen: ,,Indem
das Kind lernt, sich vom anderen her zu sehen, lernt es,
sich selbst zu sehen.“ (Popitz 1992, 116). Zugleich gilt:
Sozialisation ist ,,keine kulturelle Programmierung, in der
das Kind passiv die Einflisse aufnimmt, mit denen es in
Kontakt kommt. Schon das Kleinkind hat Bedurfnisse
und Forderungen, die das Handeln derer, die fir es ver-
antwortlich sind, beeinflussen. Das Kind ist von Anfang
an ein aktives Wesen."“ (Giddens 1993, 60) Damit Kinder
heranwachsen kénnen, geniigt es gleichwohl nicht, daf
sie erndhrt und vor Kélte geschiitzt werden. Selbst physi-
sches Uberleben ist nahezu unmdéglich, wenn Kleinkin-
dern jedwede emotionale Zuwendung verweigert wird.
Zum Menschen werden, und das heift auch: sprach- und
handlungsfahig werden sowie soziale Beziehungen ein-
gehen konnen, setzt dariiber hinaus voraus, daB das
Kleinkind physische und emotionale Zuwendung erféhrt.
Menschen sind im Wortsinne gesellschaftliche Wesen.
Sie kdnnen von Anfang an nur in sozialen Beziehungen
zu Individuen werden, die sich schrittweise aus gegebe-
nen Abhéngigkeiten herauslésen und sich zu eigenstandig
handlungsfahigen Personen entwickeln. Der Prozef3 des
Heranwachsens vom Kleinkind zum Erwachsenen, so
kann zunachst vereinfacht formuliert werden, ist der
Méglichkeit nach ein ProzeR der Subjektwerdung, der
schrittweisen Uberwindung von Abhéngigkeit und der
schrittweisen Erweiterung autonomer Handlungsféhig-
keit.

Betrachtet man den ProzeR der Subjektwerdung genauer,
dann ist also festzustellen: Weder ist das Kleinkind vollig
subjektlos, bloR passiv und abhangig, noch sind Erwach-
sene vollig unabhangig von sozialen Beziigen. Elemente
von Eigensinnigkeit und Eigenstandigkeit sind einerseits
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schon dem Séugling durch die Auspragung seiner Be-
dirftigkeit gegeben. Andererseits ist auch der Erwachse-
ne kein sprichwortlicher Robinson, der sein materielles
und psychisches Uberleben ohne Zusammenhdnge mit
Anderen gewéhrleisten kdnnte. Insbesondere feministi-
sche Sozialwissenschaftlerinnen haben darauf hingewie-
sen, dall die Idee der vollstandigen Autonomie des Er-
wachsenen ein negatives Wunschbild ist, das die unauf-
Iosliche Abhéngigkeit jedes Einzelnen von sozialer
Kommunikation verkennt (s. Benjamin 1993).

Subjektwerdung meint deshalb nicht die Ersetzung voll-
stdndiger Abhangigkeit durch vollstandige Autonomie,
sondern die lebensgeschichtliche Erweiterung der Spiel-
raume selbstbewulten und selbstbestimmten Handels in
sozialen Beziehungen. Von SelbstbewuBtsein und Selbst-
bestimmungsfahigkeit ist als Kompetenzen zu reden, die
von in gesellschaftlichen Zusammenhangen lebenden und
auf diese angewiesenen Individuen realisiert werden.
Subjektivitat ist so betrachtet konstitutiv ,,soziale Subjek-
tivitat* (Liebel 1994).

Die Moglichkeiten und Chancen der Subjektwerdung
sind nun nicht nur bestimmt durch die unmittelbaren per-
sonalen sozialen Beziehungen, die Einzelne vorfinden
und in die sie eintreten. Welche Chancen und Aufforde-
rungen zur Entwicklung von Selbstachtung, Selbstbe-
wufStsein und Selbstbestimmung Einzelne vorfinden, ist
bedingt durch die Verfassung der gesamtgesellschaftli-
chen, 6konomischen, kulturellen, politischen und sozialen
Lebensbedingungen. Gesellschaftliche Bedingungen er-
moglichen und begrenzen die Subjektivitdt des Einzel-
nen. Seine Subjektwerdung ist davon abhéngig, welche
Mdglichkeiten selbstbewuliten und selbstbestimmten
Handelns der gegebene Stand der Entwicklung der Ar-
beit, der Politik, des Wissens, der Normen und Werte zu-
1aRt. Gravierende Unterschiede bestehen diesbeziiglich
nicht nur zwischen dem bauerlichen Leben im Mittelalter
und modernen Industriegesellschaften, nicht nur zwi-
schen Peking, Kalkutta und Frankfurt, sondern auch in-
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nerhalb unserer Gesellschaft. Die Chancen und die For-
men der Subjektwerdung sind ungleich verteilt, je nach-
dem, ob man etwa als Sohn/ Tochter eines Professors, ei-
nes Industriearbeiters, eines Kinstlers oder eines Arbeits-
losen aufwaéchst. Dies heilt nun aber nicht, dal mit der
Hohe des sozialen Status zugleich die Chancen der Sub-
jektwerdung steigen. Sozial ungleiche Lebensbedingun-
gen - das ist das eine Extrem - kénnen sich jedoch so
auswirken, dal Denken und Handeln nur noch darum
kreisen, unter den auferlegten Bedingungen materiell, so-
zial und psychisch zu tiberleben. Das andere Extrem sind
Lebensbedingungen, in denen nicht nur materielle Le-
bensbedingungen (Ausbildung und Arbeit, Wohnen usw.)
problemlos verfiigbar, sondern darliber hinaus auch intel-
lektuelle und kulturelle Anregungen alltaglich gegeben
sind.

Subjektwerdung hat also eine lebensgeschichtliche und
eine soziale Dimension. Sozialp&ddagogik und Jugendar-
beit kénnen als ein Versuch charakterisiert werden, in
beide Dimensionen im Interesse der Verbesserung der
Chancen zur Subjektwerdung einzugreifen: Lebensge-
schichtlich in die Lebensphasen Kindheit und Jugend, in
denen Heranwachsende ihre Subjektivitat schrittweise
entwickeln, sozial in bezug auf die Strukturen sozialer
Ungleichheit, in denen die Chancen selbstbewufter und
selbstbestimmter Lebensgestaltung hdchst unterschied-
lich verfugbar sind.

Selbstachtung und soziale Anerkennung

Eine zentrale lebensgeschichtliche und soziale Bedingung
der Entwicklung und Entfaltung von Subjektivitat kann
als soziale Anerkennung des Individuums beschrieben
werden (s. dazu Honneth 1992 und Popitz 1992, 132ff.).
Nur wenn wir die Erfahrung machen, daf unsere beson-
deren Eigenschaften, das, was uns als Person ausmacht,
sozial anerkannt und respektiert wird, kdnnen wir auch
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uns selbst als Personen erkennen und achten, Selbstwert-
geflihl und Selbstvertrauen entwickeln: ,,Individualitét
bildet sich in Verhéltnissen intersubjektiver Anerkennung
und intersubjektiv vermittelter Selbstverstandigung*
(Habermas 1988, 191). Der Einzelne ist - und das bestéti-
gen zahlreiche Untersuchungen der Sozialisationsfor-
schung, der Entwicklungspsychologie und der Soziologie
- auf die Anerkennung durch bedeutsame Andere ange-
wiesen. Er entwickelt sein Bild von sich selbst in der
Auseinandersetzung mit den Aussagen, die andere iber
ihn machen. Verweigerte Achtung und Anerkennung fih-
ren zu Beschadigungen der Selbstachtung, insbesondere
des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefiihls. Denn
auch ,die Selbstbewertung entwickelt sich aus der kom-
munikativen Erfahrung, und zwar speziell aus sozialen
Anerkennungserfahrungen. (...) Aus ... Anerkennungser-
fahrungen entsteht das, was sich als Selbstgefiihl konsti-
tuiert, als eine Ubernahme der Anerkennung anderer in
ein Verhaltnis zu sich selbst.“ (Popitz 1992, 119)

Erfahrungen der Anerkennung sind nicht nur eine unver-
zichtbare Voraussetzung fir die Entwicklung des indivi-
duellen SelbstbewuRtseins. Der Begriff Anerkennung
wird darliber hinaus dazu verwendet, einen bestimmten
Typus sozialer Beziehungen zu bestimmen, die nicht
durch die Austibung von Macht und Herrschaft gekenn-
zeichnet sind. Wahrend Individuen in Macht- und Herr-
schaftsverhaltnissen ihnen fremden Zwecken unterworfen
sind, respektieren sie sich in Anerkennungsverhaltnissen
wechselseitig als selbstbewulte und selbstbestimmte Ein-
zelne. Anerkennung ist also ein gesellschafts- und herr-
schaftskritischer Grundbegriff (s. Honneth 1992).

Fir moderne Gesellschaften ist die Idee konstitutiv, daf
jede/r Einzelne ein Recht auf Anerkennung als besondere
Person, als ein unverwechselbares und besonderes Indi-
viduum hat. Kodifiziert und konkretisiert ist diese Idee in
der Erklarung der Menschenrechte sowie dem grund-
rechtlichen Satz, daR die Wiirde des Menschen unantast-
bar sei. Menschenwiirde kommt jedem/ jeder ganz grund-
sétzlich, nicht nur als Mitglied einer Nation, einer sozia-
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len Klasse, eines Geschlechts oder einer Altersklasse zu.
Alle Individuen kénnen von allen erwarten, als menschli-
che Subjekte in ihrer Besonderheit und Einzigartigkeit
anerkannt zu werden. Zugleich aber begrenzen moderne
Gesellschaften die Anerkennungsfahigkeit der Einzelnen,
indem sie soziale Gruppen klassifizieren, von denen be-
hauptet wird, dal ihnen Menschlichkeit und daran ge-
bundene Anerkennungsfahigkeit als Person nur begrenzt
zukommt. Im patriarchalischen Denken ist die Frau un-
vollstandig, verfligt weder ber die als méannlich gedachte
Vernunftfahigkeit noch Gber eine dem méannlichen Men-
schen gleichwertige Sexualitat. Im rassistischen Denken
ist volle Menschlichkeit der jeweiligen Herrenrasse vor-
behalten, die nach vermeintlich nattirlichen oder kulturel-
len Eigenschaften von den jeweils minderwertigen unter-
schieden wird. Auch den gesellschaftlichen Unterklassen
wird vollstdndige Menschlichkeit wiederkehrend abge-
sprochen. In vergleichbarer Weise wird die Subjektvitat
des Kindes, des Jugendlichen und alter Menschen als be-
grenzte konzipiert. Dies begriindet Legitimationsideolo-
gien, die es erlauben, Menschenrechte und menschliche
Anerkennung zu verweigern. Unverkiirzte Anerkennung
als vollwertiges Gesellschaftsmitglied wird in modernen
Gesellschaften so letztlich nur den Ménner derjenigen so-
zialen Gruppen zuteil, die ihren Lebensunterhalt durch
Besitz oder Berufstatigkeit sichern kénnen (s. zur Lippe
1975). Aber auch fir diese gilt, daB sie ihre Anerken-
nungsfahigkeit als Mensch/ Mann immer wieder bewei-
sen missen (s. u.). Gesellschaftliche Anerkennung als
Person ist deshalb in der Praxis ein knappes Gut, das ge-
rade nicht allen selbstverstandlich zuteil wird. Soziale
Konflikte sind so betrachtet nicht nur und vielfach auch
nicht primér Auseinandersetzung uber die Verteilung ma-
terieller Giter und Ressourcen, sondern Versuche, dem
Anspruch auf Anerkennung der eigenen Person Geltung
zu verschaffen.

Damit ist ein Thema angesprochen, das Jugendliche in
spezifischer Weise betrifft: Jugendlicher sein heif’t auch,
sich in einer lebensgeschichtlichen Ubergangsphase zu
befinden, in der das Bild der eigenen Person nicht nur
aufgrund der Psychodynamik der Adoleszenz reorgani-
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siert werden muB. Auch sozial werden Jugendliche nicht
mehr als Kinder, aber auch noch nicht als Erwachsene
anerkannt. Ihnen ist zudem zugemutet, in der Lebenspha-
se Jugend jene Fahigkeiten, Qualifikation und Person-
lichkeitseigenschaften zu erwerben, Uber die man verfi-
gen muB, um als sozial respektabler Erwachsener gelten
zu konnen. Soziale Wertschatzung und Selbstachtung
sind also in der Lebensphase Jugend in besonderer Weise
in Frage gestellt. In entwicklungspsychologischer und
soziologischer Perspektive kann Jugend als eine Lebens-
phase beschrieben werden, in der das individuelle Ringen
um Anerkennung und Selbstachtung in besonderer Weise
zentral ist (s. s. Fend 1990, 27ff. und 261ff.).

Das Bedirfnis nach Anerkennung enthélt eine emanzipa-
torische Dimension: Anerkennung ist ein Gegenbegriff
zur herrschaftlichen Unterwerfung von Individuen unter
ihnen fremde Zwecke, zu ihrer bloRen Benutzung und In-
strumetalisierung, zur Verletzung ihrer Wiirde und Integ-
ritat. Die Utopie einer Gesellschaft freier und gleicher In-
dividuen, die Vorstellung nicht repressiver Gemeinschaf-
ten kann als ein Verhéltnis der wechselseitigen Anerken-
nung als Subjekte konkretisiert werden. Die Angewie-
senheit auf soziale Anerkennung ist jedoch zugleich eine
Grundlage von Autoritatsbindungen, die das ,.knappe
Gut“ Anerkennung an die Unterordnung unter Herr-
schafts- und Gehorsamsstrukturen binden. Denn persona-
le Autoritét ist dadurch gekennzeichnet, da der Aner-
kennung durch den Autoritatsinhaber besondere Bedeu-
tung fir die individuelle Selbstachtung sowie diesem die
Macht zukommt, Anerkennung zu verweigern. Insofern
kénnen Anerkennungsbedirfnisse Jugendlicher pédago-
gisch miRbraucht werden, indem sie zur Grundlage sol-
cher Autoritatsbindungen werden, die mit Formen der
Macht- und Herrschaftsaustibung einhergehen.

Auf einzelne Aspekte dieses Problems, die Fragen also,
auf welche materiellen, kulturellen und sozialen Dimen-
sionen das Bedirfnis nach Anerkennung und Selbstach-
tung verweist, wird weiter unten noch zuriickzukommen
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sein. Zundchst ist kurz zu charakterisieren, wie sich die
Aufgaben von Jugendarbeit vor diesem Hintergrund be-
schreiben lassen.

Jugendarbeit greift in den ProzeR, in dem Jugendliche vor
das Problem gestellt sind, sich zu einem sozial respektier-
ten Erwachsenen heranzubilden, ein, indem sie verschie-
dene Angebote zur Verfligung stellt: Jugendarbeiter als
Bezugspersonen, padagogisch angeleitete Gleichaltrigen-
gruppen, Kultur- und Bildungsprojekte, Angebote der
Beratung in schwierigen Lebenssituationen, Jugendhéu-
ser als Treffpunkte u.s.w. . Mit entsprechenden Arrange-
ments werden von Padagogen und Jugendlichen durchaus
unterschiedliche Absichten verfolgt. Unabhéngig davon,
und hierin unterscheidet sich Jugendarbeit von der pada-
gogischen Arbeit mit Erwachsenen, ist der Umgang mit
diesen Angeboten immer auch dadurch bestimmt, daB Ju-
gendliche mehr oder weniger experimentell, mehr oder
weniger spielerisch oder ernsthaft, fur sie selbst akzep-
table und sozial anerkennungsféhige Lebensentwiirfe er-
proben. Wer also z. B. als Jugendlicher in einem Instru-
mentalkurs lernt, Gitarre zu spielen, erwirbt nicht nur
musikalische und instrumentaltechnische Fertigkeiten. Er
setzt sich zugleich mit der Frage auseinander, ob und wie
ein Element seines Lebensentwurfs und seiner ldentitat
dadurch bestimmt werden kann, daf er sich zum Musiker
bzw. Gitarristen macht.

Eine basale Kompetenz von Jugendpadagoginnen liegt
also in der Sensibilitat daftr, da® in dem, was Jugendli-
che jeweils konkret tun, der Méglichkeit nach immer das
Problem der Anerkennung des ganzen Lebensentwurfs
aufgeworfen ist. Péddagoglnnen ist deshalb ein sensibler
und akzeptierender Umgang mit den Versuchen Jugend-
licher abverlangt, ihre Identitat positiv zu bestimmen,
Selbstachtung und soziale Wertschatzung zu erlangen.
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SelbstbewuRtsein

Dal Selbstachtung und SelbstbewuRtsein eng aufeinander
bezogen sind, kommt darin zum Ausdruck, daf alltags-
sprachlich als SelbstbewuRtsein nicht nur das Wissen be-
zeichnet wird, das wir von uns selbst haben, sondern auch
die emotionale Haltung, die wir uns selbst gegentber
einnehmen. Im folgenden soll jedoch im Interesse be-
grifflicher Klarheit die zuerst genannte Wortbedeutung
aufgegriffen werden.

Selbstbewultsein steht fur das menschliche Vermdgen, in
Reaktion auf duRere Reize nicht einfach nur zu handeln
und zu empfinden, sondern sich selbst zum Gegenstand
distanzierender Betrachtung zu machen. Mit M. Frank
(1991, 7) kann SelbstbewuRtsein als eine ,,Bekannschaft
von Subjekten mit sich“, die nicht notwendig begriffli-
ches Wissen ist, von der Selbsterkenntnis, dem expliziten
Wissen (ber sich selbst unterschieden werden. Bewuft-
werdung der eigenen Person ist so betrachtet ein ProzeR,
in dem es darum geht, Elemente des vorreflexiven
SelbstbewuRtsein in einen bewultes, sprachlich falbares
Wissen zu Uberfuhren.

Indem wir Uber uns selbst nachdenken, werden eigene
Bedurfnisse, Motive, Grinde, Absichten und Interessen
zum Gegenstand der Reflexion. Sie sind nicht einfach
vorhanden, sondern sie verlieren fiir die Zeit des Nach-
denkens an unmittelbarer Geltung, sie werden zunéchst
zuriickgestellt. Damit wird es méglich, zwischen mégli-
chen Grinden fir die Entscheidung zwischen Hand-
lungsalternativen abzuwagen, eigene Bedurfnisse bezlg-
lich ihrer Ursachen und Folgen zu bedenken sowie das
aktuelle Handeln in bezug zur eigenen Vergangenheit
und Zukunft zu setzen. Sofern Individuen in der Lage
sind, sich selbstbewuft zu verhalten, wird die Bestimmt-
heit des eigenen Handelns und Empfindens durch innere
und &uBere Zwange auBer Kraft gesetzt. SelbstbewuRt-
sein beinhaltet die Chance zur bewuBten, eine rationale
Abwaégung zugrundeliegenden Selbstbestimmung. Wir
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kénnen unmittelbare Bedirfnisse und spontane Wiinsche
von solchen Wiinschen unterscheiden, die der rationalen
und moralischen Abwégung standhalten. Selbstbewuf3t-
sein begriindet so Willensfreiheit (s. Taylor 1988, 9ff.)

Solches Nachdenken schlie3t die Auseinandersetzung mit
den gesellschaftlichen Lebensbedingungen, in denen wir
existieren, ein. Denn die Mdglichkeiten und Griinde des
eigenen Handelns erschlieRen sich nicht einem uninfor-
mierten inneren Monolog, der bloR die individuellen Be-
findlichkeiten zur Kenntnis nimmt. Ein bewufites Ver-
haltnis zu sich selbst entwickeln, schliet vielmehr ein,
sich bewult mit den politischen, 6konomischen, sozialen
und kulturellen Bedingungen auseinandersetzen, die der
eigenen Lebensgestaltung vorgegeben sind.

Mit diesen Uberlegungen ist angezeigt, daR die Chance
zur Entwicklung von Selbstbewuftsein einerseits davon
abhéangig ist, inwieweit wir in der Lage sind, die inneren
und &uBeren Handlungszwénge, denen wir unterliegen,
situativ auBer Kraft zu setzen. Zeiten und Rdume zum ge-
lassenen Nachdenken sind nicht beliebig verfligbar. In
der Schule, der Berufsausbildung und am Arbeitsplatz
sind diese in der Regel ebensowenig gegeben, wie in
Stresituationen, die mit sozialen Konflikten, Phasen der
Uberlastung oder der ,,Jahmenden* Einsamkeit einherge-
hen. Zweitens ist die Entwicklung von SelbstbewuRtsein
von dem Wissen abhéngig, auf beim Nachdenken iber
sich selbst zurtickgegriffen werden kann. Es gelingt um
so besser, sich selbst zu verstehen, je mehr Wissen indi-
viduell verfligbar ist, das es erlaubt, die gesellschaftlichen
Kontexte zu verstehen, in die man eingebettet ist.

Sozial ungleich verteilt sind deshalb nicht nur die Chan-
cen, Selbstachtung zu erlangen - wer {ber schulische und
berufliche Qualifikationen und ein hohes Einkommen
verfligt, dem erschlieBen sich die wichtigen Quellen ge-
sellschaftlicher Wertschatzung leichter als dem gering
Qualifizierten und den sogenannt ,,Einkommensschwa-
chen®. Auch die Zeiten und Raume des Nachdenkens so-
wie das Wissen, das individuell verfugbar ist, sind be-
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kanntlich sozial ungleich verteilt. Nicht alle Jugendlichen
lernen und nicht Alle lernen in den Zusammenhéngen
von Familie, Schule und Berufsausbildung gleicherma-
Ren, sich informiert und reflektierend mit sich selbst aus-
einanderzusetzen.

Vor diesem Hintergrund, insbesondere aufgrund der
weitreichenden Einschrankung schulischer und berufli-
cher ,,Bildung* auf den Erwerb nitzlicher Qualifikatio-
nen, ist eine wichtige Aufgabe der Jugendarbeit darin zu
sehen, Chancen zur Entwicklung eines aufgeklarten und
informierten SelbstbewuBtseins zur Verfiigung zu stellen.
Dies sollte Angebote der politischen Bildung ebenso um-
fassen, wie Mdoglichkeiten der personennahen Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Lebensentwurf, z. B. dem ei-
genen Selbstversténdnis als Junge oder Madchen, Mann
oder Frau, dem Stellenwert von Berufsarbeit und Kon-
sum fiir die eigene Person, die Fragen nach den sozialen
Beziehungen, der eigenen Vergangenheit und Zukunft.
Jugendarbeit sollte also nicht nur fur das mehr oder we-
niger angenehme Uberleben im hier und jetzt relevante
Angebote der Freizeitgestaltung machen. Vielmehr liegt
ihr genuiner Auftrag, der sie von kommerziellen Freizeit-
anbietern unterscheidet, darin, Bildungsprozesse von
Selbstbewul3tsein anzuregen und zu ermdglichen.

Die Forderung des SelbstbewuRtseins in dieser Weise zu
einem zentralen Ziel von Jugendarbeit zu erklaren, heift
ausdriicklich nicht, die materiellen Note und Sorgen, Ar-
mut, Wohnungsnot, Arbeitslosigkeit u.s.w. fiir zweitran-
gig zu erkléren. Sie treten in dieser Perspektive jedoch
nicht als schlichte materielle Unterversorgung in den
Blick, sondern umfassender: Als Selbstachtung,
SelbstbewuRtsein und Selbstbestimmungsfahigkeit be-
hindernde Bedingungen. Skandalds ist materielle Unter-
versorgung so betrachtet nicht nur deshalb, weil es un-
gerecht ist, wenn in einem reichen Land fir Viele ele-
mentare Ressourcen kaum verfiigbar sind, sondern auch,
weil deren Leben aufgrund fehlender 6konomischer und
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kultureller Ressourcen tendenziell auf das bloRe Uberle-
ben reduziert ist.

Selbstbestimmung

Selbstbestimmung, das Recht und die Fahigkeit, das ei-
gene Leben bewuRt zu gestalten, setzt also nicht nur
Selbstachtung und SelbstbewuBtsein voraus, sondern
auch eine Ausstattung mit erforderlichen Ressourcen.
Begrenzungen von Selbstbestimmung liegen jedoch nicht
nur in Dimensionen der materiellen Unterversorgung. In
den Blick zu nehmen sind zudem die politischen, sozialen
und kulturellen Bedingungen, denen Individuen und so-
ziale Gruppen unterliegen.

Basale Bedingungen von Selbstbestimmung sind erstens
dadurch gesetzt, welche Berufstatigkeit man ergreift, um
seinen Lebensunterhalt zu sichern. VVerschiedene Berufs-
tatigkeiten unterscheiden sich dadurch, welche Fahigkei-
ten und Kenntnisse in der Ausbildung fur den Beruf er-
worben und in der Ausiibung des Berufs betatigt werden
kénnen. Berufe unterscheiden sich auch dahingehend,
welches MaR an Handlungs- und Entscheidungsautono-
mie im ArbeitsprozeRl gegeben sind. Mit Chancen zur
Selbstbestimmung im Beruf ist der FlieRbandarbeiter er-
sichtlich weniger konfrontiert als z. B. der Arzt oder Ar-
chitekt. Diesen Aspekt untersucht die Arbeits- und Be-
rufssoziolgie.

Politisch ist der Begriff der Selbstbestimmung zu tber-
setzen in die Mdoglichkeiten der aktiven gesellschaftli-
chen Mitgestaltung. Hier geht es um die Frage, wie Bur-
gerlnnen in Prozesse der politischen Willensbildung und
Entscheidungsfindung einbezogen sind, ob und wie die
Bundesrepublik eine partizipative Demokratie ist oder als
eine solche gestaltet werden kann. Bezogen auf Jugendli-
che kommt es hier darauf an, welche politischen Lern-
prozesse und Partizipationschancen Jugendlichen ange-
boten werden, insbesondere in den alltaglichen Lebens-
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zusammenhéangen von Schule, Jugendarbeit und Be-
rufsausbildung. Es geht hier also nicht nur um die Institu-
tionen der reprasentativen Demokratie, sondern um eine
demokratisch-partizipative Alltagskultur.

Unter kulturellen Gesichtspunkten konkretisiert sich die
Idee der Selbstbestimmung in der Forderung, daf es allen
Individuen einerseits ermdglicht werden soll, an dem
Wissen teilzuhaben, das sie zu einer bewuften Auseinan-
dersetzung mit ihren Lebensbedingungen in die Lage ver-
setzt. Kultur ist aber nicht nur angesammeltes Wissen,
sondern beinhaltet auch die asthetischen Formen, in de-
nen Erfahrungen bearbeitet werden kodnnen. Selbstbe-
stimmt leben heift in dieser Hinsicht auch, in der Lage zu
sein, Uber Sprachen und Medien verfigen zu konnen, in
denen Erlebnisse, Bedlrfnisse, Wiinsche und Hoffnungen
artikuliert werden konnen, nicht nur Konsument der An-
gebote der Kulturindustrie zu sein, sondern Kultur aktiv
mitzugestalten.

Soziale Selbstbestimmung ist beschreibbar als der bewuf3t
gestaltende Umgang mit den sozialen Beziehungen, in
denen man lebt. lhre Voraussetzung ist, da Freund-
schafts- und Kooperationsbeziehungen vorhanden sind,
soziale Netzwerke und Strukturen der gegenseitigen Hil-
fe. Zu unterscheiden sind aufgezwungene von selbstbe-
stimmt gewahlten und gestalteten sozialen Beziehungen.
Negativ abzugrenzen ist soziale Selbstbestimmung als
gegen Vereinsamung und Vereinzelung einerseits, er-
zwungene Zugehdrigkeiten andererseits.

Jugendarbeit, die Jugendliche zur Selbstbestimmung be-
fahigen will, ist also darauf angewiesen, sich umfassend
mit deren Lebenswirklichkeit vor dem Hintergrund der
Frage auseinanderzusetzen, welche Mdéglichkeiten und
Beschrankungen einer selbstbestimmten Lebenspraxis
Jugendliche vorfinden und welcher Beitrag padagogisch
zur Erweiterung der Selbstbestimmungsfahigkeit Jugend-
licher erbracht werden kann. Dabei geht es um die Ver-
besserung der materiellen und sozialen Lebensbedingun-
gen der konkreten Klientele, um eine partizipativ-
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demokratische Gestaltung ihres Alltagslebens, insbeson-
dere in den Institutionen der Jugendarbeit selbst, sowie
um politisch-kulturelle Lernprozesse, die Jugendliche zu
einem bewult gestalteten Leben, aber auch zur politi-
schen Mitwirkung beféhigen.

Subjektbildung

Fir solche Lernprozesse, in denen SelbstbewuRtsein und
Selbstbestimmung entwickelt und entfaltet werden kon-
nen, steht der Begriff der Bildung. Ganz emphatisch for-
muliert Heydorn (1970, 262): ,,Erziehung ist das uralte
Geschaft des Menschen, Vorbereitung auf das, was die
Gesellschaft fiir ihn bestimmt hat. ... Im Begriff der Er-
ziehung ist die Zucht schon enthalten, sind Einfligung,
Unterwerfung, Herrschaft des Menschen (iber den Men-
schen eingeschlossen, bewuRtloses Erleiden. .... Mit dem
Begriff der Bildung wird die Antithese zum Erzie-
hungsprozeR entworfen. .... Bildung ... begreift sich als
entbundene Selbsttatigkeit, als schon vollzogene Eman-
zipation. Mit ihr begreift sich der Mensch als sein eigener
Urheber, versteht er, dal die Ketten, die ihm das Fleisch
aufschneiden, von Menschen angelegt sind, daB es eine
Aussicht gibt, sie zu zerreien.*

Nichterner formuliert geht es in Prozessen der Subjekt-
bildung darum, verinnerlichte Zwange zur Anpassung zu-
rickzudrangen, sich begrenzte Freirdume fir bewuftes
Handeln zu schaffen. Nur insoweit wie es mir z. B. ge-
lingt zu erkennen, welchen Handungszwangen ich folge,
weil ich mir ein bestimmtes Bild meiner Geschlechtsiden-
titdt als Mann oder Frau zu eigen gemacht habe, werde
diese Zwénge als Zwange bewult, verlieren den Charak-
ter unhinterfragbarer Selbstversténdlichkeiten, in denen
ich denke, empfinde und handle. Gerade am gewéhlten
Beispiel der Geschlechtsidentitdt wird jedoch deutlich,
dal es unangemessen ist davon auszugehen, wir kénnten
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uns in Bildungsprozessen vollstandig unserer selbst be-
wuRt werden und vor diesem Hintergrund frei handeln™.
Fir Prozesse der BewuBtseinsbildung gilt, daf sie nur
schrittweise den Raum des bewu3ten Handelns erweitern
kénnen, was mihsame Auseinandersetzung mit sich
selbst auseinandersetzt. Subjektbildung reduziert sich
deshalb nicht auf die kritische Auseinandersetzung mit
Sachverhalten, auf politisches, soziales und kulturelles
Lernen, sondern schliefit Selbstreflexion ein.

Wird Bildung somit nicht mit den in den Institutionen des
Bildungssystems organisierten Formen des erzwungenen
Lernens gleichgesetzt, sondern ganz generell als ,.ent-
bundene Selbsttatigkeit”, d. h. als eigentétige und selbst-
bestimmte Aneignung von Wissen und Fahigkeiten im
Interesse der Selbstaufklarung verstanden, dann ist ein
erweiterter Bildungsbegriff gewonnen. Die Begriffe Sub-
jektwerdung und Bildung verweisen dann auf eine kon-
vergente Zielsetzung, wobei Subjektwerdung der umfas-
sendere Begriff ist. Wahrend Subjektwerdung ganz all-
gemein den Prozel der individuellen Entwicklung von
Selbstachtung, Selbstgefiihl, Selbstbewufseins- und
Selbstbestimmungsféahigkeit in seinen gesellschaftlichen
Kontexten benennt, bezeichnet Bildung eine Dimension
dieses Prozesses, ndmlich die lernende Aneignung von
Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Bildung, so formuliert H. von Hentig (1996, 59) ist ,,die
geistige Verarbeitung der Erfahrung” und beschreibt die
Aufgabe der Jugendpédagogik dahingehend, daf sie Ge-
legenheiten anzubieten habe, die es jungen Menschen
ermdglichen, zu sich bildenden Subjekten zu werden.
Zweifellos vollziehen sich solche Bildungsprozesse nicht
ausschlieBlich und auch nicht primér in Kontexten der

10 "Ich habe B. Rentdorff fiir den Hinweis zu danken, daB die Idee der
vollsténdigen Selbsterkenntnis selbst noch eine typisch ménnliche ist,
der ein Glauben an die unbeschrankte Macht der Rationalitat zugrun-
deliegt. Meyer-Drawe (1996, 57) fordert entsprechend die Aufgabe
eines ,,Musters triumphaler Subjektivitét, das Uber sich, andere und
die Natur herrschen will“.
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organisierten Padagogik. Es kann aber als die spezifische
der organisierten P&dagogik angesehen werden, Prozesse
der eigenaktiven Wissensaneignung und der Verarbeitung
von Erfahrung gerade nicht den Zufélligkeiten des indi-
viduellen Lebensprozesses zu Uberlassen, sondern spezi-
fische Chancen zu organisieren. Jugendarbeit ist dann
und in dem Sinne Bildungsarbeit, wie sie Chancen der
Wissensaneignung und der Verarbeitung von Erfahrun-
gen eroffnet.

Solche Chancen kann nun nicht nur das Feld der ausdif-
ferenzierten Jugendbildungsarbeit er6ffnen; ebenso sind
etwa Gesprache im Jugendzentrum und in einer Mag-
nahme fir arbeitslose Jugendliche, kulturpadagogische
Aktionen oder gruppenpadagogische Aktivitat mogliche
Situationen, in denen Bildungsprozesse angeregt werden
kénnen. Eine wichtige Aufgabe der Theorie und Praxis
subjektorientierter Bildungsarbeit ist vor diesem Hinter-
grund darin zu sehen, gegen eine falsch verstandene
,,Versozialarbeiterung der Jugendarbeit an einem um-
fassend verstandenen Bildungsauftrag der Jugendarbeit -
jenseits der falsch gestellten Alternativen Jugendbil-
dungsarbeit oder Jugendsozialarbeit oder offene Jugend-
arbeit etc. - festzuhalten.

Konsequenzen fiir das padagogische Handeln

Das skizzierte Grundverstandnis einer subjektorientierten
Jugendarbeit hat Konsequenzen nicht nur fur das Ver-
standnis der Ziele und Aufgaben, sondern auch bezuglich
der Binnenstruktur péadagogischen Handelns. Subjekt-
werdung und Bildung sind Prozesse, in denen Prozel? und
Ziel notwendig eine Gemeinsamkeit aufweisen: Prozesse
der Subjektwerdung vollziehen sich als Prozesse, in de-
nen Individuen selbstbestimmt und selbstbewu3t handeln
sowie als selbstbewuRtseinsfahige und selbstbestim-
mungsfahige Einzelne anerkannt werden. P&dagogische
Situationen sind deshalb so zu gestalten, daR sie ein ent-
sprechendes Handeln anregen, férdern, erméglichen und
unterstiitzen.
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Prozesse der Subjektwerdung kommen dadurch zustande,
wie insbesondere U. Oevermann gezeigt hat (s. Liebau
1987), dal den zu Bildenden immer schon ein Mehr an
selbstbestimmter Handlungsféhigkeit zugetraut und zu-
gemutet wird, als sie aktuell realisieren. Dagegen stellt
jeder Versuch, Einzelne zur Selbstbestimmung zwingen
zu wollen, offenkundig eine nicht auflésbare Paradoxie
dar. Insofern hat sich eine subjektorientierte Padagogik
als ,,Praxis der Freiheit“ (Freire 1974) zu verstehen. Die
Rolle des Jugendpddagogen ist als die eines Lernhelfers
zu charakterisieren, der die Kunst praktiziert, Individuen
bei der selbstbestimmten Entfaltung ihrer Fahigkeiten zu
unterstitzen.

Gegen den naheliegenden Einwand, daB hier eine pada-
gogische Illusion skizziert wird, die mit den harten Reali-
taten sozialpadagogischer Jugendarbeit wenig zu tun ha-
be, weise ich darauf hin, daB es auch zweifellos ,harte
Arbeitsfelder* gibt, ndmlich die Arbeit mit Stralenkin-
dern in Lateinamerika (s. Liebel 1994) sowie die Arbeit
mit als gewaltbereit auffalligen Jugendgruppen (s. Kra-
feld 1992) in denen Formen einer solchen, den Eigensinn
respektierenden Jugendarbeit erprobt wurde. Respekt,
Achtung und Vertrauen sowie eine padagogische Haltung
des Anregens, Erméglichens und Unterstiitzens sind inso-
fern keine Prinzipien, die sich nur fiir die Arbeit mit
»Mittelschichtsjugendlichen“ eignen, sondern die gerade
fur eine pédagogische Arbeit mit denjenigen geboten
sind, deren Selbstbestimmungschancen limitiert sind und
deren Selbstachtung gesellschaftlich massiv beschadigt
wurde.

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden Grundbegriffe einer subjekt-
orientierten Jugendarbeit (Subjektivitdt, Selbstbewuft-
sein, Selbstbestimmung, Selbstachtung, Subjektwerdung,
Bildung) knapp erldutert. Behauptet wurde, dal diese
Begriffe sowohl normative Ziele der Jugendarbeit be-
schreiben, als auch Kriterien angeben, die es erlauben,
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die Lebenssituation von Jugendlichen einschlieflich der
Verfalitheit padagogischer Institutionen zu analysieren.
Eine subjektorientierte Jugendarbeit, die Prozesse der
Subjektwerdung unterstitzen will, ist als eine méeutische
Praxis zu charakterisieren, die im Wissen um die Grenzen
padagogischen Handelns unterstiitzt, férdert, anregt und
ermoglicht sowie ganz grundsatzlich die Selbstbestim-
mungsfahigkeit der sich bildenden Individuen respektiert.
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Exkurs: Vernunft, Selbstbestimmung, Leiblich-
keit

Gegen eine Beanspruchung des Subjektbegriffs in eman-
zipatorischer Absicht werden von verschiedenen Seiten
wiederkehrend gewichtige Einwénde formuliert. Diese
verweisen im Kern darauf, daB der Subjektbegriff in der
Tradition der Philosophie der Aufklarung steht, deren
Fixpunkt die Idee des autonomen ménnlichen besitzbr-
gerlichen Individuums ist, das sich dann frei fihlt, wenn
es keine andere Macht als seine Vernunft mehr anerken-
nen muB. Freiheit wére so verstanden gleichbedeutend
mit der Uberwindung sozialer Abhangigkeit von anderen
und mit der Unterwerfung der eigenen Korperlichkeit und
Beddirftigkeit unter die Gesetze der Vernunft. Eine solche
Subjektivitdt ist nun erkennbar nicht nur eine unerreich-
bare Utopie, weil sie die unaufldsliche Sozialitat des In-
dividuums verkennt, sondern zudem auch keine positive
Utopie, weil sie die Herrschaft der VVernunft, eine rationa-
le Selbstbeherrschung als Ziel setzt, welche die Leiblich-
keit und Bedurftigkeit des Individuums nicht mehr aner-
kennen kann. Zugleich muR aber jede Kritik des Subjekt-
begriffs noch voraussetzen, da sie als Kritik an die Fa-
higkeit von Individuen appelliert, mittels der Vernunft
Einsichten zu erwerben, also sich des eigenen Verstandes
als Mittel der Uberwindung falscher Uberzeugungen zu
bedienen. Jede Kritik der Vernunft ist ein Appell an die
Vernunft. Damit ist eine auBerordentliche komplexe
Problematik angezeigt, die wiederkehrend im Zentrum
sozialphilosophischer und sozialwissenschaftlicher Aus-
einandersetzung steht. Es wére anmaBend zu beanspru-
chen, Uber eine Ldsung dieser Probleme zu verfiigen.
Wenn hier gleichwohl am Subjektbegriff als Grundbeg-
riff kritischer Theorie festgehalten wird, dann ist dies vor
diesem Hintergrund jedoch nur dann noch legitim, wenn
dieser nicht absolut gesetzt, sondern im Wissen darum
verwendet wird, dal3 die Subjekthaftigkeit von Individuen
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voraussetzungsvoll und begrenzt, aber auch komplexer
ist, als dies ein rationalistisches Menschenbild behauptet.
Wer anstrebt, den Spielraum autonomen Handelns zu er-
weitern, muB deshalb anerkennen, daR dies nicht zu einer
vollstandigen Uberwindung von Fremdbestimmung und
sozialer Bedurftigkeit flihren kann. Prozesse der Entwick-
lung des SelbstbewuBtsein sind mit Grenzen der rationa-
len Erkennbarkeit unserer Bedirfnisse und Interessen
konfrontiert, die auch mittels moderner Psychotechniken
nicht iberwunden werden kdnnen. Zur Subjekthaftigkeit
gehort nicht nur die Vernunftfahigkeit, sondern auch die
Anerkennung von menschlichen Individuen als eben
nicht nur rationale, sondern auch ,tolerante, schopferi-
sche, einfihlsame* Wesen, die sich ,,mehr als jede andere
Spezies um das Leiden von anderen Seienden kimmern“
kénnen (Rorty 1996, 140). Eine subjekttheoretische Ar-
gumentation ist m. E. vor diesem Hintergrund nach wie
vor unverzichtbar, um Mdglichkeiten einer emanzipatori-
schen Theorie und Praxis erkennbar zu machen. Sie ist
jedoch nur dann noch begriindbar, wenn sie das Wissen
um die Voraussetzungen und Grenzen von Selbstbewuf3t-
sein und Selbstbestimmung in sich aufnimmt. Die Alter-
native hierzu ist ein selbstwiderspriichliches Denken
menschlicher Individuen als Marionetten innerer und &u-
Rerer Zwénge.

Eine wichtige Konsequenz aus diesen Problemen besteht
meines Erachtens in einer einzunehmenden Haltung des
Respekts gegenuiber der Lebenspraxis und den Denkbe-
miilhungen anderer, einer Verabschiedung von einer Hal-
tung der fraglosen Uberlegenheit der eigenen Uberzeu-
gungen, die gleichwohl die eigenen Uberzeugungen sind,
fur die es legitim ist, mit Argumenten und Erfahrungen
einzutreten.
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1V. Jugendarbeit als sozialpddagogische
Praxis

Bislang wurde Jugendarbeit recht allgemein als subjekt-
orientierte jugendpéadagogische Praxis bestimmt. Dies hat
den Vorteil, daB eine solche allgemeine Bestimmung in
der Lage ist, alle Bereiche des intern differenzierten Ar-
beitsfeldes - die Jugendbildungs- und Jugendkulturarbeit,
die offene Jugendarbeit, die aufsuchende Jugendarbeit,
die Jugendverbandsarbeit, die Arbeit in Projekten fiir ar-
beitslose Jugendliche und die Arbeit mit Migrantenju-
gendlichen, Formen der Jugendberatung, geschlechtsspe-
zifische Jugendarbeit etc. - auf eine gemeinsame Perspek-
tive zu beziehen. Ausgewiesen wurde eine gemeinsame
Zielsetzung, ein fur alle Bereiche der Jugendarbeit rele-
vanter padagogischer Auftrag. Wenn Jugendarbeit aber
in dieser Weise als subjektorientierte jugendpadagogi-
sche Praxis bestimmt wird, ist sie noch nicht hinreichend
als ein Arbeitsfeld der Sozialpddagogik bestimmt. Denn
Subjektwerdung und Subjektbildung sind keine spezifi-
schen Ziele und Aufgaben der Sozialpédagogik bzw. der
Jugendarbeit, sondern ganz generell Orientierungen einer
padagogischen Bildungsarbeit, wie sie auch in Schulen
und in der Erwachsenenbildung stattfindet bzw. stattfin-
den konnte oder sollte. Damit ist nun keineswegs nur ein
Theorieproblem angezeigt. Einige Bereiche der Jugend-
arbeit, insbesondere die Jugendkultur- und Jugendbil-
dungsarbeit, aber auch die offene Jugendarbeit, sofern
sie mit ,,ganz normalen®, d. h. schulisch bzw. beruflich
und familial integrierten, sozial unauffélligen Jugendli-
chen zu tun haben, sind durchaus nicht zwangsléufig als
sozialpadagogisches Handeln im traditionellen Sinne zu
bestimmen. Denn als Bezugsproblem der Sozialpédago-
gik werden traditionell Lebenslagen verstanden, die As-
pekte sozialer Benachteiligung und/ oder Diskriminie-
rung aufweisen (Armut, Arbeitslosigkeit, diskriminierte
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Minderheiten, Bildungsdefizite etc.) sowie daraus resul-
tierte problematische, d. h. von den formellen und infor-
mellen gesellschaftlichen Normen sich unterscheidende
Formen der Lebensfiihrung (s. etwa Staub-Bernasconi
1995, 173 ff.). Jugendarbeit mit ,,ganz normalen* Jugend-
lichen ist so betrachtet kein genuin sozialpaddagogisches
Arbeitsfeld. Jugendarbeit ist so betrachtet auch kein in-
tern homogenes Feld der P&dagogik, sondern eine intern
heterogene Zusammenfassung von klassisch sozialarbei-
terischen und sozialpddagogischen Arbeitsfeldern einer-
seits, Formen der auBerschulischen pé&dagogischen Bil-
dungsarbeit andererseits. Jugendarbeit ware so verstan-
den nur dann genuine Sozialpédagogik, wenn sie mit sol-
chen Jugendlichen befaft ist, die Formen der sozialen
Benachteiligung und/ oder Diskriminierung unterliegen.

Gleichwohl ist es nicht zuféllig und auch nicht nur histo-
risch bedingt (s. Giesecke 1971; Peuckert 1986), daB die
Jugendarbeit insgesamt rechtlich und institutionell in das
Feld der Sozialen Arbeit eingeordnet ist. Vielmehr ist
dies darin begriindet, daB Jugend in modernen Gesell-
schaften ganz generell als eine riskante bzw. problemati-
sche Lebensphase betrachtet wird, die sich - was ja etwa
fur das Phdnomen der Jugendkriminalitdt auch empirisch
belegbar ist - durch eine gesteigerte Wahrscheinlichkeit
des Auftretens von sozial als problematisch betrachteten,
in der Perspektive der herrschenden Normalitdt argerli-
chen und irritierenden Verhaltensweisen gekennzeichnet
ist. Jugend wird im Diskurs der Sozialpadagogik und von
Teilen der Jugendforschung tendenziell als eine Prob-
lemgruppe dargestellt (s. Scherr 1995d). Darauf wird
weiter unten noch ausfihrlich zurlickzukommen sein.
Zunéchst gilt es hier, die Implikationen des Sachverhal-
tes, dafl Jugendarbeit als sozialpadagogische Praxis insti-
tutionalisiert ist, etwas genauer zu betrachten. Dabei plé-
diere ich flr eine offensive Sozialpddagogisierung der
Jugendarbeit auf der Grundlage eines umfassenden, sub-
jekttheoretisch gefalten Verstéandnisses von Sozialpada-
gogik. Die Kernthese der Argumentation lautet: Sozial-
padagogik und sozialpadagogische Jugendarbeit haben
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es heute keineswegs mehr ,,nur* mit Formen der sozialen
Benachteiligung und Diskriminierung zu tun, sondern
umfassender mit Problemen, die aus dem Spannungsver-
héltnis von gesellschaftlichen Verhaltenswartungen und
Verhaltenszumutungen einerseits und individuellen Le-
bensbedurfnissen andererseits sowie aus einem Mangel
an sozialen Zusammenhangen wechselseitiger Achtung,
Anerkennung und Hilfe resultieren.

»Sozialpadagogisierung* der Jugendarbeit?

Von einer Sonderstellung der Jugendarbeit im Kontext
der sozialen Arbeit kann also zundchst zumindest in
zweierlei Hinsicht gesprochen werden: Im Unterschied zu
allen anderen Arbeitsfeldern der sozialen Arbeit ist fur
die Jugendarbeit gerade nicht konstitutiv, daB sie spezifi-
sche individuelle oder kollektive Problemlagen ihrer
Klientel zum Gegenstand hat. Sie adressiert sich vielmehr
in ihrem Selbstverstdndnis und gemaR ihrer rechtlichen
Grundlagen an alle Jugendlichen, begreift sich als ein
Lern- und Entwicklungsangebot auch fiir ,,ganz normale*
Jugendliche. Zweitens orientiert sich das Nachdenken
iber die Jugendarbeit bislang nicht an der allgemeinen
sozialpadagogischen Theorie, sondern an eigenstandigen
Theorien der Jugendarbeit. Noch Mitte der 80er Jahre
wurde diese Sonderstellung der Jugendarbeit von einfluR-
reichen Fachvertretern ausdriicklich betont. So wendet
sich Giesecke (1984, 443 ff.) nachdriicklich gegen eine
»Sozialpédagogisierung“ der Jugendarbeit, und formu-
liert: ,,Die sozialpadagogische Versorgung von Rand-
gruppen war niemals die zentrale Aufgabe der Trager der
Jugendarbeit, sondern der Wohlfahrtsverbande. ... . Ich
warne vor einer weiteren Sozialpadagogisierung der Auf-
gaben der Jugendarbeit. Die Arbeit mit Benachteiligten
oder sozial abweichenden Gruppen ist nicht die Aufgabe
der Jugendarbeit, sondern spezifischer sozialpadagogi-
scher Berufe und Tréger; sie hat eine spezifische Organi-
sations- und Finanzierungsform und eine spezifische De-
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finition der Klientel zur Voraussetzung, die, auf die Ju-
gendarbeit Ubertragen, deren Untergang zur Folge hétte.”

Diese Argumentation stellt sich gegenwartig insofern als
nicht mehr zeitgemaR dar, wie Jugendarbeit inzwischen
de facto in weiten Bereichen mit sozial Benachteiligten
befaft ist. Gleichwohl enthélt sie eine Reihe nach wie vor
bedenkenswerter Uberlegungen. Insbesondere ist die Ge-
fahr nicht zu bestreiten, dall mit einer - zwischenzeitlich
zum Teil faktisch vollzogenen - Ver&nderung der Ju-
gendarbeit in Richtung auf traditionelle Sozialpddagogik
Jugendarbeit ihre ldentitat als Lern- und Entwicklungs-
angebot fiir alle Jugendlichen und eine entsprechende De-
finition ihrer Klientel, die Jugendliche nicht von vornher-
ein als problembelastete und/ oder problematische Indi-
viduen in den Blick nimmt, aufgibt. Deshalb ist gegen-
wartig die Frage zu stellen, wie Jugendarbeit ihre Identi-
tat als Jugendarbeit bewahren kann, ohne die Verande-
rungen ihrer Klientel und der Lebensbedingungen Ju-
gendlicher zu ignorieren.

Obwohl nun nach wie vor - dies gilt insbesondere fiir die
Jugendbildungs- und kulturarbeit, aber auch fir einen
groRen Teil der Jugendverbandsarbeit - Arbeitsbereiche
existieren, flr die gilt, daR sie Lern- und Entwicklungs-
angebote fir ,,ganz normale* Jugendliche sind, deren fa-
miliale und berufliche Integration als durchschnittlich ge-
sichert vorausgesetzt werden kann und fiir die gilt, dal
ihr Aufwachsen nicht von besonderen Problemlagen be-
lastet ist, sind seit Mitte der 80er Jahre folgende Entwick-
lungstendenzen zu verzeichnen:

o Die Verberuflichung der Jugendarbeit ist weitge-
hend als Sozialpadagogisierung erfolgt. Diese hat
in Verbindung mit der Krise der Ehrenamtlichkeit
dazu gefiihrt, dak das Feld Jugendarbeit von Per-
sonen dominiert wird, deren fachliche Qualifikati-
onen und deren berufliche Identitat aus einem Stu-
dium der Sozialen Arbeit und der Zugehorigkeit
zur Berufsgruppe der Sozialarbeiterinnen/ Sozial-
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padagoglinnen bestimmt sind. Dies schlieft einen
problemorientierten Zugang zur Klientel ebenso
ein wie eine spezifische Kenntnis padagogischer
Theorien und Methoden.

In Folge anhaltender Massenarbeitslosigkeit, zu-
nehmender Verarmung und sozialer Mariginalisie-
rung, insbesondere von Migrantenjugendlichen
sowie eines Attraktivitatsverlustes der Jugendarbeit
fur Jugendliche aus den Mittelklassen finden Sozi-
alpadagoglnnen in der Jugendarbeit, insbesondere
in der offenen Jugendarbeit, ohnehin in der Ju-
gendsozialarbeit, als Klientel durchschnittlich so-
zial benachteiligte Jugendliche vor.

Im Kontext der Debatten um die Gewaltbereit-
schaft und Fremdenfeindlichkeit Jugendlicher (s.
dazu 1992, 1995 ¢ und 1996) sind der Jugendarbeit
in den 90ern neue Aufgaben zugewiesen worden,
die zwangsldufig zu einem problemorientierten
Arbeitsverstandnis geflihrt haben. In der massen-
medialen Offentlichkeit wurde Jugend zudem ge-
nerell zur Problemgruppe erklart. Zwar hat sich
diesbeziglich in der Fachdiskussion der Grundsatz
etabliert es gehe darum, von den Problemen auszu-
gehen, die Jugendliche haben, nicht von denen, die
sie machen (vgl. Krafeld 1992). Gerade dies ist je-
doch ein genuin sozialpéddagogisches Arbeitsprin-
zip, das sich nicht zur Abgrenzung und zu Be-
stimmung des Spezifischen der Jugendarbeit eig-
net. Jugendarbeit geht dagegen von den Bedirfnis-
sen und Interessen, den Chancen, Mdglichkeiten
und Erwartungen Jugendlicher aus, ist also grund-
satzlich nicht problembezogen.

Unter den Bedingungen der Finanzkrise der 6ffent-
lichen Haushalte und politischen Strategien der
Haushaltssanierung durch Kiirzungen im Bildungs-
und Sozialbereich geraten Formen der Jugendar-
beit, die nicht in der Lage sind auszuweisen, was

77

sie zur ,Bekampfung“ aktueller Probleme oder
wenigstens zur Problemprédvention beitragen, unter
verstérkten Begrundungsdruck.

e Zahlreiche neuere Beitrdge zur Theorie der Ju-
gendarbeit begreifen diese als Bestandteil der Ju-
gendhilfe und bestimmen ihre Aufgaben als genuin
sozialpadagogische, etwa als Schule und Erziehung
erganzende Erziehung (vgl. Miller 1995), als Hilfe
zur Lebensbewdltigung oder als Milieubildung
(B6hnisch 1992a und b).

o Mittels des KIHG wurde die Jugendarbeit systema-
tisch in das System der Jugendhilfe eingeordnet
und ist somit, auch im Sinne des Anspruchs auf ei-
ne herzustellende ,,Einheit der Jugendhilfe®, recht-
lich klar als Bestandteil sozialstaatlich zu erbrin-
gender Dienstleistungen verortet.

In Folge dieser Entwicklungen der Fachtheorie und Fach-
praxis liegt es nahe, einen Grofteil der Jugendarbeit de
facto als einen Bestandteil der Sozialpadagogik zu be-
greifen, das heift als ein Arbeitsfeld, in dessen Zentrum
individuelle und kollektive Problemlagen stehen, die mit-
tels sozialpddagogischer Praxis bearbeitet werden.

Vor diesem Hintergrund sind nun prinzipiell folgende
gegensatzliche Optionen denkbar: Erstens eine defensive
Zurtickweisung der eingetretenen Sozialpédagogisierung
der Jugendarbeit, der Versuch, sie als Lern- und Entwick-
lungsangebot fir alle Jugendlichen in ihrem traditionellen
Selbstverstandnis zu verteidigen. Dies ist aus der Sicht
derer, die Jugendarbeit als Jugendbildungs-, Jugendkul-
turarbeit oder verbandliche Gruppen- und Projektarbeit
mit ,,ganz normalen“ Jugendlichen betreiben, ein mdgli-
ches Vorgehen zur Verteidigung etablierter Strukturen,
etwa der politischen Jugendbildungsarbeit. Ob und in
welchem Ausmal diesbezigliche Versuche erfolgreich
sind und sein werden, kann gegenwaértig nicht sicher ein-
geschatzt werden. Sofern diese Strategie erfolgreichsein
wird, flihrt sie zu einer internen Aufspaltung des Arbeits-
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feldes Jugendarbeit, die mancherorts auch bereits zu be-
obachten ist. Wéhrend die einen (etwa Jugendverbénde)
kulturpadagogische Arbeit mit Gymnasiasten betreiben,
finden die anderen (etwa kommunale Jugendhduser) die
Problemjugendlichen vor; beide Seiten treten dann kon-
kurrierend in einen Streit um knappe Mittel ein. Zweitens
aber, und dafiir mochte ich pladieren, ist eine offensive
Sozialpadagogisierung der Jugendarbeit méglich, welche
soziale Problemlagen als einen, aber nicht den aus-
schlieRlichen und den notwendig zentralen Bezugspunkt
ihrer Praxis anerkennt und zugleich die Einheit des Ar-
beitsfeldes betont. Denn die interne Entwicklung der
Theorie und Praxis der Sozialpddagogik hat zwischen-
zeitlich dazu gefiihrt, daR es moglich geworden ist, das
Interesse an einer politischen, kulturellen und sozialen
Bildung einerseits und die Notwendigkeit einer sozialpa-
dagogischen Hilfe zur Lebensbewadltigung als integrale
Dimensionen eines Problemzusammenhanges zu begrei-
fen.

Traditionelle und moderne Sozialpadagogik

Traditionelle Sozialpadagogik, so kann grob vereinfa-
chend festgestellt werden, orientiert sich am Lebensent-
wurf des in familiarer Gemeinschaft lebenden, seine
Existenz durch eigene Erwerbstatigkeit (oder die eines
Familienmitgliedes) sichernden Erwachsenen. Sie ist auf
Problemlagen bezogen, die direkt (Armut, Arbeitslosig-
keit) oder indirekt (abweichendes Verhalten) daraus re-
sultieren, daB Individuen daran scheitern oder daran ge-
hindert werden, das Leben des familialisierten Erwerbsta-
tigen bzw. seiner Familienangehdrigen zu fihren (s. dazu
etwa Erler 1993). Sie ist eine Pédagogik fur sozial Be-
nachteiligte, Deklassierte und Mariginalisierte, deren Ad-
ressat die gesellschaftlichen Unterklassen sind, welche in
der modernen Gesellschaft immer schon dem vorurteils-
vollen Verdacht unterlagen, daB es ihnen nicht nur objek-
tiv schlechter geht, daf ihre soziale Benachteiligung sich
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vielmehr mit individuellen Krisen, sozialer Auffalligkeit
oder etwa der Unfahigkeit verbindet, fir die Erziehung
ihrer Kinder Sorge zu tragen (,,Verwahrlosung®). Darauf
begriindet sich das Bild der gefahrdeten und zugleich ge-
fahrlichen Unterklassen, die besonderer Kontrolle und
Uberwachung, aber auch besonderer Hilfe bediirfen (s.
Wagner 1995, 72 ff.) . Sozialpaddagogik nimmt so den
Charakter einer ,,inneren Mission“ an, welche mittels se-
lektiver Gewéhrung von Hilfeleistungen, Erziehung und
Kontrolle auf die Anpassung der Unterklassen an die
Normen der burgerlich-industriellen Gesellschaft hin-
wirkt (s. Wendt 1995, 99ff.). Soziale Konflikte, Unge-
rechtigkeiten und Mangelzustande werden dabei in Prob-
leme derjenigen umdefiniert, die unter solchen Verhalt-
nissen leiden oder illegitime Formen der Lebensbewalti-
gung entwickeln (s. Steinert 1981). Sie gelten dann als
hilfs- und kontrollbedurftig.

Vor diesem Hintergrund besteht das konflikthafte Dop-
pelmandat der Sozialen Arbeit bekanntlich in der Einheit
von Hilfe und Kontrolle, das heif3t in der Unterstiitzung
der unfreiwillig in Not geratenen einerseits bei gleichzei-
tiger Sicherstellung einer an den formellen und informel-
len gesellschaftlichen Normen orientierten Lebensfih-
rung andererseits. Wer sich nicht fligt, der verwirkt seine
Hilfsanspriiche. Eine solche traditionelle Sozialpddagogik
unterscheidet sich in mehrerer Hinsicht von einer traditi-
onellen Jugendarbeit:

o |lhr zentraler Bezugspunkt sind soziale Notlagen und
abweichendes Verhalten, nicht umfassend die Lern-
und Bildungsmdéglichheiten Aller, auch sozial integ-
rierter Kinder, Jugendlicher und Erwachsener.

e Sie ist wesentlich eine Padagogik fur soziale Prob-
lemgruppen, die fir die Lerninteressen und Probleme
derjenigen, denen ein sozial integriertes Leben ge-
lingt, unzustandig ist.

e Sie steht in einem grundsétzlich unproblematischen
Verhéltnis zur politischen, ékonomischen und kultu-
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rellen Ordnung der reprasentativ-demokratischen Ar-
beitsgesellschaft, will ein normales Leben in den hier
vorgegebenen gesellschaftlichen Bahnungen ermégli-
chen.

Dieses traditionelle Selbstverstandnis der Sozialen Arbeit
ist inzwischen jedoch in mehrerer Hinsicht briichig ge-
worden:

Eine Reihe sozialer Problemlagen I&Rt sich nicht mehr
trennscharf klassen- und schichtenspezifisch verorten. So
tritt das Problem der unvollstandigen Familien gerade
nicht mehr nur in den Unterschichten auf und die ,,neue
Armut“ der alleinerziehenden Frauen betrifft auch beruf-
liche gut Qualifizierte. Auch Arbeitslosigkeit ist nicht
mehr nur ein Problem der schulisch und beruflich gering
Qualifizierten. Nicht nur gelingt es nicht mehr allen Indi-
viduen, ein Leben in den Bahnungen von Erwerbsarbeit
und Familie zu ermdglichen, sondern das Modell der
wachstumsorientierten Arbeitsgesellschaft ist angesichts
der 6kologischen Krise und struktureller Massenarbeits-
losigkeit insgesamt fraglich geworden. Die Einsichten der
Sozialwissenschaften haben zudem dazu gefiihrt, dal3
deutlich geworden ist, wie wenig die Normalitat des fa-
milial lebenden Erwerbstétigen identisch ist mit einer
Normativitat, auf die sich die sozialpadagogische Praxis
positiv beziehen konnte (s. Béhnisch 1984; Brunkhorst
1988). Nicht nur setzt solche Normalitédt in ihrer klassi-
schen Form die ,Hausfrauisierung* der Frauen voraus,
auch ist inzwischen bekannt, daf die Familie der primére
Ort der Gewalt ist und daR nicht Subkulturangehérige,
sondern auch zahlreiche ganz normale und im Ubrigen er-
folgreiche Erwachsene massive Drogenprobleme, insbe-
sondere in der Form von Alkoholabhéngigkeit, haben. Es
ist nicht mehr sinnvoll zu bestreiten, daR nicht nur Armut
und Arbeitslosigkeit, sondern auch die Strukturen der
Normalitat, insbesondere Zwénge der Leistungsgesell-
schaft zu enormen Problemen der Lebensbewaltigung
flihren kdnnen.
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Die fur das traditionelle Selbstverstandnis Sozialer Ar-
beit konstitutive Annahme einer Verkniipfung von sozia-
ler Benachteiligung und Diskriminierung mit Problemen
der individuellen Lebensbewaltigung, der die umgekehrte
Annahme entspricht, daB berufliche und familiale Integ-
ration eine weitgehend problemfreie Lebensfiihrung er-
moglichen, ist damit in Frage gestellt.

Vor diesem Hintergrund haben sich im Selbstverstandnis
der Sozialpaddagogik - zumindest auf der Ebene ihrer
Theorie - inzwischen Verénderungen vollzogen, aufgrund
deren die Abgrenzung der Sozialpddagogik von der Ju-
gendarbeit tendenziell weitgehend hinféllig wird: Das
Selbstverstandnis der Sozialpddagogik wandelt sich von
einer Padagogik sozialer Probleme zu einer Pédagogik
des Sozialen, welche ihre Aufgabe darin sieht, die Folgen
neuer und alter sozialer Ungleichheiten, aber auch der
als ,,Erosion des Sozialen* beschriebenen Folgen der
Durchkapitalisierung und Durchstaatlichung moderner
Gesellschaften zu bearbeiten. (s. etwa Boéllert 1995;
Hamburger 1995; Vahsen 1992; Winkler 1988, 1995a
und 1995b). Immer weniger, so ist etwa bei Winkler (a. a.
0.) zu lesen, sind soziale Zusammenhénge verfligbar, auf
welche die Individuen quasi kostenlos, als familiale Fir-
sorge, verwandtschaftliche und nachbarschaftliche Hilfe
im Prozel3 ihrer Lebenshewdltigung zugreifen konnen.
Die notwendigen sozialen Kontexte der Lebensgestaltung
mussen demnach dann bewuBt hergestellt, z. B. als beruf-
liches Handeln installiert werden. Folgt man diesen Uber-
legungen, dann beschrankt sich die Aufgabe Sozialer Ar-
beit nicht langer auf die Bearbeitung der Folgen sozialer
Benachteiligung, fehlender materieller und kultureller
Ressourcen der Lebensbewdltigung. Vielmehr werden
dann umfassend solche Defizite zum Gegenstand Sozialer
Arbeit, die aus einem erfahrenen Mangel an sozialer Un-
terstiitzung und Kommunikation resultieren. Insofern die
Soziale Arbeit zu einem konstitutiven Bestandteil der
Hervorbringung und Gewéhrleistung der sozialen Bezie-
hungen, die fur die individuelle Lebensbewéltigung er-
forderlich sind, wird, nédhert sie sich der Jugendarbeit
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an. Denn was ist Jugendarbeit - ganz allgemein formu-
liert - anderes als ein Unterstiitzen und Inszenieren sozia-
ler Zusammenhénge, in denen sich gegenseitig geholfen
wird, in denen man voneinander und miteinander lernen
kann und in denen Individuen das zuteil wird, was in ei-
ner Gesellschaft ,vereinzelter Einzelner* (K. Marx) sys-
tematisch knapp ist: Aufmerksamkeit, Achtung, Respekt
und Wertschétzung?

Vor diesem Hintergrund kénnen die folgenden Grundan-
nahmen einer subjekttheoretisch begriindeten, die Ju-
gendarbeit einschlieBenden Sozialpadagogik formuliert
werden.

Grundsétze einer subjekttheoretisch begriindeten
Sozial- und Jugendpéadagogik

Gegen gesellschaftstheoretische Modelle, die eine durch-
schnittlich gelingende oder vorab garantierte Uberein-
stimmung zwischen den Erfordernissen der subjektiv-
sinnhaften individuellen Lebenspraxis und den Erfor-
dernissen gesellschaftlicher Reproduktion, der Okono-
mie, Kultur, Politik, des Rechts usw. unterstellen, kann
geltend gemacht werden, da3 das Verhdltnis von indivi-
dueller Lebenspraxis und gesellschaftlicher Reproduktion
ein prinzipiell prekares, fragiles und spannungsgeladenes
ist (s. Ottomeyer 1987). Gesellschaftliche Systeme sind
nicht an den Bedirfnissen der Individuen, sondern an ih-
rer Selbsterhaltung orientiert. Den Einzelnen ist es aufer-
legt, den daraus resultierenden Zwangen und Erwartun-
gen zu entsprechen, was gelingen, aber auch miRlingen
kann. Prozesse der Sozialdisziplinierung zielen darauf,
gesellschaftliche Zwaénge, z. B. der Zeitdisziplin, der Af-
fekt- und Kaorperkontrolle, der Zweckrationalitdt und
Kalkulierbarkeit des individuellen Handelns, Qualifizier-
barkeit etc. zu quasi naturlichen Eigenschaften der Ein-
zelnen werden zu lassen. Dies bedarf der permanenten
Einwirkung von Instanzen der Disziplinierung und Kon-
trolle und ist nie abschlieBend garantiert. Insbesondere in
Prozessen sozialen Wandels werden soziokulturell tra-
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dierte Modelle sozialer und individueller Identitét, die ei-
ne Balance von individueller Lebenspraxis und gesell-
schaftlichen Verhaltenserwartungen ermdglichen, in Fra-
ge gestellt. Damit wird ein erweiterter Bedarf an padago-
gischer Einwirkung auf die Gestaltung von Le-
bens“konstruktionen“ - Normalisierungsarbeit in Hin-
blick auf eine sich verdndernde Normalitét - erzeugt.

Hinzu kommt, dalR Formen der Sozialitat, die Bedirfnis-
sen nach gegenseitiger Unterstiitzung, Achtung, Aner-
kennung und Hilfe gerecht werden, durch Konkurrenz-
strukturen und Individualisierungsprozesse bedroht sind.
Professionelle sozialpddagogische Hilfe ist dann an Stelle
alltaglich-gegenseitiger Hilfe gefordert.

Ganz allgemein kann die Aufgabe der Sozial- und Ju-
gendpadagogik damit als Unterstiitzung selbstbewuft-
seinsféhiger und selbstbestimmungsfahiger Individuen in
Prozessen ihrer Lebensbewaltigung und Lebensgestal-
tung bestimmt werden, sofern solche Unterstiitzung auf-
grund eines Mangels an alltéglichen sozialen Lebenszu-
sammenh&ngen gegenseitiger Hilfe, Achtung und Aner-
kennung, eines Mangels an sozialen (6konomischen und
kulturellen) Ressourcen oder aufgrund sozialer Diskrimi-
nierung und Benachteiligung erforderlich wird (vgl.
Staub-Bernasconi 1995).

Spezifische sozialpadagogische Aufgaben im traditionel-
len Sinne sind demgegeniber dadurch gekennzeichnet,
daR eine solche Selbst- und Fremdformierung der indivi-
duellen Subjektivitat miflingt, die in individuell ertragli-
chen und zugleich sozial anerkannten Formen der Einfi-
gung der individuellen Lebenspraxis in gesellschaftlich
anerkannte Normalmodelle resultiert, eine Lebensfih-
rung, die sich aus der Perspektive der Erfordernisse ge-
sellschaftlicher Reproduktion als abweichend oder defizi-
tér darstellt. Ansatzpunkte padagogischen Handelns sind
so betrachtet subjektiv erfahrene Beschadigungen und
Begrenzungen selbstbestimmter Lebenspraxis und darin
begrindete Entwirfe gelingenderen Lebens, deren Ei-
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gensinnigkeit ernst zu nehmen und nicht fiir vorab gesetz-
te padagogische Zwecke zu instrumentalisieren ist.

Eine subjekttheoretische Begriindung der Theorie so-
zialer Arbeit zielt auf eine solche Verbindung von sozi-
alwissenschaftlicher Gesellschaftsanalyse und pédagogi-
scher Handlungstheorie, die Méglichkeiten und Notwen-
digkeiten sozialpéddagogischen Handelns in Bezug auf die
gesellschaftlichen Bedingungen individueller Bildungs-
prozesse zu bestimmen versucht. Individuelle Bildungs-
prozesse kénnen dabei als grundsatzlich widerspriichliche
Verbindungen von Prozessen der Entfaltung individueller
Subjektivitdt mit Prozessen ihrer Begrenzung und Funk-
tionalisierung in Hinblick auf die Erfordernisse, Zwénge
und Maglichkeiten gesellschaftlicher legitimierter Nor-
malitatsstandards der individuellen Lebenspraxis ver-
standen werden. Die Frage ‘sind die Individuen Subjekte
ihrer Lebenspraxis oder bloRe Effekte sozialer Struktu-
ren’ ist so gesehen falsch gestellt. Vielmehr ist die Frage,
in welchen Formen und in welchen Dimensionen Indivi-
duen unter den ihnen auferlegten Lebensbedingungen zu
selbstbewuBter und selbstbestimmter Lebenspraxis in der
Lage sind, empirisch zu wenden. Fiir die differenten Ar-
beitsgebiete der Sozialpddagogik und der Jugendarbeit
sind in dieser Perspektive die jeweils spezifischen Kons-
tellationen von sozialen Lebensbedingungen und darauf
bezogenen subjektiv-sinnhaften Lebensentwiirfen in ih-
rem Verhaltnis zu den Standards gesellschaftlicher Nor-
malitét zu thematisieren, ohne daR die normative Orien-
tierung padagogischen Handelns (Entfaltung von Subjek-
tivitat) identisch gesetzt wird mit gesellschaftlichen Mo-
dellen normaler Lebensfiihrung wie mit Modellen eman-
zipatorischer Praxis der Pddagogen selbst.

Gesellschaftlich als abweichend oder defizitér betrachtete
Lebenskonstruktionen werden jedoch i.d.R. erst dann
zum Gegenstand sozialp&ddagogischen Handelns, wenn
sie sich als solche darstellen (lassen), die aus der einge-
nommenen oder unterstellten Binnenperspektive der Be-
troffenen mit Beschrankungen der je individuellen F&-
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higkeit zu autonomer Lebensfiihrung unter den auferleg-
ten sozialen Lebenshedingungen einhergehen (Selbst-
und Fremdklientelisierung). Formeln wie ‘Hilfe zur
Selbsthilfe’  unterstellen, daR  abweichende Le-
benskonstruktionen keine willentlich-bewuR3t verant-
worteten bzw. verantwortbaren sind, sondern Resultat so-
zialer Prozesse, die zu Begrenzungen der individuellen
Handlungsféhigkeit gefilhrt haben. Traditionelle Sozial-
padagogik unterstellt so eine beschadigte Subjektivitat
der Klientel, die durch padagogische Einwirkung (wie-
der-)herzustellen sei. Ihr Normalisierungsauftrag ist in
der Annahme begriindet, die (Wieder-)Herstellung von
Subjektivitit resultiere in der Ubernahme sozial legiti-
mierter Normalitatsstandards der Lebensfihrung (Exis-
tenzsicherung durch abhéngige Erwerbsarbeit, familiale
Gestaltung der individuellen Reproduktion, Akzeptanz
der Rolle des Staatsbiirgers etc.) und lieBe sich darauf
begrenzen. Gegen die Zumutung, daB individuelle
Selbstbestimmung in der Ubernahme von Normalitéts-
standards der Lebensfihrung resultieren soll, hat eine
subjektorientierte emanzipatorische Sozialpadagogik die
Legitimitdt von Lebensentwiirfen zu behaupten, deren
zugrundeliegende Standards von Gerechtigkeit und ge-
lingender Lebenspraxis in klassen-, schichten- oder mi-
lieutypischen  Erfahrungszusammenhéngen begriindet
sind. Dies erfordert eine Orientierung  sozi-
alpédagogischer Forschung und Theoriebildung an den
ungeschriebenen Moralempfindungen, Gerechtigkeits-
vorstellungen und Lebensentwiirfen sozialer Gruppen,
deren soziale Benachteiligung als kulturelle Ausschlie-
Bung auch darin besteht, daf ihnen angemessene Sprach-
und Symbolmittel verweigert werden.

Die biographische Verfestigung von sozial auferlegten
Erfahrungen der Unféhigkeit, unter den auferlegten Le-
bensbedingungen autonom handlungsfahig zu sein bzw.
zu werden, zu solchen Selbstinterpretationen, in denen
die Zielsetzung autonomer Lebenspraxis, die Uber die
bloRe Funktionsfahigkeit hinausgeht, prinzipiell als sub-
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jektiv nicht erreichbar gilt, begriindet ebenso die Erfah-
rung der Grenzen padagogischen Handelns wie materielle
Dimensionen sozialer Ungleichheit. Das ,,Klassenunbe-
wuBtsein“ (Bourdieu 1984, 724 ff.) sozial Benachteiligter
ist wesentlich strukturiert durch das Gefiihl, zu aktiver
Mitwirkung an politischer Willensbildung, ,.freiwilliger*
Aneignung von Wissen und selbstbewul3ter Gestaltung
des Alltagslebens nicht in der Lage zu sein (s. Wahl
1990; Scherr 1995a). Die Individuen und sozialen Grup-
pen strukturell zugemuteten Erfahrungen des Scheiterns
an bzw. des Ausschlusses von gesellschaftlichen Nor-
malmodellen autonomer Lebensfiihrung sind ein mdgli-
cher Ansatzpunkt eines padagogischen Handelns, das
sich als Méeutik von Gegenerfahrungen zu strukturell
zugemuteter und individuell erfahrener Ohnmacht
bestimmen 1aRt. Es geht hier darum, die Fahigkeit zu
selbstbewuRtem und selbstbestimmtem Handeln nicht nur
als prinzipielle Moglichkeit zu postulieren, die zu achten
sei, sondern Gelegenheitsstrukturen zu schaffen, in denen
individuelle Fahigkeiten zu SelbstbewuBtsein und Selbst-
bestimmung erfahren, stimuliert und weiterentwickelt
werden konnen.

Einen weiteren Ansatzpunkt emanzipatorischer Jugend-
und Sozialpddagogik sehe ich darin, da die Nor-
malmodelle autonomer Lebensfiihrung in industriell-
kapitalistischen Gesellschaften keine volle Entfaltung der
Potentiale individueller Subjektivitat beinhalten, sondern
grundsétzlich durch den Zwang zur Anpasssung der indi-
viduellen Lebenspraxis an die Erfordernisse der abhangi-
gen Arbeit, des Warenkonsums und der familial-
privatistischen Lebensfiihrung limitiert sind. Das norma-
tive Ziel der (Wieder-)Herstellung subjektiver Autonomie
geht nicht in der Einfligung in gesellschaftliche Normal-
modelle autonomer Lebensfiihrung auf, sondern verweist
auf Dimensionen der bewuBt-willentlichen Lebenspraxis
von Individuen und Gruppen, die die Entgegensetzung zu
den gesellschaftlich hegemonialen Formen individueller
Reproduktion beinhalten. In Rede steht hier nicht nur die
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bewuRte politische Artikulation von Interessen, sondern
etwa auch die Entwicklung von individuell angemesse-
nen und gesellschaftlich  realisierbaren  nicht-
berufsfixierten Lebensformen (s. Krafeld 1990).
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V. Jugendliche Subjektivitdt als Objekt
der Jugendforschung

Die Notwendigkeit einer eigenstandigen Jugendfor-
schung und ihr Nutzen fir die Jugendarbeit ist keines-
wegs selbstversténdlich, sondern begrindungsbedirftig.
Sie setzt voraus, dafl Jugendliche und Erwachsene sich
wechselseitig nicht in Dialogen uber die Griinde und Ur-
sachen ihres Handelns verstandigen kénnen, dai3 es also
eines wissenschaftlichen Expertenwissens bedarf, damit
Erwachsene in die Lage versetzt werden, Jugendliche zu
verstehen. Damit ist nun die Gefahr verbunden, daf Ju-
gendliche zum Gegenstand einer exotisierenden wissen-
schaftlichen Betrachtung werden, in der sie als fiir sich
selbst und flr andere nicht verstandliche Fremde gelten.
Forschung tritt dann an die Stelle von Formen der dialo-
gischen Auseinandersetzung, Jugendliche sind nicht I&n-
ger Gespréchspartner, sondern Forschungsobjekte. Eine
Theorie und Praxis subjektorientierter Jugendarbeit, in
deren Zentrum Formen der kommunikativen Verstandi-
gung sowie des gemeinsamen Handelns stehen und die
Jugendliche nicht von vornherein als defizitare Individu-
en, sondern als selbstbewufBtseinsfahige, sprach- und
handlungsfahige Individuen betrachtet, kann gleichwohl
auf eine Auseinandersetzung mit dem sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Wissen (iber Jugendliche nicht
verzichten. Dabei gilt es jedoch die Perspektive eines sol-
chen quasi-ethnologischen Fremdverstehens, das Jugend-
liche als Forschungsobjekte betrachtet, die sich selbst
nicht verstandlich sind und die um so besser 6konomisch,
politisch und padagogisch berechenbar und beherrschbar
sind, wie die Struktur und Dynamik ihrer Bedirfnisse
und Interessen durchschaubar ist, zu vermeiden. Viel-
mehr ist wissenschaftliches Wissen Gber Jugendliche hier
nur dann und insofern relevant, wie es dazu verhilft, zu
Prozessen der Selbstaufklarung von Jugendlichen und
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Péadagoglnnen beizutragen, in denen Griinde und Ursa-
chen von lebenspraktischen Schwierigkeiten, Leidenser-
fahrungen, von Erfahrungen des Gelingens und des
Scheiterns etc. deutlich werden. Sozialwissenschaftliches
Wissen ist hier also zum einen als ein Hintergrundwissen
relevant, daf Padagoglnnen und Jugendlichen dabei hel-
fen kann zu begreifen, auf welche gesellschaftlichen Be-
dingungen sie sich beim Entwerfen und Realisieren ihrer
Lebenspraxis beziehen. Zum anderen wird es dann be-
deutsam, wenn eine Verstandigung Uber Handlungswei-
sen, Winsche, Bediirfnisse, Probleme und Interessen so-
wie deren Griinde im Rahmen von Alltagskommunikati-
on nicht mehr mdglich ist, wenn die Grenzen solcher
Verstandigung erreicht sind. Dann bietet sich die Per-
spektive einer sinnverstehenden Sozialforschung an, die
beansprucht, Gber Methoden eines wissenschaftlich ob-
jektivierenden Sinnverstehens sozialer Phdnonome (z. B.
von jugendkulturellen Symbolen und Praktiken) zu ver-
fligen und die entsprechendes Wissen zur Verfligung
stellt.

Jugendliche ,,verstehen*

Der so formulierte Anspruch des ,,Verstehens* ist mit ei-
ner Reihe von Schwierigkeiten und Anforderungen ver-
bunden, die im folgenden diskutiert werden. Bevor die
Frage diskutiert wird, was das Wissen der sozial- und er-
ziehungswissenschaftlichen Jugendforschung zum péda-
gogischen Verstehen Jugendlicher beitrégt, ist deshalb
kurz auf die Problematik des padagogischen Verstehens-
anspruchs** einzugehen.

™ Der Nutzen verstehender Methoden im Kontext sozialwissen-
schaftlicher Erkenntnisinteressen wird hier dagegen nicht diskutiert.
Dort stellt sich die Problematik anders dar, da sozialwissenschaftliche
Forschung in aller Regel nicht auf die Ermdglichung einer gemeinsa-
men Praxis mit den Beforschten, sondern auf das Verfiigbarmachen
objektivierten Wissens tber spezifische Forschungsobjekte zielt.
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Verstehen als wissenschaftliches oder padagogisches
Verfahren, das sich spezifischer Theorien und Methoden
bedient, setzt - im Unterschied zu alltdglicher Verstandi-
gung - eine asymmetrische Kommunikationsstruktur vor-
aus. Erst wenn angenommen werden kann, daf das zu
verstehende Individuum sich selbst nicht hinreichend
verstandlich ist, daB es seine Situation, seine Probleme,
Bedirfnisse und Interessen nicht durchschaut und nicht
mitteilen kann und wenn diese sich auch einem Beobach-
ter vor dem Hintergrund seines Alltagswissen als auffal-
lig, problematisch oder unversténdlich darstellen, werden
Theorien und Methoden des Sinnverstehens relevant.
Unproblematisch ist diese Annahme nur dann, wenn ei-
ne/r selbst Probleme der Selbstverstdndigung, als z. B.
einen psychischen Leidensdruck artikuliert und vor die-
sem Hintergrund Hilfe einfordert. Nun kann dieser Fall in
der Jugend- und Erwachsenenpéadagik keineswegs als
Normalfall unterstellt werden. Mit der deshalb im Rah-
men der Pddagogik - im Unterschied zur Therapie - zug-
rundezulegenden Unterstellung gegebener Sprach- und
Handlungsfahigkeit werden Theorien und Methoden des
Verstehens nur insofern bedeutsam, wie sie beanpruchen
kénnen, Gber solche Ursachen und Zusammenhénge
Auskunft zu geben, die sich nicht in der Reichweite des
verfugbaren Alltagswissens durchschnittlicher normaler
Individuen befinden. Genau dies beanspruchen soziologi-
sche Forschungsmethoden, deren Ergebnisse deshalb
auch prinzipiell in Bildungsprozessen kommuniziert wer-
den konnen und die zugleich kein Verstehen eines Indi-
viduums und seiner psychischen Binnenstruktur bean-
spruchen. Soziologie untersucht soziale Phanomene,
nicht individuelle Persdnlichkeiten. Individuen werden
folglich als sprach- und handlungsfahige Subjekte be-
trachtet und beforscht. Ein psychologisches Fremdverste-
hen auf der Grundlage von Theorien und Verfahren, die
im Kontext der Psychotherapie entwickelt wurden, richtet
sich dagegen auf die als beschadigt angenommene Sub-
jektivitat von Individuen, deren psychisches Leiden viel-
fach gerade darin besteht, daf sie selbst nicht mehr ver-

91

standlich sind und deren Fahigkeit zu einem verantwort-
lichen Handeln deshalb begrenzt ist. Diese Unterstellung
ist nun im Kontext der Pddagogik generell nicht legitim,
sondern markiert eine notwendige Abgrenzung von P&-
dagogik und Therapie (s. dazu Dewe/ Scherr 1991). Denn
padagogisches Handeln ,,hat eine partikulare Perspektive,
d. h. es zielt nicht auf die ganze Personlichkeit, sondern
auf diejenigen Aspekte, die eben durch ein bestimmtes
Lernen geandert werden sollen“ (Giesecke 1989, 13). Vor
diesem Hintergrund sind es spezifisch sozialwissen-
schaftliche, nicht psychologische Theorien und Metho-
den, welche die primére Wissensgrundlage einer Jugend-
padagogik, die ihre Grenzen als Padagogik respektiert,
bilden kdnnen.

Diese Abgrenzung ist auch deshalb wichtig, weil alle
Theorien und Methoden, die von sich beanspruchen, In-
dividuen zu verstehen, in der Gefahr stehen, zu Elemen-
ten jener subtilen Formen der Menschenbeherrschung zu
werden, die den Willen des einzelnen nicht durch Gewalt
brechen, sondern sanft manipulieren und die deshalb als
Herrschaftsformen schwer erkennbar sind (s. von der
Loo/ van Reijen 1992, 196ff.).

Damit ist nicht bestritten, da psychologisches Wissen -
etwa einer als Sozialwissenschaft verstandenen Psycho-
analyse - auch fur Prozesse der Selbstaufklérung niitzlich
sein kann, insofern es dazu verhilft, lebensgeschichtliche
Erfahrungen zu reflektieren. Im Kontext der Pédagogik
ist es jedoch erforderlich, deutlich zwischen einer Ausei-
nandersetzung mit Biographien einerseits und psychothe-
rapeutisch ausgerichteten Eingriffen in die individuelle
Identitat zu unterscheiden, fir die Padagogik weder zu-
standig noch kompetent ist.
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Jugend - die Problematik eines Grundbegriffs
der Jugendarbeit

Es ist keineswegs unproblematisch, einen konkreten
Menschen als ,,Jugendlichen“ wahrzunehmen und zu be-
zeichnen, sondern bereits eine durchaus folgenreiche Ent-
scheidung. Wenn ein Individuen als ,,Jugendlicher®, also
z. B. nicht als Mitschiilerln in der Schule, als Toch-
ter/Sohn in der Familie oder als FreundIn in einer Zwei-
erbeziehung) wahrgenommen wird, dann verbinden sich
bereits damit regelméaRig spezifische VVorannahmen, die
der géngige Gebrauch des Terminus ,,Jugend* impliziert.
Der Terminus Jugend ist eine Typisierung; er ordnet Per-
sonen in ein gedankliches Raster ein. Solche Typisierun-
gen sind Vorannahmen, Vor - Urteile, die wir bendtigen,
um die soziale Welt ordnen zu konnen. Sie tendieren je-
doch dazu, den je konkreten Fall schlicht in das verfiig-
bare Vorwissen einzuordnen und dabei an die Stelle einer
sensiblen und genauen Betrachtung zu treten'?. Diese Ge-
fahr besteht insbesondere bei einer Typisierung wie ,,Ju-
gend“, die auf ein auRerordentlich reichhaltiges, wissen-
schaftliches und aulerwissenschaftliches  Vorwissen
verweisen. Padagogisches Verstehen kommt ohne solches
Vorwissen dber Jugend nicht aus. Fallverstehen kommt
aber nur dann zustande, wenn dieses Vorwissen kritisch
reflektiert und in Bezug zu einer genauen empirischen
Betrachtung des Falles gesetzt wird. P&dagogisches
Konnen besteht nicht zuletzt darin, im Interesse, einen
konkreten Fall zu verstehen, diesen gerade nicht unter
allgemeine Prinzipien zu subsumieren, als bloR ,typi-
schen Fall“ wahrzunehmen, sondern wissenschaftliches
Wissen zu nutzen, um die Komplexitat und Besonderheit

2 Soziologen sprechen dann von einem ,subsumtionslogischen®
Vorgehen.
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des jeweiligen Falles zu erschlieRen (s. dazu Dewe u. a.
1995, 15ff. ).

Im Rahmen dieses Buches kann kein umfassender Uber-
blick tber die Jugendforschung gegeben werden. Diesbe-
ziglich liegt eine Reihe einschlagiger Texte vor, auf die
zu verweisen ist (s. Abels 1993; Griese 1987; Hornstein
1990; Hurrelmann 1994; Schafers 1994).

Alltagswissen Uber ,,die Jugend*

Das verbreitete VVorwissen Uber ,,die Jugend“ geht zum
einen davon aus, daf diese Lebensphase eine in besonde-
rer Weise dynamische und zugleich problematische sei.
In dieser Lebensphase 16st sich der Heranwachsende von
seiner Herkunftsfamilie und begibt sich auf der Suche
nach einer eigenen sozialen und personlichen Identitat (s.
Schéfers 1994). Jugend gilt - insbesondere in der psycho-
analytischen Jugendforschung (s. Erdheim 1988) - als
Phase eines lebensgeschichtlichen Aufbruchs, einer durch
die Psychodynamik der Adoleszenz angestoRenen Ablo-
sung und Befreiung aus der Abhéangigkeit von der Her-
kunftsfamilie und einer generellen Infragestellung der so-
zialen Konventionen, Regeln und Normen, die in der
Kindheit erworben wurden. Auf Jugend als eine soziale
Gruppe, die gesellschaftliche Veranderungen vorantreibt,
wurden und werden vor diesem Hintergrund entspre-
chende positive Erwartungen, aber auch Angste und Be-
firchtungen projiziert. Konservative Gesellschaftsbeob-
achter und Padagogen betrachten die Jugend als eine Ge-
fahrdung der gesellschaftlichen Ordnung, der geltenden
Regeln und Normen, und der Erziehung der Jugend wird
so die Aufgabe zugewiesen, die Kontrolle dieser proble-
matischen Lebensphase zu gewahrleisten, ,,abweichendes
Verhalten* zu verhindern und die schrittweise Anpassung
in eine ,normale* Erwachsenenexistenz vorzubereiten (s.
dazu Eisenstadt 1966; Cohen 1986). Dagegen setzen
manche sich gesellschaftskritisch verstehende Sozialwis-
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senschaftler und Padagogen enorme Hoffnungen auf die-
se angenommene Eigentumlichkeit Jugendlicher. Der po-
tentiell gesellschaftsverdndernde Charakter der Jugend
ermdgliche, so etwa Bruder und Bruder (1984), ,,Sympa-
thie mit der Unreife*. Jugendliche sind so betrachtet nicht
unfertige Erwachsene, sondern Erwachsene sind ihres Ei-
gensinns, ihrer Spontaneitat und Kreativitat beraubte Ju-
gendliche (s. Briickner 1972, 39ff. )

Solche Betrachtungen von Jugend als eine grundsétzlich
problematische Lebensphase - die in vielfaltigen ,,Katast-
rophentheorien der Adoleszenz* (Stiksrud 1994, 77) wis-
senschaftlich ausformuliert werden - legitimieren For-
men der péadagogisch-fiirsorgerlichen Belagerung He-
ranwachsender, in denen diesen die Fahigkeit zu einer
sozial akzeptablen und eigenverantwortlichen Lebensges-
taltung ganz allgemein abgesprochen wird. Jugendliche
stellen in dieser Perspektive einerseits potentielle Opfer
schadlicher Einfliisse, etwa der Massenmedien, der Dro-
genszenen und abweichender Subkulturen, andererseits
potentielle Akteure selbst- und fremdschadigender Ver-
haltensweisen dar (Aggressivitat und Gewalt, Kriminali-
tét, insbesondere Diebstahl usw. ).

Unabhéngig davon, welche dieser beiden Positionen ein-
genommen wird: Es handelt sich in beiden Fallen um ei-
ne falsche Verallgemeinerung, die ubersieht, dal die
Mehrzahl der Jugendlichen sich in gewdhnlichen Zeiten
mehr oder weniger unaufféllig ein- und anpaf3t. Deshalb
ist es auch nicht zul&ssig, Jugendlichen ganz generell re-
bellische bzw. abweichende Tendenzen als quasi-
naturliche Eigenschaften dieser Lebensphase zu unterstel-
len. Vielmehr sind Formen der Anpassung im Jugendalter
ebenso nur im Kontext der je konkreten Lebenssituation
verstehbar wie Formen des Widerstandes und der Abwei-
chung (vgl. Cohen 1986). Ein sinnverstehender Zugang
hat folglich zu kléren, mit welchen Griinden und Absich-
ten Jugendliche im Kontext ihrer je konkreten ékonomi-
schen, familidren, schulischen etc. Situation handeln, auf
welche (sub-)kulturellen Normen und Werte sie sich da-
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bei beziehen, welche konkreten aktuellen Probleme ihrer
Lebenssituation oder welche lebensgeschichtlich ange-
hauften Erfahrungen in auffélligen Verhaltensweisen zur
Sprache kommen.

Entmythologisierung des Jugendbegriffs

Jugend ist eine soziale Klassifikation, auf deren Grundla-
ge in modernen Gesellschaften eine bestimmte soziale
Gruppe definiert und charakterisiert wird. Soziale Typi-
sierungen und Normierungen von Altersstufen und Le-
bensphasen13 sind darauf bezogen, dal3 ,,Wachstum, Ver-
fall und Tod . . . universale Vorgegebenheiten . . . gesell-
schaftlichen Lebens sind“, deren ,,Verlauf einer Fille von
gesellschaftlich manipulierbaren Bedingungen unterwor-
fen* ist (Neidhardt 1970, 10). In jeweiligen gesellschaft-
lichen Modellen der Altersstufen wird die Zuweisung von
sozialen Rechten, Pflichten, Funktionen usw. mit An-
nahmen Uber die vermeintlich naturlichen Eigenschaften
und Fahigkeiten derjenigen begriindet, die eben Kinder,
Jugend oder Erwachsene sind. Jugend stellt sich in die-
sem Kontext zunéchst als eine von der Kindheit und vom
Erwachsenensein unklar abgegrenzte Zwischenphase dar:
Jugendlichen wird zwar mehr zugetraut und zugemutet
als Kindern, ihnen kommen aber - als noch nicht ab-
schlieRend sozialisierte und noch nicht vollstandig auto-
nom handlungsféhige Individuen - die Pflichten und
Rechte des Erwachsenen noch nicht umfassend zu.

Sozialgeschichtlich betrachtet entsteht Jugend im moder-
nen Wortsinn im ProzeR der Entwicklung moderner biir-
gerlich-kapitalistischer Gesellschaften (s. Gillis 1980:

M. Kohli (1985) hat den Begriff der ,,Normalbiographie* gepragt,
der die in industrialisierten Arbeitsgesellschaften dominante Form der
Institutionalisierung des Lebenslaufes bezeichnet. Im Zentrum steht
hier die Erwerbsarbeit, und der Lebenslauf unterteilt sich in Phasen
vor, wahrend und nach der Erwerbstatigkeit.
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Mitterauer 1986). Gesellschaftliche Grundlage der Her-
ausbildung einer Jugendphase fir alle Heranwachsenden
ist zum einen die Veranderung der Erwerbsarbeit im Pro-
zel der Industrialisierung und ihre Herauslésung aus dem
Familienzusammenhang in Verbindung mit der Entste-
hung eines Systems der Berufsausbildung und der Durch-
setzung der allgemeinen Schulpflicht (vgl. dazu auch 2.
1. 1.)). Das éltere Privileg des Burgertums, namlich eine
Gber die frihe Kindheit hinausgehende Befreiung von
dem Zwang zur Arbeit und damit die Erméglichung einer
Lebensphase, in deren Zentrum Lernen, Bildung und
Ausbildung stehen, wird so in bargerlich-industriellen
Gesellschaften verallgemeinert.

Mit der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht ent-
wickelt sich eine Vergesellschaftung/ Verstaatlichung der
Erziehung der Heranwachsenden, die damit nicht mehr
der Herkunftsfamilie bzw. den Lehrherren berlassen
bleibt. Diese Verstaatlichung und Verrechtlichung der
Erziehung der Jugend bleibt im 20. Jahrhundert nicht auf
die Schule begrenzt, sondern schliet in Deutschland die
rechtlich kodifizierte auBerschulische Jugendpflege ein
(s. dazu Giesecke 1971, 17ff.).

Die gesellschaftliche Ausdifferenzierung der Lebenspha-
se Jugend und ihre padagogische, schulische und auRer-
schulische Einbindung sind also zwei Seiten eines Pro-
zesses. Von ihren Anfangen an steht die staatlich-
offentliche Jugendpadagogik dabei vor der Aufgabe der
Einpassung Heranwachsender in die bestehende gesell-
schaftliche Ordnung. Zentrale Zielvorgaben sind zu Be-
ginn des 20 Jhdts. die Erziehung zu Fleil, Tuchtigkeit,
Gottesfurcht und Vaterlandsliebe sowie die Bekdmpfung
von sittlicher Verwahrlosung” (s. Blankertz 1982,
155ff.; Giesecke 1971; Krafeld 1984, 21ff.; de Swaan
1993, 67ff.). Die Jugendpflege zu Beginn des 20. Jhdts.
richtet sich auch dezidiert gegen die emanzipatorischen
Tendenzen der birgerlichen und proletarischen Jugend-
bewegungen (s. Giesecke und Krafeld a. a. O. ), die als
Geféhrdung der staatlich-politischen Ordnung wahrge-

97

nommen werden. Moderne Jugend ist so betrachtet eine
genuin pédagogisch berformte Lebensphase, und staat-
lich-6ffentliche Jugendpédagogik ist - historisch betrach-
tet - zundchst eine Padagogik der Firsorge und der ,,Ge-
gen-Emanzipation“ (Giesecke 1971, 17).

Die Herausbildung der modernen, zunéchst spezifisch eu-
ropéischen Gestalt von Jugend hat die kulturelle Instituti-
on des ,,european marriage pattern“ zur VVoraussetzung (s.
Mitterauer 1986, 27ff. und 97ff. ). Dieses Heiratsmuster
bindet das Recht auf eigene legitime Sexualitdt an die
Heirat, die ihrerseits konomische Eigenstandigkeit vor-
aussetzt. Zum Erwachsenen wird man demnach erst dann
und dadurch, daB man sich von der Herkunftsfamilie
6konomisch unabhédngig macht, also eine Erwerbsarbeit
aufnimmt und erst damit zugleich das Recht auf die
Griindung einer eigenen Familie und damit auf Austibung
legitimer Sexualitét erwirbt.

Weiter gehort zur Sozialgeschichte der Jugend wesentlich
der ProzeR des ,making of the youth* (s. Gillis 1980):
Gillis (ebd., 141ff.) bezeichnet damit den ProzeR einer
Selbsterzeugung der Jugend im Sinne der von Heran-
wachsenden - bzw. deren Stellvertretung im &ffentlichen
Diskurs beanspruchenden Erwachsenen - propagierten
Idee einer eigenstandigen Lebensform, einer Jugendkul-
tur mit eigenen, der Erwachsenengesellschaft entgegen-
gesetzten Werten, Normen und Idealen, wie sie insheson-
dere von den birgerlichen Jugendbewegungen des friihen
20. Jhdts., aber auch von jugendbewegten Padagoginnen
formuliert wurde. Nicht nur sozialhistorisch bedeutsam
ist, dal in der Betrachtung der Auseinandersetzungen
Gber die gesellschaftliche Bedeutung von Jugend, die Ei-
genschaften, Rechte, die Erziehungsbediirftigkeit etc. von
Heranwachsenden, Jugendliche selbst, insbesondere Ju-
gendbewegungen als ein sozialer Akteur - und eben nicht
nur als ein Objekt von Definitionsprozessen - zu beriick-
sichtigen sind.

Jugend entsteht so - historisch betrachtet - als die sozial
institutionalisierte Gruppe der Gleichaltrigen, fur die
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gilt, dal sie noch nicht den Zwéngen der eigenen Er-
werbsarbeit unterliegen und dkonomisch abhéngig, zum
Lernen in auBerfamilialen Einrichtungen verpflichtet so-
wie von legitimer Sexualitat ausgeschlossen sind. Jugend
ist ein genuin soziales Ph&nomen, gerade kein Element
einer ,,naturlichen* Ordnung von Altersstufen und Le-
bensphasen, der ,,natirliche* Eigenschaften derjenigen
entsprechen, die diese Lebensphase durchlaufen.

Funktionen der Wissenschaften von der Jugend

Den Wissenschaften kommt im Proze der Herausbil-
dung und Formierung von Jugend eine doppelte, Uberaus
ambivalente Funktion zu: Sie sind sowohl in den folgen-
reichen ProzeR der Produktion des Wissens tber Jugend
eingeschlossen, als auch eine Beobachtungsinstanz dieses
Prozesses. Soziologen, Psychologen und Erziehungswis-
senschaftler stellen den sozialen Praktiken der Rechtsset-
zung und -durchsetzung, der Erziehung und Bildung, der
Sozial-, Schul-, Jugend- und Arbeitsmarktpolitik und
eben auch der Erziehung und Bildung ein Wissen dariiber
zu Verfligung, was jugendgemaBe Praktiken (Rechts-
verordnung, Erziehungsstile, Férdermalnahmen etc. )
sind und tragen somit dazu bei, daB diejenigen, die nach
jeweils anerkannten Definitionen™ als ,,Jugendliche* gel-
ten, anders behandelt werden als Kinder und Erwachsene.
Verénderungen des wissenschaftlichen Wissens Gber Ju-
gend - so etwa des wissenschaftlichen Wissens {iber den
lebensgeschichtlichen Zeitpunkt des Ubergangs vom
Kind zum Jugendlichen bzw. vom Jugendlichen zum Er-
wachsenen - kénnen so zu Verdnderungen der Lebens-
wirklichkeit Heranwachsender selbst beitragen, etwa zu
einer zeitlichen Ausdehnung von Rechtsanspriichen nach

. Solche Definitionen sind etwa rechtliche Altersabgrenzungen, fiir
deren Begriindung und Verénderung in der Rechtssetzung wiederum
wissenschaftliches Wissen verwendet wird.
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dem Jugendhilferecht, zur Unterwerfung von Kriminali-
sierten unter das Jugend- oder Erwachsenenstrafrecht, zur
Zuteilung oder Verweigerung politischer Rechte oder zur
Verénderung des padagogischen Handelns in Familien,
Schulen und Heimen fiihren. Die Sozial- und Humanwis-
senschaften sind so in den Proze der Definition und
Gestaltung von Jugend involviert und beanspruchen
zugleich, Uber diesen ProzeR objektiv gultiges Wissen
verflighar zu machen. Denn Definitionsmacht in bezug
auf die Fragen, ob es sinnvoll ist, Jugendliche von Kin-
dern und Erwachsenen als einen eigenen Menschentypus
zu unterscheiden, welche Eigenschaften diesen Men-
schentypus kennzeichnen und welche Regeln des Um-
gangs mit den so konstruierten ,,Jugendlichen® daraus ab-
zuleiten sind, kommt in modernen Gesellschaften priméar
den Wissenschaften zu.

Mit der wissenschaftlichen Rede von Jugend gehr nun
regelmaBig die Annahme einher, dal es ,typische ju-
gendliche Verhaltensweisen und Einstellungen gibt“, die
eine besondere Weise des Verstehens und des Umgangs
mit denjenigen rechtfertigen, die je nach zugrundegeleg-
ter Klassifikation als Jugendliche gelten. Dies gilt insbe-
sondere fir den Umgang mit den Formen des abweichen-
den Verhaltens Jugendlicher, die einen erheblichen Teil
dessen ausmachen, was im Alltag und in den Wissen-
schaften als jugendtypisch gilt. Wenn Jugendliche Ver-
haltensweisen praktizieren, die geltende Normen verlet-
zen, dann wird dies in politischen und péadagogischen
Diskursen, aber auch seitens der Jugendforschung selbst,
regelmaRig als Ausdruck der besonderen Problematik des
Jugendseins interpretiert, deren Darstellung als eine der
zentralen Leistungen der Jugendforschung gilt. Werden
politische, soziale und kulturelle Formen des abweichen-
den Verhaltens also als Handeln von Jugendlichen wahr-
genommen, dann bedeutet dies in der Folge, dai3 sie den
Handelnden nicht als rational begriindete und verantwor-
tete Handlungen zugerechnet werden. Denn der Begriff
Jugend impliziert nach géngigem Versténdnis ja nicht nur
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ein Wissen Uber die dkonomischen, rechtlichen etc. Be-
dingungen, denen Heranwachsende, z. B. als Schiler,
Auszubildende, Studenten oder Arbeitslose unterliegen,
sondern immer auch die Annahme eines jugendtypischen,
d. h. sozial und entwicklungspsychologisch bedingtes
Fehlens jener rationalen und verantworteten Handlungs-
fahigkeit bzw. einer stabilen persénlichen Identitét, die
man Erwachsenen regelmaBig unterstellt.

Jugendtypisches Verhalten?

Mit der Tendenz zu einer Verldngerung der Dauer 6ko-
nomischer Abhédngigkeit von der Herkunftsfamilie bzw.
der staatlichen Alimentation in Folge der Ausdehnung
der Ausbildungszeiten wird diese verhaltenstypisierende
Seite des Jugendbegriffs zunehmend wichtiger - immer
mehr Menschen gelten als Jugendliche - als auch proble-
matischer: Jugendtypisches Verhalten kann nun auch In-
dividuen zugerechnet werden, die zwar - z. B. als
25jéhrige Studenten - langst rechtsmindig sind, die aber
aufgrund ihres sozialen Status noch als postadoleszente
Jugendliche™ gelten. Deutlich wird an diesem Beispiel
jedoch auch, daB es vor einer Analyse eines konkreten
Falles (Einkommensquellen, Familienstand, Handlungs-
motive etc. ) und unabhéngig von einer klaren Qualifizie-
rung des Jugendbegriffs zweifellos nicht zuldssig sein
kann, die Frage zu entscheiden, ob ein 25jahriger Student
noch Jugendlicher oder schon Erwachsener ist.

Die soziale Zuschreibung jugendtypischen entwicklungs-
bedingten Verhaltens ist nun unter subjekt- und emanzi-
pationstheoretischen Gesichtspunkten ein durchaus zwie-

5 Als postadoleszente Jugendliche gelten Individuen dann, wenn sie
als Uber 20jahrige nach sozialem Status noch dkonomisch abhéngige
Schiiler oder Studenten sind, entwicklungspsychologisch und recht-
lich aber bereits als Erwachsene gelten. Siehe zu diesem Terminus
Zinnecker 1981, 101f.
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spaltiges Phanomen. Denn die Zuschreibung jugendtypi-
schen Verhaltens bedeutet einerseits insofern Entmundi-
gung, wie dem Individuum die volle Verantwortung fur
sein Handeln nicht zugestanden und ihm in der Folge zu-
gemutet wird, sich Uber angemessenes Verhalten beleh-
ren bzw. sich zum voll zurechnungsféhigen Handlungs-
subjekt erst erziehen lassen zu missen. Andererseits be-
grindet solche Entmiindigung im Fall abweichenden
Verhaltens einen partiellen Sanktionsverzicht bzw. die
Ersetzung von Sanktionen durch Erziehung.

V1. Grundmerkmale von Jugenden in mo-
dernen Gesellschaften: Schule, Ausbil-
dung, Sexualitat

In Konsequenz der dargestellten Problematik wird im
folgenden nun nicht versucht, ,.die Jugend* als eine ver-
meintlich homogene soziale Gruppe, ihre Eigenschaften,
Lebensbedingungen und Lebensformen zu beschreiben,
sondern werden gesellschaftliche Bedingungen darge-
stellt, welche die Lebensphase Jugend spezifisch struktu-
rieren sowie von der Kindheit und der Erwachsenenexis-
tenz abgrenzen.

Dabei ist grundsatzlich davon auszugehen, daB es ,,die
Jugend* nicht gibt, sondern daR diese Lebensphase in
sozial ungleiche Jugenden differenziert ist. Sozial diffe-
renzierte Jugenden unterscheiden sich nach den materiel-
len Lebensbedingungen und den Ressourcen (Geld, Bil-
dung, soziale Beziehungen etc. ), Uber die Heranwach-
sende als Angehdrige sozialer Klassen und Milieus ver-
flgen, nach den ihnen im Schulsystem zugewiesenen Po-
sitionen, nach den innerhalb des jeweiligen soziokulturel-
len Milieus tradierten, intern geschlechtsspezifisch aus-
gepragten Lebensstilen und Lebensentwiirfen, nach den
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jugendkulturellen Milieus und Szenen, denen sich Ju-
gendliche zurechnen sowie nach den differenzierten Ent-
wicklungsaufgaben (s. u.), die Jugendlichen jeweils ge-
stellt werden. Hinzu kommen weitere Differenzierungen,
die sich etwa aus stédtischen oder landlichen Lebensbe-
dingungen, regionalen Traditionen und aus ethnisch-
kulturellen Zuordnungen ergeben (vgl. dazu z. B. Bom-
mes 1990 und 1993; Brenner & Grubauer 1991; Flaake
1992; Lenz 1988; Scherr 1995a; Willis 1979; Terlitt
1996; Zinnecker 1986).

Entsprechende soziale Unterscheidungen lassen sich
nicht in eine klare Hierarchie eintragen. Ob ein Jugendli-
cher sich z. B. eher als Junge/ Médchen oder aber als
.Deutscher”/ ,, Turke* oder aber als Arbeiter/ Schiiler de-
finiert, wie er dies tut und was daraus fiir sein Handeln
folgt, ist gesellschaftlich nicht determiniert. Gleichwohl

% Bezogen auf klassenspezifische Jugenden hat m. E. Zinn-
ecker (1986) das differenzierteste, an die Soziologie P. Bour-
dieus anschlieBende Modell vorgelegt. Geschlechtsspezifische
Jugenden sind, in aller Regel in Absehung von jeweiligen klas-
senstrukturellen und Klassenkulturellen Uberformungen des
sozialen Geschlechts, als Forschungsgegenstand inzwischen
géngig. Letzeres gilt auch fiur Migrantenjugendliche, fiir die
ohnehin ganz generell angenommen wird, dal sie sich von
.deutschen Jugendlichen unterscheiden. Die Anerkennung
des Sachverhaltes, dai es die Jugend als eine homogene soziale
Gruppe nicht gibt, etabliert so ein vielféaltiges Forschungsfeld,
dessen theoretische und empirische Perspektiven jedoch dispa-
rat und dessen Fragestellungen vielfach von externen Vorga-
ben (politische Themenvorgaben, massenmediale Themenkon-
junkturen, padagogische Problembenennungen) abhéngig sind.
Eine Ubergreifende und integrative Theorie der Jugenden ist
gegenwartig nicht in Sicht. Sie ware m. E. am ehesten noch in
Weiterentwicklung der von P. Bourdieu dargestellten Theorie
sozialer Klassen maglich, in deren Zentrum die Frage nach der
Konkurrenz sozialer Klassen um die Erreichung bzw. Bewah-
rung von Positionen im Gefiige der 6konomischen, kulturellen
und sozialen Ungleichheiten steht.
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beziehen sich Jugendliche im ProzeR ihrer Selbstdefiniti-
on auf die gesellschaftlich verfiigharen Vorgaben und sie
tun dies in konkreten materiellen Lebensbedingungen.

Solche sozialen Vorgaben legen aber nicht fest, wie sich
ein konkreter Jugendlicher verhélt. Sie konturieren einen
Raum des sozial wahrscheinlichen, durchschnittstypisch
erwartbaren Handelns. Annahmen Uber das, was z. B.
fir ,,Arbeiterjugendliche* oder ,,Gymnasiatinnen* oder
,»Jugendliche aus Migrantenfamilien* sozial typisch ist,
kdénnen aber die genaue um umfassende Betrachtung des
Falles nicht ersetzen. Denn konkrete Jugendliche gehdren
immer mehreren solcher Kategorien an und sie sind
selbstbestimmungsféhige, besondere Einzelne, nicht ein-
fach Exemplare eines Typus. Hilfreich sind entsprechen-
de sozialwissenschaftliche Studien deshalb dazu, die ei-
gene Betrachtung eines Falles anzureichern, Hinter-
grundwissen zur Verfiigung zu stellen und Fragestellun-
gen - aber eben keine Antworten - vorzugeben, die fur
das Fallverstehen hilfreich sein kénnen.

Strukturmerkmale der Lebensphase Jugend

Der besonderen Gestalt der Jugendphase in modernen
Gesellschaften liegt darliber hinaus eine Reihe spezifi-
scher Bezugsprobleme zugrunde, die im folgenden skiz-
ziert werden.

Die schulische Konstitution von Jugend

Zielperspektive des Erwachsenwerdens kann in markt-
wirtschaftlich-kapitalistischen Gesellschaften fir die Be-
volkerungsmehrheit der Arbeiter, Angestellten, Beamten
und kleinen Selbstandigen in der Regel nicht die Uber-
nahme der von den Eltern eingenommenen okonomi-
schen Funktion und ihrer sozialen Position sein, sondern
ist die Vorbereitung auf die eigene Erwerbstatigkeit als
Lohnabh&ngiger. Dabei ist es nicht gesichert, daf irgend-
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eine Ubereinstimmung mit dem konkreten Anforde-
rungsprofil der Arbeitstatigkeit der Eltern besteht. Berufe
und soziale Positionen kdnnen nicht vererbt werden. Vor
dem Hintergrund dieses Bezugsproblems werden eigen-
standige Institutionen fir die berufliche Qualifizierung
gesellschaftlich durchgesetzt, die schulisch-berufliche
Ausbildung wird gesellschaftlich institutionalisiert, die
soziale Position des Schilers hervorgebracht sowie als
Bestandteil der rechtlich-kulturellen Ordnung der ,,Nor-
malbiographie* (s. Kohli 1985) etabliert. Insofern kann
sozialhistorisch und systematisch behauptet werden:
Schule ,,ist die Institution und das Medium, mit dessen
Hilfe Jugend vor allem konstituiert wird“ (Hornstein
1990, 27). Kernelement von Jugend im modernen Sinne
des Begriffs ist demnach das Schilerseins, d. h. die par-
tielle Herausnahme einer Altersgruppe aus den (brigen
alltdglichen Lebensvollziigen und ihre Zusammenfassung
zu altershomogenen Lerngruppen in einer eigenstandigen
als Erziehungs- und Bildungsinstanz verfal3ten Instituti-
on.

Schulische und auBerschulische Sozialisation bereiten je-
doch nicht nur auf die Teilhabe am Arbeitsmarkt, sondern
auch an anderen gesellschaftlichen Teilsystemen (Recht,
Politik, Kultur usw. ) vor. Auch diesbeziglich erfolgt
Lernen unter der MaRgabe, da Form und AusmaR der
individuellen Teilhabe nicht von vornherein festgelegt
sind.

Hornstein (ebd. ) charakterisiert die hierin begriindete
moderne Struktur des Prozesses der Sozialisation und der
gesellschaftlichen Positionierung der Heranwachsenden
als ,,Integration durch Seperation“. D. h. : Die Vorberei-
tung auf die Ubernahme von Erwachsenen- und Erwerbs-
tatigenrollen erfolgt nicht mehr in der Form eines Erler-
nens dieser Rollen durch die alltdgliche Beobachtung von
und die Teilnahme an Lebens- und Arbeitsvollziigen,
sondern durch ein vorbereitendes Lernen in Schulen und
auBerschulischen Erziehungsinstanzen, die ausdifferen-
zierte Lernnorte, in denen abstrakt-allgemeine, beruf-
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sunspezifische Basisqualifikationen erworben werden.
Familie verliert die Funktion eines umfassenden Arbeits-
und Lebenszusammenhanges; sie wird zu einem Ort der
Emotionalitat und Intimitat.

Das soziale Konstrukt ,,Jugend* hat so betrachtet eine
institutionelle Grundlage in der Struktur moderner Ge-
sellschaften: Jugend als handelnde soziale Gruppe (Ju-
gendbewegungen, Jugendkulturen), als Kulturwertidee
(Jugendlichkeit als Lebensform bzw. als Ideal) und als
Objekt padagogischer Bemiihungen basiert auf der ge-
sellschaftlichen Institutionalisierung des Schulerseins
sowie der sich darin ggf. anschlieRenden Lebensweisen
als Auszubildender oder Student.

Der analytische Gewinn dieser These der schulischen
Konstitution von moderner Jugend liegt darin, daf sie es
erlaubt, zahlreiche sogenannt jugendtypische Phdnomene
als Implikationen des Schiilerdaseins zu analysieren. So
1Bt sich etwa das Jugendph&nomen der Gleichaltrigen-
gruppen (Cliquen, peer-groups) als ein Aufgreifen der
schulisch instituionalisierten altershomogenen Gruppen
in der Freizeit interpretieren.

Zugleich wird deutlich, daR soziale Ungleichheit in der
Jugendphase gesellschaftlich institutionell nicht nur
durch die unterschiedlichen Lebensbedingungen in und
die unterschiedliche Ressourcenausstattung durch die
Herkunftsfamilie bedingt ist, sondern durch ein sozial se-
lektives Schul- und Hochschulsystem hervorgebracht und
verstarkt wird. Nach wie vor ist Chancengleichheit im
Bildungssystem nicht realisiert und die Wahrscheinlich-
keit des sozialen Aufstiegs durch Bildung eher gering
(vgl. dazu zuletzt Silbereisen u. a. 1996, 331ff.)

Jugendliche als Subjekte und Objekte sexuellen Be-
gehrens

Konstitutiv fir die soziale Konstruktion von Jugend ist
die Annahme der kindlichen Asexualitdt in Verbindung
mit der sozialen Markierung von Jugendlichen als poten-
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tielle Subjekte sexuellen Begehrens. Obwohl in den Sozi-
alwissenschaften nicht bestritten wird, daB ,die Ge-
schlechtsreife das entscheidende, auslésende Moment fir
das Jugendalter ist* (Schafers 1994, 96) und obwohl die
zentrale Bedeutung der Sexualitét und der Geschlechter-
beziehungen fiir Jugendliche kaum zu Ubersehen ist,
widmen sich jugendsoziologische, jugendpsychologische
und jugendpédagogische Texte diesem Thema jedoch er-
staunlicherweise selten ausfiihrlich.

Nicht das tatséchliche, individuell auftretende Eintreten
der physischen Geschlechtsreife, sondern die soziale
Fremd- und Selbstzuschreibung sexuellen Vermdgens
und Begehrens liegt dem Ubergang vom Kind zum Ju-
gendlichen zugrunde. Die Zuschreibung sexuellen Be-
gehrens ist nun zwar in allen historisch bekannten und
gegenwartigen Gesellschaften als ein Phdnomen identifi-
zierbar, auf das sich Regulierungen der Jugendphase be-
ziehen. Die mit der Sexualitét Jugendlicher verbundenen
historisch-gesellschaftlichen Bezugsprobleme bestehen
darin, unerwiinschten Nachwuchs zu verhindern, dessen
Versorgung Jugendliche als materiell unselbstandige
nicht sicherstellen koénnen, sowie darin, daf der Diszipli-
nierung der Sexualitét eine basale Bedeutung fir die Ein-
passung des Einzelnen in die bestehende Gesellschafts-
struktur zukommt (s. Harris 1989, 332ff. ). Diese Be-
zugsprobleme legen jedoch keineswegs fest, welche Be-
deutung und welche Funktion der Geschlechtlichkeit und
Sexualitat Jugendlicher zugeschrieben werden sowie ob
und in welchen Formen sexuelle Praktiken fiir die He-
ranwachsende gesellschaftlich als legitim gelten. Zudem
sind die jeweiligen Regulierungen der Sexualitit ge-
schlechts-, klassen- und milieuspezifisch differenziert.

In modernen europdischen Gesellschaften beruhen die
Regulierungen der jugendlichen Sexualitat historisch ei-

" Diese Differenz wird in der psychoanalytischen Jugendforschung
(s. Erdheim 1988) weitgehend ignoriert.
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nerseits auf dem erwéhnten ,,european marriage pattern®,
(s. 0.), andererseits auf den Normen, Werten und Norma-
litatsstandards einer patriarchalischen Kultur der Zweige-
schlechtlichkeit, welche an die soziale ldentifikation des
Geschlechts (im Sinne von ,,sex") weitreichende Konzie-
rungen eines sozialen Geschlechts (im Sinne von gender)
bindet (s. dazu Briick u. a. 1992). Zur Jugendphase ge-
hort vor diesem Hintergrund nicht nur die Auseinander-
setzung mit der eigenen Sexualitdt, sondern auch die
Auseinandersetzung mit geschlechtstypischen Verhal-
tenserwartungen und Eigenschaftszuschreibungen.

Waéhrend als Bestimmungsmerkmal fiir moderne Jugend
bis ca. Ende der 60er Jahre die Bindung legitimer sexuel-
ler Beziehungen an den Erwachsenstatus gelten kann, ist
dieses Merkmal zwischenzeitlich offenkundig hinféllig
geworden (s. von Trotha 1982). Ab der mittleren Adoles-
zenz gilt heterosexuelle Sexualitdt im Rahmen von Paar-
beziehungen zwischenzeitlich nicht nur als legitim, son-
dern sind Heranwachsende damit konfrontiert, da vor-
eheliche sexuelle Erfahrungen von ihnen durchschnitts-
typisch normativ erwartet werden. Bestandteil der kultu-
rellen Norm Jugendlichkeit ist zudem die Verbindung
von Jugendlichkeit mit dem Attribut der kérperlichen und
sexuellen Attraktivitat.

Dies ist ein Aspekt einer weiterreichenden Veranderung
der Generationenbeziehungen: War traditionell Erwach-
sensein dem Jugendsein vorzuziehen, so kann insofern
von einer Verjugendlichung der Gesellschaft gesprochen
werden, wie Personlichkeitseigenschaften, die als jugend-
lich gelten (Sportlichkeit, Gesundheit, Flexibilitat) zu ge-
sellschaftlichen Leitwerten avanciert sind (vgl. Ferchhoff
1993).

Die Lebensphase Jugend wird in modernen Gesellschaf-
ten durch gesellschaftliche Praktiken konstituiert, die auf
die Bezugsprobleme der Integration in gesellschaftliche
Teilsysteme (Arbeitsmarkt, Recht usw. ) und der sozialen
Regulierung der Sexualitét verweisen. Darauf bezogene
institutionelle und rechtliche Regulierungen sowie kultu-
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relle Normalitatsentwiirfe, Normen, Werte etc. konturie-
ren die jeweils besondere soziale Gestalt jeweiliger Ju-
genden, die historisch veranderlich sowie klassen-, mi-
lieu- und geschlechtsspezifisch ausgepragt sind.

Normen angemessener jugendlicher Entwicklung

Gesellschaftliche Normen und Erwartungen, in denen
festgeschrieben ist, was jeweils dominante Vorstellungen
tber eine ,,gesunde” und angemessene Entwicklung Ju-
gendlicher sind, werden - deklariert als wissenschaftli-
ches Wissen Uber eine altersgemaRe Entwicklung - in
dem zuerst von Havinghurst (1972) formulierten, in der
neueren Literatur zur Jugendforschung vielfach weiter-
entwickelten Konzept der Entwicklungsaufgaben darge-
stellt. (s. dazu Fend 1990: 12ff. ; Hurrelmann 1994, 31ff.
; Lenz 1988; Oerter 1985). Als von Jugendlichen zu be-
waltigende Entwicklungsaufgaben werden soziale Zwén-
ge und Erwartungen dargestellt, denen sich Individuen in
der Lebensphase Jugend gegeniibersehen und mit denen
sie in unterschiedlicher Weise umgehen. Das Konzept der
Entwicklungsaufgaben erlaubt es insofern, Jugendliche
als aktiv handelnde Subjekte ihrer Lebenspraxis zu be-
trachten, die sich - im einzelnen konkret zu bestimmenden
- sozialen Anforderungen gegeniibersehen, deren Bewal-
tigungsmodus Wissenschaftlern und Padagogen zum Kri-
terium flr Antworten auf die Frage erklaren, ob es sich
um eine gelungene Lebensbewéltigung und eine ,,lebens-
tiichtige Persdnlichkeit* (Fend 1990, 12) handelt. Zwi-
schen quasi-naturlichen Entwicklungsaufgaben (so z. B.
Akzeptieren der eigenen Korperlichkeit) und spezifisch
gesellschaftlich-kulturellen Anforderungen und Normali-
tatserwartungen wird im Konzept der Entwicklungsauf-
gaben jedoch nicht deutlich genug unterschieden. Es ten-
diert insofern dazu, gesellschaftliche Zwénge als natirli-
che Entwickungsbedingungen darzustellen.

Ein grundlegendes Problem dieses Konzepts liegt in der
Folge darin, daB keineswegs klar ist, wie diese Entwick-
lungsaufgaben wissenschaftlich, d. h. unabhdngig von
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gesellschaftlich jeweils dominanten Normen, zu bestim-
men sind. Wéhrend bei Havinghurst (1972) ein mit kon-
ventionellen Vorannahmen stark Uberformtes Konzept
vorgelegt wurde, versucht Hurrelmann (1994, 33f. ) eine
nicht von vornherein mit den dominanten sozialen Nor-
men und Konventionen Ubereinstimmende Fassung zu
formulieren, welche die Entwicklungsaufgaben wie folgt
fat:

1. Entwicklung der ,jintellektuellen und sozialen Kompe-
tenz", die zur schulischen und beruflichen Qualifizierung
»mit dem Ziel, eine berufliche Erwerbsarbeit aufzuneh-
men“ befahigt, welche die Basis einer eigenstandigen be-
ruflichen Lebensfiihrung bildet.

2. ,Entwicklung der eigenen Geschlechtsrolle und des
sozialen Bindungsverhaltens®; weiter spricht Hurrelmann
(1994, 34) vom Aufbau ,heterosexueller Partnerbezie-
hungen“, welche die Basis der Griindung einer eigenen
Familie bilden kénnen;

3. ,,Entwicklung eigener Handlungsmuster, bezogen auf
den Freizeit- und Konsumbereich sowie eines eigenen
Lebensstils;

4. ,Entwicklung eines Werte- und Normensystems und
eines ethischen und politischen Bewuf3tseins® mit dem
Ziel einer ,verantwortlichen Ubernahme von gesell-
schaftlichen Partizipationsrollen im kulturellen und poli-
tischen Raum®.

Das Konzept erdffnet - gerade indem es konventionelle
Normen zugrundelegt - kritisch interpretiert die Mdglich-
keit, die sozialen Erwartungen und Normierungen zu ana-
lysieren, mit denen Jugendlichen konfrontiert sind sowie
zur Untersuchung der gesellschaftlichen, d. h. der sozial
ungleichen Formen der Erméglichung und Behinderung
einer entsprechenden, sozial akzeptierten und als win-
schenswert betrachteten Entwicklung. Als Problematik
des Konzepts ist weiter zu erwéhnen, daf es keine klas-
sen-, milieu- und geschlechtsdifferenzierenden Aussagen
Uber die jeweiligen Auspragungen dieser Entwicklungs-
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aufgaben innerhalb sozialer Gruppen und gegebenenfalls
anzunehmende zusatzliche Entwicklunsaufgaben enthdlt.

Jugendkonzepte im Raum sozialer Klassen

Mit der Annahme, daB Entwicklungsaufgaben von den
spezifischen Erwartungen abhangen, die innerhalb sozia-
ler Gruppen an Heranwachsende gestellt werden, wird es
erforderlich, ein differenziertes Konzept zu entwickeln,
daB diese sozial typischen Konzepte von Jugend analy-
siert. In Anlehnung an Bourdieu (1984 und 1993) und
Zinnecker (1988; vgl. auch Vester u.a. 1993) soll hier
deshalb ein heuristisches Modell skizziert werden, das es
erlaubt, verschiedene Jugendkonzepte auf die Lebensla-
gen sozialer Klassen zu beziehen. Unter Jugendkonzepten
verstehe ich dabei das innerhalb einer sozialen Gruppe
typischerweise verbreitete Verstandnis der lebensge-
schichtlichen Bedeutung dieser Lebensphase und der in
der Jugend zu bewéltigenden Aufgaben. Solche Jugend-
konzepte sind nicht notwendig - wie etwa in den Bil-
dungsromanen des Bildungsbirgertums - bewuf3t ausfor-
muliert. Sie sind in Annahmen Uber die erwartbare Zu-
kunft der Heranwachsenden begriindet, verleihen der je-
weiligen Jugend mit dem Blick auf die als wahrscheinlich
betrachte Zukunft einen bestimmten Sinn. Erwachsene
und Jugendliche innerhalb einer Klasse konnen verschie-
dene Jugendkonzepte vertreten, die sich z. B. in der Frage
unterscheiden, ob es darum gehen soll, die Jugendphase
im Interesse der Zukunftssicherung zu nutzen oder aber
sie nur zu leben, da Aussichten auf eine sichere Zukunft
ohnehin nicht bestehen.

Dem liegt die Uberlegung zugrunde, daR Jugend immer
auch eine Phase der sozialen Positionierung, d. h. der
Vorbereitung auf die kiinftige berufliche Position ist. So-
ziale Klassen kdénnen nun danach unterschieden werden,
worin sich ihre berufliche und soziale Position im Gefiige
der sozialen Ungleichheit begriindet, wobei vor allem
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zwischen 6konomisches Kapital (Geldvermdgen, Besitz,
Einkommen) einerseits und kulturellem Kapital (Bil-
dungszertifikate, Wissen) andererseits unterschieden
wird. Soziale Klassen kdnnen dann soziologisch nach der
fur sie typischen Mischung aus ékonomischem und sozia-
lem Kapital bestimmt werden. Fir die Erhaltung oder
Verbesserung der sozialen Position eines Jugendlichen in
einer bestimmten sozialen Klasse lassen sich vor diesem
Hintergrund jeweils spezifische Bedingungen und Anfor-
derungen angeben, die ein klassenspezifisches Jugend-
konzept konturieren.

So ist etwa die Berufsgruppe der akademischen Intelli-
genz (z. B. Gymnasiallehrer, Hochschullehrer, Forscher)
durch die Verfligung tber eine relativ hohes Volumen an
kulturellem Kapital charakterisiert. Jugendliche, deren
Eltern dieser Berufsgruppe angehdren, kdnnen eine ahn-
liche soziale Position in der Regel nur dadurch erreichen,
daf sie selbst eine lange Bildungslaufbahn absolvieren -
Bildung ist nicht, wie Geld und Vermégen, direkt vererb-
bar - und sie kdnnen dies unter ginstigen Bedingungen
tun (im Rahmem familidrer Unterstitzung relativ viel
verflighares Geld, Zugang zu internen Kenntnissen des
akademischen Betriebs und der Laufbahnen, hohe Wert-
schatzung von allgemeiner Bildung). Jugend stellt sich
dann typischerweise als eine langgestreckte Phase der
Personlichkeitsentwicklung dar, in der man es sich leisten
kann und soll, sich auch solches Wissen und solche Qua-
lifikationen anzueignen, deren Zweckbestimmungen fiir
den spéteren Beruf noch nicht offenkundig sind. Dagegen
treten zwar auch die Kinder aufstiegsorientierter Mittel-
klassen (z. B. mittlere Angestellten- und Beamtenpositio-
nen) vielfach in akademische Studiengdnge ein. Jedoch
ist hier das Geld zur Finanzierung einer Bildungslaufbahn
knapper und sind die Binnenkenntnisse akademischer
Laufbahnen geringer. Dies flihrt typischerweise zu Kklar
zweckgerichteten, an beruflicher Qualifizierung unmit-
telbar ausgerichteten und kurzen Bildungslaufbahnen, in
denen auf ,verschwenderische* und riskante Umwege
verzichtet wird. Ganz anders stellt sich Jugend dagegen
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fur Kinder aus den sozialen Klassen der kapitalschwa-
chen Lohnabhéngigen, also etwa der formal gering quali-
fizierter Arbeiterlnnen, dar. Hier ist Jugend typischerwei-
se - sofern kein sozialer Aufstieg durch Bildung ange-
strebt wird - von vornherein als eine relativ kurze Uber-
gangsphase definiert. Mit dem Blick auf die sichtbaren
Mihen und Zwénge der Erwachsenenexistenz (harte Ar-
beit, Existenzsicherung bei relativ geringem Einkommen)
liegt es hier nahe, Jugend - z. B. in erlebnis- und action-
orientierten Jugendkulturen - auszuleben. Quellen des
Stolzes und Selbstwertgefiihls konnen hier nicht Bildung
und Wissen sowie die Antizipation der kiinftigen berufli-
chen Position, aber z. B. physische ,,mannliche* Stérke,
die kompetente Beherrschung technischer Objekte, sport-
liche Leistungen oder sexuelle Attraktivitét sein. Solche -
zweifellos ungenauen Uberlegungen sollen darauf hin-
weisen - daB das, was Jugendliche aus ihrer Jugend ma-
chen, von ihnen eben keineswegs frei erfunden wird,
sondern daf3 sich die Formen, in denen die Lebensphase
Jugend durchlaufen und gestaltet wird, unter die sozialen
Klassen unterscheidenden Bedingungen entwickeln.

Im Sinne einer groben Vereinfachung koénnen in Anleh-
nung an Zinnecker (1988) folgende Jugendkonzepte be-
nannt und sozialen Lebenslagen zugeordnet werden. Es
handelt sich um ein grobes und unvollstandiges, aber
heuristisch hilfreiches Schema (s. Abb. 3).
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Abbildung 3 Jugendkonzepte und Lebenslagen

Hohes Kapitalvolumen

Jugendkonzepte

Kulturelle und
lohnabhangige
Klassenfraktionen

Okonomische
Klassenfraktionen

Langgestreckte Ju-
gendphase, Bil-
dungsmoratorium,
Jugend als Experi-
mentierraum,
postadoleszente Ju-
gend

Akademische Intel-
ligenz, gehobene
Bildungsberufe (z.
B. Gymnasialleh-
rer, Rechtsanwal-
te): Jugend als
langgestreckte Pha-
se der Personlich-
keitsentwicklung,
der Bildung und
der Qualifizierung
fir akademische
Berufe

Gutsituierte Selb-
standige, Fuh-
rungskréfte in
GrofBunternehmen:
Jugend als Phase
der Vorbereitung
(in der Regel durch
ein akademisches
Studium) auf die
Ubernahme des el-
terlichen Erbes, z.
B. den Eintritt in
eine Flihrungsposi-
tion im elterlichen
Unternehmen.

Jugend als zeitlich
begrenzte Ausbil-
dungszeit, als Pha-
se der disziplinier-
ten Vorbereitung
auf die Erwachse-
nenexistenz;

Qualifizierte Ange-
stellte, Beamte und
Facharbeiter: Ju-
gend als Phase, in
der ein Zwang zum
Lernen und zur
Qualifizierung, um
das zur Statussiche-
rung oder Status-
verbesserung not-
wendige kulturelle
Kapital zu erwer-
ben.

Mittlere und kleine
Selbsténdige: Ju-
gend als Lehrzeit,
die auf die Uber-
nahme des elterli-
chen Unternehmens
oder aber die Be-
grundung einer ei-
genstandigen beruf-
lichen Existenz ge-
richtet ist.

Jugend als zeitlich
eng begrenzte Pha-
se des Auslebens
der Zeit, in der die
Zwénge der Er-
wachsenenexistenz

Einfache Angestell-
te und Beamte, an-
gelernte Arbeiter:
Jugend als Phase
der Bewdltigung
von schulischen
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noch nicht greifen
sowie der Ausei-
nandersetzung mit
den vorgefundenen
schulisch-
beruflichen Quali-
fikationszwéngen;
aber auch: Jugend
als Phase anstren-
gender Bemiihun-
gen um Chancen
des sozialen Auf-
stiegs

Qualifikations-
zwangen, um uber-
haupt Aussichten
auf eine qualifizier-
te Arbeit zu haben;
Bemihungen um
einen sicheren und
einigermafen gut
bezahlten Arbeits-
platz.

Jugend als Phase
der Anstrengungen,
eine halbwegs si-
chere soziale Posi-
tion durch Ausei-
nandersetzungen
mit als bewéltigbar
betrachteten Qua-
lifkationsméglich-
keiten zu erlangen,
oder Jugend als er-
lebnisorientierte
Phase ohne greifba-
re Zukunftsper-
spektiven

Avrbeiter in preka-
ren Beschéfti-
gungsverhaltnissen,
Arbeitslose, sozial
Deklassierte: Oszil-
lieren zwischen ei-
nem Verstandnis
von Jugend als
Chance, durch ei-
gene Anstrengun-
gen der Not zu ent-
kommen und dem
resignierten Aufge-
ben aller Hoffnun-
gen auf eine besse-
re Zukunft fur die
eigenen Kinder.

Niedriges Kapitalvolumen

Geschlechtsspezifische Jugenden
Zu den entscheidenden gesellschaftlichen Strukturierun-

gen, die jeweilige Jugenden konturieren und unterschei-
den, sind nun zweifellos auch die geschlechtsspezifischen
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zu rechnen. Keine/r ist in seiner Identitat und Subjektivi-
tat nur geschlechtsneutraler Jugendlicher, sondern jede/r
ist zugleich veranlaft, sich in bezug auf die gesellschaft-
liche Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit zu bestimmen
(vgl. Hagemann-White 1984). Die Anforderung, die ei-
gene geschlechtliche Identitat innerhalb dieser Ordnung
zu definieren, stellt insofern eine der zentralen Entwick-
lungsaufgaben in der Lebensphase Jugend dar. Insofern
ist es erstaunlich, dal das Thema der Geschlechterver-
héltnisse in der bundesdeutschen Jugendforschung bis
vor kurzem weitgehend als ein Spezialthema fur Méad-
chenforscherlnnen und feministische Sozialwissenschaft-
lerinnen bzw. Padagoglnnen betrachtet wurde, wahrend
der Mainstream der Jugendforschung mit einem ver-
meintlich geschlechtsneutralen Konzept von Jugend ope-
rierte.

Die Suche nach einer Erklarung hierfir hatte sich m. E.
wesentlich mit der Frage auseinanderzusetzen, wodurch
eine wissenschaftliche Thematisierung von Geschlechts-
unterschieden bezogen auf Méannlichkeit blockiert wird,
wobei es nahe liegt zu vermuten, daB es die geschlechts-
spezifische Herrschaft und Ungleichheit legitimierende
Tradition der Gleichsetzung von Maénnlichkeit und
Menschlichkeit ist (Manner sind demnach die wirklichen
und vollstandigen Menschen, Frauen sind defizitére
Manner bzw. unvollstandige Menschen), die hier zugrun-
deliegt (vgl. Lerner 1991).

Eine sich geschlechtsneutral verstehende Jugendfor-
schung ist nun aber nicht nur deshalb problematisch, weil
sie die Besonderheiten weiblicher Jugenden ignoriert. Sie
(ibersieht dartiber hinaus auch, wie das Handeln und Er-
leben maénnlicher Jugendlicher eben dadurch bestimmt
ist, daB sie unter der Anforderung stehen, sich als méann-
lich zu bestimmen. Offenkundig geworden ist diese
Blindstelle einer konventionellen geschlechtsneutralen
Jugendforschung zuletzt in den Auseinandersetzungen
iber Jugendgewalt und Rechtsextremismus. Der dort evi-
dente Sachverhalt, dal éffentlich sichtbare fremdenfeind-

116




liche Gewalt weit Uberproportional von ménnlichen Ju-
gendlichen ausgeiibt wurde, flihrte in einigen &lteren Stu-
dien bei der Suche nach geschlechtsneutralen Erkldrun-
gen zu einer kaum mehr zu Uberbietenden Blindheit im
Verhéltnis zu den vorliegenden Daten der empirischen
Forschung (vgl. Scherr 1996c)..

Umgekehrt steht eine Thematisierung von Mannlichkeit
und Weiblichkeit in der Jugendforschung in der Gefahr
einer Naturalisierung des sozialen Phdanomens Geschlecht
(vgl. Connell 1987 und 1995; Messerschmidt 1993; Kers-
ten 1996). An die Stelle differenzierter Beschreibungen
der gesellschaftlichen Bestimmungen von klassen-,
schicht- und milieuspezifischen Formen der Mannlichkei-
ten bzw. Weiblichkeit tritt dann eine vereinfachende Di-
chotomie. Strittig ist dann nur noch, ob das was ,die
Maénner” und ,,die Frauen“ voneinander unterscheidet,
eher genetisch oder durch Sozialisation bedingt ist. All-
tagstheorien Uber das typisch Méannliche bzw. Weibliche
sind in der Folge die Grundlage von Eigenschaftszu-
schreibungen und letztlich tautologischen Erklarungs-
mustern: Manner bzw. Frauen verhalten sich so, wie sie
sich verhalten, weil dies eben typisch mannlich oder ty-
pisch weiblich ist. Solche Argumentationen erkléaren aber
nichts, sie verdoppeln nur ein Alltagswissen, das selbst
ein grundlegender Bestandteil der gesellschaftlichen Ge-
schlechterordnung ist.

Gegen Tendenzen zu einer solchen Mythologisierung der
Geschlechtlichkeit, die diese als ein fundamentales Na-
turmerkmal, das Menschen voneinander unterscheidet,
milversteht, hat die neuere sozialwissenschaftliche For-
schung nun gezeigt, da® Mannlichkeiten und Weiblich-
keiten soziale Konstruktionen sind (s. etwa Bilden 1991;
Connell 1987 und 1995; Gilmore 1993). Das heif3t: Was
in einer Gesellschaft und fir eine soziale Gruppe in die-
ser Gesellschaft jeweils als typisch ménnlich oder als ty-
pisch weiblich gilt, ist nicht in natrlich-korperlichen Ei-
genschaften begriindet, sondern resultiert aus gesell-
schaftlichen Festlegungen, in denen ein bestimmtes Ver-
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standnis geschlechtsspezifischer Eigenschaften formuliert
und fur sozial gultig erklart wird. Solche Festlegungen
von  Geschlechtsmerkmalen,  Verhaltenserwartungen,
Mannlichkeits- und Weiblichkeitsidealen etc. sind Resul-
tat gesellschaftlicher Auseinandersetzungen, in denen
sich eine bestimmte Sicht der Wirklichkeit gegen andere
Sichtweisen durchsetzt. Resultat solcher Auseinanderset-
zungen ist eine - immer wieder umstrittene - Kkulturelle
Ordnung von dominanten und untergeordneten, legitimen
und illegitimen Definitionen von Maénnlichkeit und
Weiblichkeit, die ihrerseits bezogen ist auf die politi-
schen und okonomischen Strukturen von Macht und
Herrschaft.

Sozialhistorisch beruht die Geschlechterordnung unserer
Gesellschaft auf einem patriarchalischen Grundmuster,
das wohl die historisch &lteste Form der Begriindung und
Rechtfertigung sozialer Ungleichheit darstellt (s. Lerner
1991). Sie ist strukturell verankert in einer Okonomie, in
der die unbezahlte ,weibliche” Haus- und Familienarbeit
Voraussetzung der ,,ménnlichen bezahlten Erwerbsarbeit
ist (s. Kreckel 1992, 269ff.).

Es ist nun auch fir moderne Gesellschaften wie die Bun-
desrepublik empirisch offenkundig, daR zahlreiche As-
pekte des Erlebens und Handelns von Jugendlichen und
Erwachsenen auch geschlechtsspezifisch strukturiert sind.
Dies gilt nach wie vor - und trotz alller Veranderungsten-
denzen in Richtung auf Gleichberechtigung - fiir die be-
rufliche Arbeitsteilung sowie die Studien- und Berufs-
wahl, die hdusliche Arbeitsteilung, die politische Partizi-
pation oder die Formen der Freizeitgestaltung (s. dazu
Abb. 4 sowie Kreckel 1992, 212ff.). Deutlich ausgepragt
sind geschlechtsspezifische Unterschiede auch im Be-
reich der Gewaltausiibung und der Gewaltkriminalitét:
Physische Gewalt wird Uberwiegend von Mannern aus-
geibt, die zugleich - mit Ausnahme der sexuellen Gewalt
- die Mehrheit der Opfer von Gewalttaten sind.

Abbildung 4 Daten zu geschlechtsspezifischen Unter-
schieden
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Ménner

Frauen

Ausbildung/ Beruf

tater

Erwerbsquote der
15-65jahrigen

81,9%

59, 6%

Rangfolge der am
starksten besetzten

BWL; Maschinen-
bau; Elektrotech-

Germanistik; BWL;
Jura; Medizin; Pa-

Studienfacher nik; Jura; Wiwi; dagogik; Biologie;
Medizin;
Rangfolge der am | Kraftfahrzeug- Arzthelferin; Kauf-

starksten Besetzten
Ausbildungsberufe

mechaniker; Elekt-
roinstallateur;
Kaufmann im
GroB- und Aufen-
handel; Mechani-

frau im Einzelhan-
del; Friseurin; In-
dustriekauffrau;
Zahnarzthelferin

Opfer von Gewalt-
kriminalitét

ker; Tischler,
Bankkaufmann
Sozialhilfe-- 44% 56%
empfanger in % der
Einwohner
Straftaten/ Gewalt
Wegen Verbrechen | Jugendliche: ca. Médchen und Frau-
und Vergehen Ver- | 2000; Heranwach- | en: ca. 200
urteilte je 100.000 | sende: ca. 3000; m.
Einwohner Erwachsene: ca.
1200;
Tatverdéachige we- | 60799 7513
gen geféhrlicher
und schwerer Kér-
perverletzung
Tatverdéchtige wg. | 5055 85
sexuellem Mif3-
brauch von Kin-
dern
Polizeilich regist- | 96,3% 3,7%

rierte fremden-
feindliche Gewalt-
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50.6% 49,4%
Mord 67,5% 32,5%
Mordversuch 63.1% 32.5%
Korperverletzung 0 0
mit tétlichem Aus- 69.9% 30,4%
gang
Gefahrliche Kor- 78,3% 21,7%
perverletzung
sexueller Kindes-
milbrauch 23.8% 762%
Ab hier: Nur Ju-
gendliche
Is';ﬁg::ie Err]elzeltbe- Musik horen Lesen (44%)

gung (22 %); Sport

(19%)
Raucheranteil 44% 37%
Haufiges Alkohol- | 32% 12%
trinken (mehr als
11 mal pro Monat)
Interesse fur Tech- | 55% 10%
nik stark
FuBballfans 22% %
Politisches Interes- | 65% 50%
sierte
Erstes Verliebtsein
im Alter bis
14 Jahre 37% 49%
15-17 Jahre 38% 36%
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Pflichten im Haus- | 68% 82%
halt tibernehmen

(bis 14 Jahre)

Mit festem Part- 10% 23%

ner/in zusammen-
wohnen bis 20 Jah-
re

Fester Freundkreis/ | 47% 37%
Clique (bis

19jéhrige)

Mitgliedschaft in 47% 34%
einem Verein

Quellen: Berufsbildungsbericht 1994; Jugendwerk der deut-
schen Shell 1992; Statistisches Jahrbuch 1993; Polizeiliche
Kriminalstatistik 1993

Diese empirischen evidenten Geschlechtsunterschiede le-
gen - in Zusammenhang mit einschlagigen Alltagserfah-
rungen - simplifizierende und falsch vereindeutigende
Darstellungen und Interpretationen nahe, in denen der hi-
storische Wandel der Geschlechterordnung ebenso igno-
riert wird wie die Tatsache, daf in modernen Gesellschaf-
ten vielfaltige und heterogene Formen der Méannlichkei-
ten und der Weiblichkeiten vorzufinden sind (s. Connell
1995; Kersten 1993a und b). Ob es etwa noch zum
Mannsein gehért, sich gelegentlich prigeln zu kdnnen
und zu wollen, ist keineswegs Klar; diesbeziiglich unter-
scheiden sich die Mannlichkeitskonzepte der sozialen
Klassen erheblich. Ahnliches gilt beziiglich der Frage,
welche Verhdltnisse der Unterordnung Médchen und
Frauen im Verhéltnis zu Ménnern eingehen sollen oder
nicht, um als Frauen anerkannt zu werden. Auch eine
Kernstruktur der Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit,
die Verpflichtung aller Individuen auf Heterosexualitat,
ist inzwischen in Frage gestellt. Von einer klaren und
eindeutigen, quasi natiirlichen Geschlechterordnung kann
insofern nicht die Rede sein, obwohl es, bezogen etwa
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auf das Phanomen der Homosexualitat oder Entwiirfe ei-
ner neuen Mannlichkeit, falsch ware, AusmaB und
Reichweite von Liberalisierungs- bzw. Wandlungsten-
denzen zu liberschatzen.

Im Kontext einer subjektorientierten Jugendforschung
und Jugendpadagogik ist es vor diesem Hintergrund er-
forderlich, die Dimension der geschlechtsspezifischen
Strukturierung von Jugend theoretisch und praktisch
ernst zu nehmen. Das hei3t zum einen, dai die Zielset-
zung, eine moglichst selbstbewuBte und selbstbestimmte
Lebensgestaltung zu ermdglichen, die Aufgabe ein-
schlieft, Jugendliche im Prozell der Auseinandersetzung
mit ihrer Geschlechtsidentitat, den ihnen angeboteten
und zugemuteten Festlegungen von Maénnlichkeit und
Weiblichkeit, zu unterstiitzen. Zum anderen gilt es auch
diesbeziiglich, Jugendliche als Subjekte anzuerkennen,
die eben nicht als Jungen oder Madchen bzw. Manner
oder Frauen definiert sind, sondern die sich in bezug auf
die gesellschaftliche Ordnung der Geschlechter definie-
ren.

Fir die Theorie und Praxis der Jugendarbeit ist es dazu
erforderlich - gerade weil jede/r mit einem umfangrei-
chen Vorwissen Uber das, was vermeintlich typisch
mannlich und typisch weiblich ist, ausgestattet ist - eine
differenzierende Betrachtung der gesellschaftlichen Kon-
struktion der Geschlechterordnung sowie der Praktiken
zu entwickeln, in denen sich Jugendliche mit und in die-
ser Ordnung mit der Anforderung, ihre Geschlechtsiden-
titat zu bestimmen, auseinandersetzen. Denn wie Hoff-
mann (1994) am Fall der Jungenpddagogik gezeigt hat,
steht auch eine solche Geschlechterpadagogik, die in gu-
ter emanzipatorischer Absicht betrieben wird, in der Ge-
fahr, Jugendlichen eigene Uberzeugungen mittels mehr
oder weniger subtiler Psychotechniken aufzuherrschen.

Es kann hier nun nicht darum gehen, in eine ausfthrliche
Auseinandersetzung mit dem Stand des Wissen uber
mannliche und weibliche Jugend, mannliche und weibli-
che Sozialisation einzutreten (s. Hageman-White 1984;
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Bilden 1991; Bohnisch & Winter 1993). Dies erforderte
ein eigenes Buch. Darzustellen sind hier lediglich - und
dies bezogen auf die Seite der Mannlichkeit - einige An-
regungen zu einer differenzierten Betrachtung ge-
schlechtsspezifischer Jugenden. Dabei lege ich die Stu-
dien von Connell (1987 und 1995), Gilmore (1993) und
Kersten (1993a und b und 1996) zugrunde, die es - eben-
so wie neuere Arbeiten der feministischen Madchen-
bzw. Frauenforschung (s. v.a. Bilden 1991) - ermdgli-
chen, die Entwicklung und Realisierung von Ge-
schlechtseigenschaften als eine sozial strukturierte Praxis
innerhalb der Strukturen sozialer Ungleichheit zu begrei-
fen.

Legitime und illegitime Méannlichkeiten

In Anlehnung an Gilmore und Kersten (a.a.0.) kann da-
von ausgegangen werden, dafl die gesellschaftlichen For-
men sozial erwiinschter Ménnlichkeit bezogen sind auf
eine geschlechtsspezifische Zuweisung von Aufgaben in-
nerhalb der &konomischen, politischen und verwandt-
schaftlichen Ordnung einer Gesellschaft. In nahezu allen
Gesellschaften, die soziale Ungleichheit, gesellschaftlich
organisierte Gewaltanwendung nach innen und nach au-
Ben (Polizei, Militdr) sowie eine patriacharlische Famili-
enordnung kennen, sind - so Gilmore (a. a. O.) - den
Maénnern die Funktionen des Machtausiibenden, des Be-
schiitzers und Versorgers der Familie bzw. der Gemein-
schaft, des Erzeugers des legitimen Nachwuchses sowie
des Repréasentanten der gemeinsamen Interessen zuge-
wiesen, worin ihre Herrschaftsposition im Verhéltnis zu
Frauen begriindet ist. Dar{iber hinaus sind Ménner histo-
risch als privilegierte Trager der Vernunft und Rationali-
tat definiert. Nun ist die Geschlechterordnung jedoch nur
eine Dimension der Strukturen gesellschaftlicher Macht
und Herrschaft, die sich mit den Strukturen der Un-
gleichheit zwischen den sozialen Klassen verschrénkt.
Maénner als innerhalb ihrer sozialen Klasse die Frauen
beherrschende, sind zugleich - etwa als ungelernte Arbei-
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ter - gesamtgesellschaftlich betrachtet - weitgehend
machtlos. Ihre Ménnlichkeit stellt sich - im Verhaltnis zur
Ménnlichkeit der privilegierten Gruppen - als unterge-
ordnete dar (s. Connell 1987).

Eine solche klassenspezifische Mannlichkeit schlieit nun
verschiedene Zwange ein, denen man gentigen muf, um
sozial als ,richtiger Mann“ anerkannt zu werden; es ist
gefordert, den Zwangen einer in der Regel mihsamen
Arbeit zu genugen, sich als Soldat rekrutieren zu lassen,
sich in die militérische Hierarchie einzuordnen und als
solcher gewaltfahig zu sein. Alle Formen der legitimen
Mannlichkeit gehen zudem mit der Zumutung einher, he-
terosexuelle Potenz zu beweisen. Vor diesem Hinter-
grund argumentiert nun Gilmore, daB es keineswegs
lberzeugend ist, Mannlichkeit ausschlieBlich als einen
privilegierten Status in der Geschlechterordnung zu be-
greifen, sondern daR Mannlichkeit zudem einschlieft,
sich einer Reihe spezifischer Anforderungen und Zwange
unterwerfen zu missen. Mannsein ist demnach insofern
ein problematischer Status, wie er permanent beweis-
pflichtig ist: ,,Mannsein unterliegt dem Beweis und damit
der Mdglichkeit von Herabsetzung und Verlust.* (Gilmo-
re 1993, 26). Mannlichkeitspriifungen werden auch in
Jugendkulturen als rituelle Mutproben inszeniert und das
Repertoire der Infragestellungen von Ménnlichkeit unter
Mannern ist bekanntlich vielfaltig.

Nimmt man nun erginzend die Uberlegung hinzu, daR
positive kulturelle Bewertungen ,,méannlicher* Eigen-
schaften Uberhéhungen der Zwénge sind, denen Manner
sich unterwerfen miissen, um den ihnen zugewiesenen be-
ruflichen, politischen, familialen oder militarischen
Funktionen gerecht zu werden, dann kann Méannlichkeit -
anders als in simplifizierenden Betrachtungen, die privi-
legierte Manner schlicht unterdriickten Frauen gegen-
Gberstellen - als ein klassenspezifisch differenziertes
Konstrukt betrachtet werden, das vielféltige Verhaltens-
zumutungen einschlieRt, denen Jungen gerecht werden
missen, wenn sie als Mann anerkannt, also sozial nicht
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gedemiitigt werden wollen. Soziale Gruppen unterschei-
den sich nun nicht nur hinsichtlich der Anforderungen,
denen man gendgen muR, um als Mann zu gelten, son-
dern auch bezuglich der Ressourcen, die zur L6sung die-
ses Problems verfiigbar sind.

Zum Mann werden und sich als Mann beweisen stellt so
betrachtet eine riskante Entwicklungsaufgabe fur Jugend-
liche dar, die umso schwieriger ist, wie traditionelle Kon-
zepte des Mannseins in Frage gestellt sind, sozial akzep-
tierte ,,neue Ménnlichkeiten“ aber zugleich kaum greifbar
sind.

Bad Boys

Vor diesem Hintergrund konnen vereinfachend die fol-
genden Funktionen von Ménnlichkeit unterschieden wer-
den (vgl. Kersten 1993b, 228), wobei es hier darum geht,
die in ménnlichen bzw. jungendominierten Jugendkultu-
ren bedeutsamsten Formen der illegitimen Maénnlichkeit
in einen Zusammenhang mit den korrespondierenden
Formen legitimer Mannlichkeit zu stellen.
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Abbildung 5: Ménnlichkeiten

Elemente von | Positive be- kulturelle Negativ besetz-
Maénnlichkeit | setzte Mann- | Uberhéhun- te Gegenbilder
in der Ord- lichkeitsbilder | gen/ Ideolo- des mannli-
nung der gien der chen Indivi-
Zweige- Mannlichkeit | duums in Ju-
schlechtlich- gendkulturen
keit

Erzeuger von | Geliebter, Mann als Sub- | Macho, ,,An-

Nachwuchs Partner/ Ehe- | jekt des sexu- | macher*
mannn, Vater, |ellen Begeh-
attraktiver rens; Kulte der
Verfihrer mannlichen

Potenz, Insze-
nierung der se-
xuellen Kraft
des Mannes;
sexuell-
erotische Auf-
ladung techni-
scher Objekte;

Beschiitzer Soldat/ Poli- Kultur der Schléager,
zist, physisch | physischen Streetfighther
starker Be- Stérke
schiitzer,
wehrhafter
Mann

Versorger erwerbstétiger | Inszenierung | Dieb, Réuber,
Mann (Arbei- | von mannli- Dealer
ter, Bauer, An- | cher Erwerbs-
gestellter, Be- | arbeit als ei-
amter) gentliche Ar-

beit

Trager von Manager, Poli- | Mannliche Ra- | Gangleader/

Vernunftund | tiker tionalitét vs. Bandenfihrer

Langsicht, Re- weibliche

présentant der
gemeinsamen

Emotionalitét
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Interessen

Die gesellschaftlich verachteten Praktiken von gewaltta-
tigen und sexistischen jungen Méannern, wie sie z. B. be-
zogen auf Skinheads und Hooligans offentlich vorgefiihrt
werden, lassen sich so als eine Aneignung von Elemen-
ten der dominanten und legitimen Mannlichkeit deuten.
Sie sind spezifische Versuche, sich mit den jeweils ver-
fligbaren Mitteln als Mann darzustellen, d. h. den gesell-
schaftlich zugewiesenen Aufgaben des Mannes gerecht zu
werden. Die offentlichen Darstellungen der ,,bad boys*
verleugnen nun gerade diesen Zusammenhang mit den in
die legitimen Mannlichkeitskonstruktion eingelassenen
Potentialen der Gewalt, der Herrschaft und des Sexismus.
Eine Jugendforschung und Jugendpadagogik, die sich als
emanzipatorisch in Richtung auf eine Verénderung der
Geschlechterverhaltnisse versteht, ist dagegen aufgefor-
dert, sich auch mit den legitimen Bildern der Mannlich-
keit auseinanderzusetzen, vor deren Hintergrund sich
subkulturelle Formen entwickeln.

Folgerungen fiir die geschlechtsbezogene Jugendar-
beit

DaB das Handeln und Erleben Jugendlicher wesentlich
auch durch geschlechtsspezifische Erwartungen, Aufga-
benzuweisungen, Leitbilder, Sozialisationsprozesse etc.
strukturiert ist, kann eine subjektorientierte Praxis der Ju-
gendarbeit nicht ignorieren. Sie ist vielmehr aufgefordert,
zu einer selbstbewuften und selbstbestimmten Bewalti-
gung der Anforderung beizutragen, sich als Junge oder
Médchen bzw. Mann oder Frau innerhalb einer Ordnung
patriarchalischer Zweigeschlechtlichkeit und bezogen auf
klassenspezifische sowie subkulturelle Formen der Weib-
lichkeit/ Méannlichkeit zu definieren. Diese Zielsetzung
erfordert Arbeitsformen, die gerade nicht auf die Erzie-
hung von Heranwachsenden zu Mé&nnern bzw. Frauen
abzielen, die padagogisch vertretenen Leitbildern eman-
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zipierter Weiblichkeit/ Mannlichkeit entsprechen. Viel-
mehr ist von den Widerspriichen, den Herrschaftsverhélt-
nisses und der subjektiv erlebten Unzufriedenheit Ju-
gendlicher auszugehen, die in die Ordnung der Ge-
schlechter eingelassen sind. Dabei ist Padagoglinnen des-
halb ein in besonderer Weise differenzierter und sensibler
Umgang mit Jugendlichen abverlangt, weil Fragen der
Geschlechtsidentitat unmittelbar die persénliche Identitat,
das Selbstwertgefiihl und die Selbstachtung Heranwach-
sender betreffen.
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VII. Strukturwandel der Jugendphase:
Soziale Spaltung und Individualisierung

»,Bald wird man ein Luftfahrtdiplom brauchen, um bei
Mac Donalds Hamburger braten zu dirfen. “(Jugendli-
cher aus einem Ghetto in Chicago, zit. nach Bourdieu u.
a. 1993, 168)

Angesichts der gegenwartigen dkonomischen und sozial-
politischen Entwicklung spricht nun einiges daftr, daf
diejenige Unterscheidung von Jugenden kiinftig zuneh-
mend bedeutsamer werden wird, die in der neueren So-
ziologie mit dem Begriffspaar Inklusion/ Exklusion be-
nannt wird (s. Luhmann 1995). Eine ,,normale“, den
rechtlichen und normativen Standards entsprechende und
soziale Wertschatzung auRerhalb mariginalisierter Sub-
und Gegenkulturen ermdglichende Lebensfiihrung setzt
die Chance zur Teilhabe an den Leistungen des Bildungs-
systems, der Familie, des Rechtssystems und des Ar-
beitsmarktes voraus. Wem Inklusion in diese Teilsysteme
nicht gelingt, wer von den gesellschaftlichen Teilsyste-
men nicht benétigt wird und/ oder den dort geltenden
Verhaltensanforderungen nicht entsprechen will und/oder
kann, dessen Mdglichkeiten zur Lebensgestaltung sind
insgesamt gering. Er sieht sich zudem der Verachtung
durch diejenigen ausgesetzt, die im Wettbewerb um Ar-
beitspléatze, Konsumchancen und daran gebundenes Pres-
tige erfolgreicher sind. Auf dieser Grundlage beruht die
Unterscheidung zwischen solchen Jugendlichen auf der
einen Seite, denen es - bei wachsenden beruflichen Quali-
fikationsanforderungen und einer gleichzeitigen Entwer-
tung schulischer Bildungstitel - gelingt, auf der Basis ih-
rer schulisch beruflicher Qualifikationen eine dauerhafte
Integration in den Arbeitsmarkt sicherzustellen, die ein
Einkommen verfugbar macht, das eine an den herrschen-
den Lebens- und Konsumstandards orientierte Existenz
ermdglicht. Auf der anderen Seite dieser Unterscheidung

129

sind solche Jugendliche situiert, die auf den instabilen Je-
dermannsarbeitsmarkt bzw. Einkommensquellen jenseits
des offiziellen Arbeitsmarktes angewiesen sind, deren
Lebensperspektive also an den Ra&ndern der Normalitat
und der Legalitdt angesiedelt ist. Informative dltere und
neuere Studien zu den Konsequenzen solcher Randstén-
digkeit, von der Gberproportional Migrantenjugendliche
betroffen sind, liegen vor (s. etwa Bommes 1993; Bour-
dieu u. a. 1993; Dubet/ Lapeyronnie 1994; Tertilt 1996;
von Trotha 1974). Eine zentrale Aufgabe der schulischen
und auRerschulischen Jugendpéddagogik besteht m. E.
darin, bei solchen Jugendlichen die Entwicklung selbst-
und fremdgefahrdender Lebensentwiirfe zu verhindern.

Regelmé&Big stehen Jugendarbeiterinnen aber hier vor
dem in folgender Aussage eines Sozialarbeiters exempla-
risch beschriebenen Dilemma: ,,Ich wei3, alles was die
Leute in diesem Viertel erwarten, ist eine Arbeit. Und das
ist die einzige Sache, die ich ihnen nicht geben kann. *
(zit. nach Bourdieu u. a. 1993, 230)

Aus den erwéhnten Tendenzen in Richtung auf eine for-
cierte soziale Spaltung der Gesellschaft, der Individuali-
sierung von Lebenslagen und Pluralisierung von Lebens-
stilen bei fortbestehenden neuen und alten sozialen Un-
gleichheiten, der Stabilisierung bzw. Verénderung der
Geschlechterverhdltnisse sowie gesellschaftlichen Ent-
wicklungen, die in den Sozialwissenschaften unter
Stichworten wie Wertewandel, Krise der Arbeitsgesell-
schaft, Dienstleistungsgesellschaft,  Einwanderungs-
gesellschaft, massenmediale Informationsgesellschaft, Er-
lebnisgesellschaft, Risikogesellschaft oder neuerdings gar
Multioptionsgesellschaft diskutiert werden, werden mehr
oder weniger gut begriindete und weitreichende Thesen
Uber einen Strukturwandel der Jugendphase abgeleitet.
Am einfluBreichsten im jugendsoziologischen und ju-
gendpadagogischen Diskurs ist zweifellos die auBeror-
dentlich verbreitete Annahme, daR Jugendliche heute in-
dividualisiert seien und vor der Aufgabe stiinden, selbst-
verantwortlich und ohne den Rickhalt sichernder Tradi-
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tionen ihre Biographie zu basteln (vgl. Scherr 1994a) und
die korrespondierende These, daB dies unter den Bedin-
gungen pluralisierter Alltags- und Jugendkulturen ge-
schehe (s. Ferchhoff/ Sander/ Vollbrecht 1995). Diese
These bietet einen Interpretationsrahmen an, vor dessen
Hintergrund Phénomene wie die fremdenfeindliche Ju-
gendgewalt sowie die Attraktivitdt von Sekten, Cliquen
und rechtsextremen Szenen recht pauschal als Reaktion
auf die Uberforderung durch entsprechende Entschei-
dungszwange gedeutet werden kénnen. Andere Aspekte
des Strukturwandels des Heranwachsens, die aus dem
Okologisch und ©konomisch bedingten Ende der Fort-
schritts- und ZukunftsgewiRheit resultieren und die den
alten Satz ,,Der Jugend gehort die Zukunft!* eher zynisch
klingen lassen, werden dagegen gegenwartig weniger in-
tensiv diskutiert.

Klassenlagen, Lebenskonstruktionen und Indi-
vidualisierung

Gegen die Vorstellung, dak moderne Gesellschaften freie
und gleiche Biirgerlnnen hervorbringen, haben sozialwis-
senschaftliche Untersuchungen und Theorien immer wie-
der argumentiert, daR8 die Einzelnen nicht nur tatsachlich
nicht nur héchst ungleichen Lebensbedingungen unter-
liegen, sondern dal noch die Entfaltung der individuellen
Subjektivitat, des SelbstbewuRtseins und des Selbstge-
flihls, der Normen, Wertvorstelllungen, Lebensziele und
auch der ésthetischen Vorlieben von den sozialen unglei-
chen Lebensbedingungen, Erfahrungen und der Kultur
der sozialen Gruppe, in die man hineingeboren wird,
strukturiert (aber nicht: determiniert!) ist. Zur Verdeutli-
chung dieses Arguments kann das folgende Zitat aus ei-
nem Roman dienen, in dem das Kind einer reichen bil-
dungsbiirgerlichen Familie potraitiert wird:

,»Alles sehr originell, sehr personlich, sehr schon; mit die-
ser Raffinesse, die man nicht in Geschaften kaufen kann,
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die man nicht fir Geld erwirbt, sondern die den SproR-
lingen der Oberschicht angeboren ist. Nacho war zwi-
schen schdnen Dingen, exquisiten Gemadlden, einzigarti-
gen Mdbeln, Vasen aus der Mingdynastie und Glasern
aus Bohmen aufgewachsen. Wie ihn Cesar um diese frih-
reife Kenntnis des Schonen beneidete. Nacho hatte, seit
er klein war, Brahms Konzerte, Mozarts Sinfonien, Bachs
Etuden, vielleicht eine Sinfonie von Strawinsky oder das
exakte Klavierspiel von Satie gehdrt; eine reiche Akkord-
fllle, die durch das Haus klang, wéhrend der kleine Na-
cho Verstecken spielte; die Kinder der Oberschicht bilden
sich ndmlich auf diese Weise, durch Osmose.” (Rosa
Montero)

Analog kann jeder, der mit sozial benachteiligten Jugend-
lichen arbeitet, Vorstellungen davon entwickeln, wie sich
solche Kinder ,,durch Osmose®, durch das Aufnehmen
der Erlebnisse und Ereignisse in ihrem familialen Alltag
bilden. Dann wird deutlich, daf sozial ungleiche Lebens-
bedingungen sich noch in den Details der Alltagserfah-
rungen, nicht in der Hohe des verfiigbaren Einkommens,
der GroRe einer Wohnung etc. sedimentieren.

Ganz im Gegensatz dazu ist, wie oben bereits erwéhnt, in
der neueren bundesdeutschen Jugendforschung das Theo-
rem der Individualisierung dominant geworden, in dessen
Zentrum die Behauptung steht, wir lebten in einer Gesell-
schaft ,,jenseits von Klasse und Stand“, einer Gesellschaft
von Einzelnen, die ihr Leben eigensinnig entwerfen, ohne
sich noch an klassenspezifischen Vorgaben zu orientie-
ren. Im folgenden wird dieses einfluBreiche Theorem et-
was genauer diskutiert.

Kritik des Individualisierungstheorems

Seit Mitte der 80er Jahre hat das Theorem der Individua-
lisierung, in dem sich vielfaltige Annahmen (ber relevan-
te Verdnderungen der Lebenssituation Jugendlicher fo-
cussieren, zu einer weitreichenden Veranderung der wis-
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senschaftlichen Thematisierung von Jugend geftihrt. Ins-
besondere in politischen und pé&dagogischen Jugendde-
batten ist die Rede von Individualisierungstendenzen und
Individualisierungsschiiben zu einem Schlisselkonzept
geworden, das zur Beschreibung und Erklérung vielfalti-
ger Entwicklungen herangezogen wird.

Die Individualisierungsthese (s. Beck 1986) laRt sich ver-
einfachend in vier Teilthesen zerlegen:

e die strukturtheoretische These, nach der moderne, ka-
pitalistisch-marktwirtschaftliche Gesellschaften Indi-
viduen auf dem Arbeitsmarkt, im Rechtssystem, im
politischen System und im Konsumbereich als ,,ver-
einzelte Einzelne®, nicht als Mitglied einer Familie,
einer Dorfgemeinschaft oder eines Stammes anspre-
chen;

o die historische These, daf im Prozefl der Durchkapita-
lisierung moderner Gesellschaften diese individuali-
sierte VVergesellschaftung sich gegentiber traditionalen
Formen der Vergemeinschaftung, Kooperation und
Solidaritdt immer weiter durchsetzt, daB also traditio-
nelle Formen der sozialen Integrati-
on/Vergemeinschaftung (z. B. Dorfgemeinschaft, Fa-
milie und Verwandtschaft) fortschreitend aufgeldst
bzw. zerstort werden;

o die kulturtheoretische These, dal8 es nicht mehr ge-
lingt, flir die Prozesse der sich durchsetzenden indivi-
dualisierten Vergesellschaftung kollektive Praktiken
und korrespondierende Muster der sinnhaften Deu-
tungen und Bearbeitung zu entwickeln, so dal eine
neue Unmittelbarkeit von Individuum und Gesell-
schaft entsteht;

e die subjekttheoretische These, daB in Folge dieser
Entwicklung die Individuen immer mehr und notwen-
dig zu Gestaltern und Sinnstiftern ihrer Biographie
werden.
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Die Kritik der Individualisierungsthese 148t sich zunachst
dahingehend zusammenfassen, daf alle Behauptungen,
die Uber die Thesen 1 und 2 hinausgehen, nicht mehr sind
als soziologische Spekulationen, fiir die bislang zwin-
gende empirische Nachweise weitgehend fehlen. An de-
ren Stelle treten, insbesondere in der Jugendforschung (s.
Heitmeyer/ Olk 1990) Alltagsbeobachtungen, denen man
mit ebensolchen Alltagsbeobachtungen oder mit soziolo-
gischer Empirie entgegentreten kann. Entsprechend hat
Mayer (1990) argumentiert, daB der konstant starke oder
sich gar verstdrkende Zusammenhang von sozialer Her-
kunft und Bildungslaufbahn der Behauptung individuier-
ter Lebensverldufe widerspricht. Diewald (1991) hat in
einer Studie Uber soziale Netzwerke aufgewiesen, dal3
diese wesentlich funktionsfahiger und subjektiv bedeut-
samer sind, als eine allzu schlichte Lesart der Individuali-
sierungstheorie, die Individualisierung als zunehmende
Vereinsamung und Vereinzelung faft, unterstellt'®. Bert-
ram und Dannenbeck (1990) verweisen darauf, daf Indi-
katoren, die auf Individualisierungsprozesse hinweisen,
regional auBerordentlich ungleich verteilt sind. Eckert u.
a. (1996) argumentieren, dal die Ergebnisse der empiri-
schen Rechtsextremismusforschung keinen Zusammen-
hang rechtsextremistischer Orientierungen mit Desinteg-
rationserfahrungen belegen und behaupten, es handele
sich um ein ,,offenbar gegen jede Falsifikation immunes
Theorem* (ebd., 155).

Im Gegensatz zu der bei Beck formulierten Einsicht, daf
wIndividualisierung ... als historisch-gesellschaftliche
Strukturkategorie* zu verstehen und zu unterscheiden ist,
»Zwischen dem, was mit Menschen geschieht, und dem,
wie sie in ihrem Verhalten und BewuRtsein damit umge-

8 Diese Deutung der Individualisierungsthese hat U. Beck (Inter-
views in der Wochenzeitung Die Zeit vom 23. 10. 1992) ausdriicklich
zuriickgewiesen: "Individualisierung meint vieles nicht, von dem viele
zur besseren Widerlegung meinen, daf es dies meint: Atomisierung,
Autonomisierung, Vereinzelung ... ."
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hen* (1986, 207), legen manche Interpretationen der In-
dividualisierungsthese einen analytischen KurzschluB
von der strukturtheoretischen und historischen Ebene auf
die kultur- und subjekttheoretischen Ebenen nahe. In der
Folge wird Individualisierung mit zunehmender Verein-
zelung gleichgesetzt und mit der Befiirchtung verbunden
,»,dal am Ende der Geschichte nicht das autonome birger-
liche Individuum steht ....sondern ein zunehmend hilflo-
ser werdendes und isoliertes Einzelwesen, das nicht so
recht weil3, wo es hingehort, und das &ngstlich in die Zu-
kunft blicken muR* (Baethge 1986, 106).

Solchen Diagnosen widersprechen nicht nur die Ergeb-
nisse der empirischen Jugendforschung, die auf eine Be-
deutungszunahme von Gleichaltrigengruppen und damit
eher auf einen deutlichen Ruckgang von Ph&nomenen der
Vereinzelung und Vereinsamung hindeuten (vgl. Jaide &
Veen 1989). Grundsétzlich ist davon auszugehen, daf
nicht aus qua Deduktion erschlossen werden kann, wie
Veranderungen gesellschaftlicher Strukturen, des Ar-
beitsmarktes, des Bildungssystems und des Konsumni-
veaus subjektiv verarbeitet werden. Vielmehr muB die
subjektive Verarbeitung von Individualisierungszumu-
tungen als eigenstéandige Dimension sozialer Wirklichkeit
theoretisch und empirisch erforscht werden. Und diesbe-
ziiglich ist es soziologisch plausibel anzunehmen, dal
Veranderungen der gesellschaftlichen Wirklichkeit nach
wie vor nicht von vereinsamten, isolierten Individuen er-
fahren werden, sondern daR soziales Handeln wesentlich
auch im Versuch besteht, sozial verstandliche Deutungen
der individuellen Erfahrung gesellschaftlicher Wirklich-
keit herzustellen, dessen Scheitern nicht von vornherein
unterstellt werden kann. Die Frage nach der sozialen Ein-
bindung individueller Deutungen und Handlungen kann
deshalb nicht auf die Gultigkeit Gberlieferter Weltbilder
und Konstruktionen kollektiver Identitat reduziert wer-
den, sondern muB Prozesse der kreativen Hervorbringung
sozial geteilter Deutungen und Handlungsorientierungen
in Rechnung stellen (vgl. Willis 1991, 11 ff.).
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Was gegenwartig zu beobachten ist, wenn Prozesse der
Pluralisierung und Differenzierung von Lebensstilen in
Rede stehen, ist folglich ebenso plausibel als ein Um-
und NeubildungsprozeR sozial geteilter Praktiken und
Deutungen interpretierbar, wie als eine Ersetzung kollek-
tiver Deutungssysteme durch individuelle Sinnsuche.
Entsprechend hat Joas (1993, 58) im die Empfehlung
formuliert, ,,dal wir einzelne Tendenzen nicht zu einem
einzigen, umfassenden ProzelR des Gemeinschaftsverlus-
tes aufbléhen sollten, sondern Tendenzen und Gegenten-
denzen hier unterschieden nach gesellschaftlichen Berei-
chen abzuwégen sind*“.

Auf subjekttheoretischer Ebene ist fur die Annahme, dal
Individualisierungstendenzen Elemente eines wider-
spriichlichen Prozesses der Verdnderung von Formen der
Vergesellschaftung und Vergemeinschaftung sind, gel-
tend zu machen, dafR es nach wie vor wesentlich sozial
typische Ereignisse sind, mit denen Individuen in ihrer
Lebensgeschichte konfrontiert werden. Erfahrungen im
Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt unterscheiden
sich entsprechend den Strukturen sozialer Ungleichheit -
Hauptschiler und Auszubildende durchlaufen typischer-
weise eine andere Lebensgeschichte und machen dadurch
notwendig andere Erfahrungen als Gymnasiasten und
Studenten. Ob und wie diese soziale Typik subjektiv
wahrgenommen wird und ob und wie vor diesem Hinter-
grund Zugehdrigkeit zu sozialen Gruppen hergestellt
wird, ist theoretisch nicht vorzuentscheiden. Es ist eine
empirisch offene Frage, ob die Durchsetzung indivi-
duierter Vergesellschaftung zur Auflésung oder zur Um-
bildung kollektiver Selbstzurechnungen und Zugehorig-
keiten fihrt.

136




Lebenslagen und subjektive Handlungskompe-
tenzen Jugendlicher

Damit ist die Frage aufgeworfen, wie sich der Zusam-
menhang von sozial ungleichen Lebenslagen einerseits
und der Entwicklung der individuellen Subjektivitat ge-
nauer analysieren 1aRt. Ein zentraler Aspekt der Uberset-
zung sozialer Lebensbedingungen in individuelles Han-
deln und subjektiv-sinnhafter Lebensentwiirfe kann mit
mit dem soziologischen Konzept sozial ungleicher sub-
jektiver Handlungskompetenz thematisiert werden (s.
Scherr 1995a). Diesem Konzept liegt die Annahme
zugrunde, daf der individuellen Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Handlungszwéngen und Handlungs-
moglichkeiten nicht notwendig bewul3te, eher vorbewuR-
te Annahmen Uber eigene Fahigkeiten zugrundeliegen,
auf deren Grundlage Entscheidungen dber individuell an-
gemessene und mit den eigenen Fahigkeiten realisierbare
Handlungen getroffen und begriindet werden. Solche
Annahmen Uber eigene Fahigkeiten begrenzen den
»Maglichkeitsraum*“ (P. Bourdieu), innerhalb dessen ei-
gene Handlungschancen angenommen werden. Was man
sich nicht zutraut, das tut man nicht und was man sich zu-
traut, etwa in der Schule oder auf dem Arbeitsmarkt, ist
von den Erfahrungen abhéngig, die im Rahmen der sozia-
len Gruppe erworben werden, in der man aufwéchst.

Diese Uberlegungen lassen sich am Beispiel der Berufs-
wahl verdeutlichen: Mit dem Erwerb formaler Bildungs-
abschlusse werden Individuen Zugangsberechtigungen zu
Teilarbeitsmarkten, beruflichen Ausbildungsgéangen und
ggf. Studiengéngen zugewiesen. Die im allgemeinbilden-
den Schulsystem erworbenen Bildungszertifikate sind
den weiteren Laufbahnentscheidungen jeweils vorausge-
setzt, wobei verbindliche Vorgaben formell ,lediglich®
im Sinne einer Negativselektion, also durch den
AusschluB weiterer Moglichkeiten bei nicht hinreichen-
den Leistungen, gesetzt sind. Den formell bestehenden
Mdglichkeiten des Eintritts in den Arbeitsmarkt und der
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schulischen bzw. beruflichen Weiterqualifikation sehen
sich die Einzelnen als individuell verantwortliche Ent-
scheidungstréger gegeniiber. Ihnen ist strukturell zuge-
mutet, sich als eigenverantwortliche Akteure ihrer Aus-
bildung- und Berufsbiographie zu verhalten. Eine tbliche
sozialwissenschaftliche Herangehensweise an den ProzeR
der individuellen Entscheidungsfindungen besteht nun im
Versuch, vorgdngige und aktuelle sozialisatorische
EinfluBnahmen aufzuweisen, vor deren Hintergrund sich
ein Berufswunsch ausbildet, in dem Individuen gesell-
schaftliche angebotene Qualifikationsmdglichkeiten mit
individuellen Fahigkeiten und Interessen in Uberein-
stimmung zu bringen versuchen. Die sozialisatorisch er-
worbene Interpretation eigener Bedirfnisse, Interessen
und Fahigkeiten als Berufswunsch gilt dann als der ent-
scheidende Ort, an dem sich soziale EinfluRnahmen auf
das individuelle Handeln realisieren. Entsprechend kén-
nen z.B. geschlechtsspezifische Prioritaten bei der Be-
rufswahl darauf zuriickgefuhrt werden, dal kulturelle
Konzepte von Weiblichkeit und Mannlichkeit Heran-
wachsenden durch Erziehung und Sozialisation tbermit-
telt, von diesen aufgegriffen werden und in das Verstand-
nis eigener Identitat verbindlich eingehen. Mit dem Kon-
zept subjektive Handlungskompetenz wird dagegen nicht
die Fragestellung verfolgt, welche inhaltlichen Deutun-
gen eigener Féhigkeiten, Bedirfnisse und Interessen als
Berufswunsch vorgenommen werden, sondern nach dem
subjektiven Mdoglichkeitsraum gefragt, innerhalb dessen
die Entwicklung von Berufswiinschen stattfindet. Bereits
die Vorstellung, individuell einen Beruf wahlen zu kon-
nen oder zu sollen, setzt so betrachtet bereits ein be-
stimmtes Konzept subjektiver Handlungskompetenz vor-
aus, namlich die Annahme, sowohl fahig als auch berech-
tigt zu sein, individuell-besondere Bedirfnisse und Inte-
ressen mittels der Berufswahl zu realisieren. Mégliche
soziologisch relevante Aspekte von Laufbahnentschei-
dungen liegen demnach nicht erst auf der Ebene der in-
haltlichen Festlegung von Berufswiinschen vor, sondern
sind bereits in der Frage eingeschlossen, ob Individuen
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sich die Erwartung, Subjekte ihrer Berufsbiographie
(oder Subjekte politischen Handelns) zu sein, zu eigen
machen. Diesbeziiglich unterscheiden sich nun, wie in ei-
ner empirischen Studie deutlich wurde (s. Scherr 1995a)
Studenten erheblich von gewerblich-technischen Auszu-
bilden, die von vornherein der Uberzeugung sind, sich
mit ihren begrenzten Mdglichkeiten abfinden zu missen.

Das Konzept subjektive Handlungskompetenz kann mit
Hilfe einer Uberlegung konkretisiert werden, die P. Bour-
dieu in seiner Studie ,,Die feinen Unterschiede* (Bour-
dieu 1984, 639 ff.) entwickelt hat. Bourdieu nimmt dort
den umgangssprachlichen Doppelsinn des Wortes Kom-
petenz auf. Von eigener und fremder Kompetenz beziig-
lich einer Sache zu reden, meint demnach sowohl {ber
die Féhigkeit, mit dieser Sache angemessen umzugehen,
als auch Uber die eigene Zustandigkeit fiir diese Sache zu
sprechen. Daran schlieit Bourdieu die These an, daf3 bei-
de Aspekte von Kompetenz in einem engen Zusammen-
hang stehen: ,,’Sachkompetenz’ basiert wesentlich auf
sozialer Kompetenz und dem damit einhergehenden Ge-
fuihl, qua Status berechtigt und aufgerufen zu sein, diese
Fahigkeit praktisch umzusetzen, folglich auch tber sie zu
verfugen ... .“ Man erwirbt demnach entweder die Ge-
wiBheit der eigenen Féhigkeit, politische Zusammenhén-
ge, wissenschaftliche Theorien, technische Vorgange
usw. zu verstehen und zu beurteilen sowie zugleich der
eigenen Zustandigkeit fir diese Angelegenheiten, oder
eben die GewifRheit der eigenen Inkompetenz. Basis der
individuellen Kompetenzentwicklung sind fiir Bourdieu
primdr die Prozesse der Zuschreibung sozialer Kompe-
tenz, wie sie in Bildungsinstitutionen vorgenommen wer-
den.

Selbst wenn man nun der These folgt, da® vor dem Hin-
tergrund von Individualisierungsprozessen Positionen im
Geflige sozialer Ungleichheit nicht langer die selbstver-
standliche Basis fur das AlltagsbewuBtsein und die indi-
viduelle Selbstzuordnung Jugendlicher zu lebensweltli-
chen Gruppen und politischen Institutionen bilden, dann
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ist nicht schon unterstellt, daR ein KlassenunbewuRtsein
im Sinne Bourdieus (1984, 620 ff.) entfdllt. Bourdieu
verweist zur Erlduterung dieses Terminus auf einen ,,in
Konfrontation mit einer spezifischen Auspragung sozialer
Verhaltnisse erworbene(n) gesellschaftliche(n) Realitéts-
sinn* (ebd., 734), den Sinn fiir den eigenen Platz in der
sozialen Welt, der zur ,praktischen VVorwegnahme* der
Grenzen fiihrt, die mit der sozialen Position gegeben
sind. Nicht auf der Ebene des bewuften Wissens um die
eigene soziale Position, vielmehr in der Form eines
selbstversténdlichen, in der Regel kaum bewuften Wis-
sens gehen demnach sozial typische Erfahrungen in indi-
viduelle Handlungsorientierungen ein.

Konsequenzen fur die Theorie und Praxis der Ju-
gendarbeit

Das hier knapp vorgestellte Konzept der subjektiven
Handlungskompetenz fordert zum einen dazu auf, kon-
krete Jugendliche in einer bestimmten Weise zu betrach-
ten: Was kommt in ihrem Handeln und in ihren AuBerun-
gen an Annahmen uber ihrer Fahigkeiten und Unfahig-
keiten zur Sprache, was trauen sie sich an Fahigkeiten zu
und was nicht, wo sehen sie die Grenzen ihrer Méglich-
keiten und welche sozial typischen Erfahrungen des Ge-
lingens und Scheiterns, welches fur ihre Eltern und
Freunde selbstverstandliche Vorwissen Uber das, was
Lunserereiner” kann, liegt dem zugrunde. Eine solche Be-
trachtung kann dabei hilfreich sein, vordergriindig be-
trachtet unsinnige Handlungsweisen als Ausdruck einer
zugrundeliegenden und verfestigten Konzipierung eige-
ner Kompetenzen und Inkompetenzen zu verstehen.

Gerade in der sozialpaddagogischen Arbeit mit sozial be-
nachteiligten oder mit arbeitslosen Jugendlichen tritt nun
immer wieder das Problem auf, daR vielfaltige Erfahrun-
gen des schulischen und beruflichen Scheiterns sich zu
einem Gefiihl individueller Ohnmacht und individuellen
Versagens verdichtet haben. P. Bourdieu (1984) spricht
davon, daB das KlassenunbewuRtsein der Unterschicht
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durch die Grundiiberzeugung bestimmt sei, dal es darum
gehe, ,;sich in das Notwendige* zu fugen, womit die An-
strengung, der eigenen relativen Not zu entkommen, sich
von vornherein als aussichtslos darstellt.

Entsprechendes Wissen um die eigenen Schwachen und
Grenzen schlieft nicht aus, daf in anderen Handlungsbe-
reichen (z. B. Sport, Musik) gegensinnige Erfahrungen
vorliegen und die eigene Starke dort gelebt und gesucht
wird. Die Aufgabe einer subjektorientierte Jugendarbeit
sehe ich nun ganz zentral darin, Erfahrungen der Kompe-
tenz, eigener Stérken und Fahigkeiten zu erméglichen. Es
geht darum, Gelegenheiten zu bieten, bei denen Jugendli-
che Gegenerfahrungen zu ihnen gesellschaftlich zugemu-
teten Ohnmachtserfahrungen erwerben kénnen, darum,
Jugendliche anzuregen und zu ermutigen, sich auf das
Wagnis und den Versuch einzulassen, verschittete und
blockierte Fahigkeiten und Interessen zu entfalten (vgl.
Scherr 1990).
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VIII. Jugendkulturen, Lebensstile, Identi-
taten

Im vorstehenden Kapitel wurden Strukturmerkmale der
Lebensphase Jugend und einige Aspekte des Struktur-
wandels der Jugendphase in der Gegenwartsgesellschaft
skizziert. ,,Jugend“ wurde dabei objektivierend betrach-
tet, als eine soziale Tatsache, die der konkreten Lebens-
praxis konkreter Einzelner zugrundeliegt. Wissenschaft-
lich beschreibbare gesellschaftliche Strukturen und Pro-
zesse wie die ,,Integration durch Separation“ (Hornstein
1990), soziale Spaltung und Deklassierung oder Indivi-
dualisierung und Pluralisierung und ihre Folgen werden
von Jugendlichen jedoch nicht als solche unmittelbar
wahrgenommen. Jugendliche sind ja nicht die wissen-
schaftlichen Interpreten ihrer eigenen Situation. Gleich-
wohl sind Jugendliche als sinnhaft handelnde Individuen
vor die Aufgabe gestellt, sich selbst und ihre gesell-
schaftlichen Lebensbedingungen, das, was sie erleben
und erfahren, zu verstehen zu versuchen. Gerade in der
Lebensphase Jugend, die als Phase der intensivierten Su-
che nach einer Bestimmung der eigenen Identitét, einem
ertraglichen und sozial anerkennungsféhigen subjektiv-
sinnhaften Lebensentwurf gilt, kommt solchem Bemi-
hen, das Material der eigenen Erfahrungen zu ordnen, es
verstehend zu deuten, besondere Bedeutung zu.

Jugendliche begeben sich nun notwendig vor dem Hin-
tergrund der Deutungsangebote, die sozial verfiigbar
sind, auf die Suche nach Verstehensmdglichkeiten, Sinn
und eigener ldentitat. Denn Sozialisation als Enkulturati-
on in der Familie und Schule und durch die Massenme-
dien besteht wesentlich auch darin, daB den Heranwach-
senden bestimmte Bilder der Welt vermittelt werden, in
denen die Wirklichkeit fur sie und durch sie interpretiert
wird. Dabei werden Unterscheidungen von wahr und
falsch, sinnvoll und sinnlos, wichtig und unwichtig ein-
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geibt. Kinder und Jugendliche lernen so die Gewilheiten
des ,,common sense®, des selbstverstandlichen und in der
Regel fraglosen Alltagswissen normaler Gesellschafts-
mitglieder. Deutungsangebote, auf die sich Jugendliche
beim Versuch beziehen, ihre Lebenssituation, sich selbst
und ihre Lebensbedingungen zu verstehen, werden zu-
dem in den Jugendkulturen hervorgebracht, in denen sich
Jugendliche mit den vorgefundenen Lebensbedingungen
und den Besonderheiten der Lebensphase Jugend ebenso
handelnd und interpretierend auseinandersetzen, wie mit
dem von ihnen jeweils vorgefundenen Vorrat an Wirk-
lichkeitsdeutungen, Sinnstiftungsangeboten und Model-
len der individuellen Lebensgestaltung.

Jugendkulturen und neue Unibersichtlichkeit

Charakteristisch fir die moderne Gegenwartsgesellschaf-
ten ist nun eine Vielfalt von Angeboten der Wirklich-
keitsdeutung, die gesellschaftlich kommuniziert werden.
Sozialwissenschaftliche Beobachter konstatieren diesbe-
ziglich eine ,,Aufdringlichkeit der Realitdt" (Ziehe &
Stubenrauch 1982, 38ff.), die dadurch charakterisiert ist,
da Alltagswissen, Wissenschaften, Religionen, Sexual-,
Lebens- Berufsberater usw. noch fiir jede Erfahrung und
jedes individuelle Problem fertige Beschreibungen, Inter-
pretationen und Ldsungsrezepte bereitstellen, die mas-
senmedial verbreitet werden und denen sich kaum einer
mehr entziehen kann. An intellektuellen Fertigmahlzeiten
besteht kein Mangel. Damit wird es schwierig, ein eige-
nes, in den individuellen Erfahrungen begriindetes und
diese verarbeitendes Bild der Wirklichkeit, eigene Vor-
stellungen Uber wichtiges und unwichtiges etc. zu entwi-
ckeln, das man sich als eigene Uberzeugung zurechnen
kann. R. Hitzler (1988) spricht zutreffend von einem
Uberangebot an ,,Sinnstiftern mit begrenzter Reichweite
und Haftung“, die immer schon zu wissen beanspruchen,
was Einzelne erlebt und erfahren haben und was daraus
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folgt, die jedoch fur die Folgen ihrer Ratschlage und
Empfehlungen keine Verantwortung tibernehmen.

Sofern Heranwachsende sich nun nicht einfach in die ih-
nen angebotene Rolle des Konsumenten von Deutungs-
und Sinnstiftungsangeboten einfiigen wollen oder kon-
nen, werden in jugendkulturellen Szenen und Milieus
immer neue Entwirfe eines subjektiv angemessenen Le-
bensstils hervorgebracht, die vorgefundenes Material
aufgreifen, umarbeiten und kreativ anreichern.

Im Unterschied zu der in den &lteren und grundlegenden
Arbeiten zu einer Theorie der Jugendkultur (s. dazu
Baaccke 1987) bzw. der Subkultur (Schwendter 1995)
formulierten Annahme, dal Jugendkulturen als Formen
einer von den Normen der Erwachsenenwelt abweichen-
den bzw. sich absetzenden Lebensfiihrung oder gar als
wjugendliche Selbstaushirgerung” (Baacke 1987, 103)
aus der ,,Erwachsenengesellschaft“ zu verstehen seien,
bietet sich inzwischen eine eher niichterne Betrachtung
an. Denn obwohl immer wieder - von Jugendlichen und
Erwachsenen - als Reaktion auf in der dominanten Kultur
uneingel6ste Bedirfnisse, Winsche und Sehnsiichte, als
Reaktion auf gesellschaftliche Widerspriiche und als Ra-
dikalisierung gesellschaftlicher Tendenzen Sub-, Gegen-
und Randkulturen hervorgebracht werden, die sich der
dominanten Kultur entgegensetzen, sind Widerstandig-
keit und Entgegensetzung nicht notwendige Elemente
von Jugendkulturen. In Folge von Tendenzen der Libera-
lisierung und Pluralisierung der Alltags- und Konsumkul-
tur, aber auch einer konsum- und kulturindustriellen Ver-
einnahmung der Jugend stellen Jugendkulturen zunéchst
nichts anderes dar als kreative Formen der Neugestaltung
von Teilaspekten des Alltagslebens sowie auReralltagli-
cher Ereignisse. Jugendkulturen sind nicht notwendig
umfassende Entwirfe eines anderen Lebens, sondern
kénnen sich auf &sthetische Stilbildungen und Formen
der modischen Selbstinszenierung beschranken, die im
tbrigen folgenlos bleiben. Daneben be- und entstehen
nach wie vor auch Jugendkulturen im klassischen Sinne,
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also sich von der Normalitat der ,,Erwachsenenwelt* ab-
grenzende Formen und Entwirfe der Lebensgestaltung.

Ein vordergriindiger Blick auf die Formen, in denen Ju-
gendliche heute ihre Lebensentwiirfe jugendkulturell ges-
talten und inszenieren, auf die jugendkulturellen Stro-
mungen, Szenen und Milieus also, legt die Annahme ei-
ner neuen Unbersichtlichkeit nahe. W. Ferchhoff, der
zahlreiche detaillierte Beschreibungen vorgelegt hat (s.
vor allem Ferchhoff 1993), stellt in einer seiner neueren
Arbeiten 25 Strdomungen der gegenwartigen Jugendkultur
dar und beendet diese Beschreibung mit dem Hinweis auf
notwendige Skepsis beziiglich der Frage, ob sich solche
Pluralitét Uberhaupt noch sinnvoll ordnen, erklaren und
verstehen 1aRt. Jugendkulturen, so stellt er (1995, 19)
fest, differenzieren und pluralisieren sich, verandern sich
permanent und entziehen sich so ,,dem erklarenden und
deutenden Zugriff“. P&dagogen, Wissenschaftler und
Journalisten sind so in die Rolle eines Beobachters ver-
setzt, der leicht die Ubersicht verliert. Vor diesem Hin-
tergrund kursiert und Jugendforscherinnen das Bonmot:
Kaum ist ein Buch Uber die gegenwartige Jugend im
Druck, schon ist es veraltet. So schnell, wie Jugendliche
ihre Stile wechseln, kann ja kein Mensch schreiben.

Gleichwonhl sind Kontinuitaten nicht zu Gbersehen. Eini-
ge jugend- bzw. subkulturelle Stromungen wie diejenigen
der Motorradrocker, der umwelt- und friedensbewegten
Szene, der Hausbesetzerszene kdnnen inzwischen auf ei-
ne lange Tradition verweisen, die weiterentwickelt oder
wiederbelebt wurde. Auch fir manche Kultfilme (Rocky,
Rambo, Karate Kid) gilt, daB sie immer wieder von neu-
em ,,in“ sind. Solche Kontinuitat hangt damit zusammen,
daf jugendtypische Problemlagen (Bestimmung der eige-
nen Geschlechtsidentitat, Bearbeitung sozialer Aufstiegs-
bzw. Abstiegserfahrungen, Aushalten der schulischen
Zwaénge etc.) sich gegentber den Dynamiken des gesell-
schaftlichen Wandels als recht stabil erweisen.

Auch Schwendter (1995), der sich immerhin noch eine
Analyse zutraut, jugendkulturelle Szenen wie die Rapper
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und Raver klassentheoretisch zu verorten, stellt fest: ,,Ju-
gendkulturen gibt es, wird es weiter geben. Die Bricolage
(Bastelei ...) zwischen/ aus den verschiedenen Jugend-
subkulturen wird weitergehen: ihr konkretes Stilmosaik
ist nicht zu prognostizieren. ... Sicher wird sich noch vie-
les tun; das Kaleidoskop der Mosaiksteine ist langst noch
nicht ausgeschiittelt. (ebd., 21)*

Wer als Jugendarbeiterin ,,seine Jugendlichen, die kon-
kreten Szenen, Cliquen und Milieus in einer konkreten
Gemeinde oder einem Stadtteil verstehen will, kann sich
vor diesem Hintergrund nicht auf verfiighare jugendso-
ziologische Darstellungen beschrénken, das Wissen, das
dort tiber die Jugendkulturen verdffentlicht wird, schlicht
als gultiges Wissen Uber die konkreten Jugendlichen, die
er erlebt, akzeptieren. Dies hangt nicht nur damit zu-
sammnen, daf jede konkrete Jugendgruppe immer auch
anders ist, als dies in verallgemeinernden Beschreibungen
gefalt werden kann. Der Veranderungsdynamik der Ju-
gendkulturen laufen die jugendsoziologische Forschung
und das darauf bezogene Publikationsgeschéft vielmehr
notwendig hinterher. Hinzu kommt, daB jugendkulturelle
Stilformen, die massenmedial aufgegriffen werden, sich
von den Entstehungszusammenhéngen eines Stiles ablo-
sen und als Material fur Stilbasteleien sowie alltagskultu-
relle Selbstinszenierungen nahezu beliebig verwendet
werden konnen.

Jugendkulturen sind langst nicht mehr notwendig indivi-
duelle verbindliche und identitatsstiftende Kulturen, son-
dern kdénnen den Charakter von Stilisierungsangeboten
annehmen, die keinen RiickschluB auf individuelle bzw.
kollektive Lebensentwiirfe, subjektiv verbindliche, iden-
titatsstiftende Erfahrungen und Uberzeugungen mehr zu-
lassen. Die zahlreichen wissenschaftlichen und journalis-
tischen Texte, in denen jeweilige Jugendkulturen be-
schrieben werden, kdnnen deshalb fiir Padagoglnnen nur
ein Hintergrundsmaterial sein, das als Hilfsmittel fir ei-
gene Recherchen dient, diese aber eben nicht ersetzen
kann. Subjektorientierte Jugendarbeit schlieft deshalb
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die eigenstandige Arbeit am Versuch des Deutens und
Verstehens notwendig ein.

Elemente einer Kulturanalyse

Sofern jugendkulturelle Strdmungen und Stile nun aber
kein bloRes Repertoire von Accessoires fir eine individu-
alisierte Selbstinszenierung sind, sondern Formen, die auf
spezifische Lebensbedingungen, Erfahrungen, Lebens-
entwirfe und Identitatsprojekte verweisen, besteht Ver-
stehen nun genau darin, solche Zusammenhédnge zu ent-
schlisseln. Es genuigt nicht, nur kenntnisreich etwa die
vielfaltigen Subvarianten von Techno und House unter-
scheiden zu konnen, also zu wissen, welche Stilformen es
gegenwartig in der Jugendszene gerade gibt. Vielmehr
sollten Jugendpédagoglnnen Uber eine theoretisch ge-
schulte Wahrnehmung verfiigen, die es ihnen erlaubt, die
Symbole der Jugendkulturen auf zugrundeliegende Er-
fahrungen zu beziehen und darin ausgesprochene Le-
bensentwiirfe, Hoffnungen, Angste und Uberzeugungen
zu entschlusseln.

Im folgenden stelle ich, angelehnt insbesondere an die im
Zusammenhang des Centre for Contemporary Cultural
Studies entwickelten Jugendkulturtheorie (s. Clarke u.a.
1981; Cohen 1986; Willis 1979 und 1981), Kernbestand-
teile einer solchen Deutungsstrategie dar, die sich den
Versuch zutraut, jugendkulturelle Szenen und Stile als
Ausdrucksformen sozial strukturierter Lebensbedingun-
gen und Erfahrungen zu verstehen. Es sind zwei zentrale
Uberlegungen dieser jugendsoziologischen Schule, die
hier aufgegriffen werden:

e Erstens ein Kulturbegriff, der Kultur zum einen als ei-
ne Praxis falt, mittels der ,,gesellschaftliche Gruppen
selbsténdige Lebensformen entwickeln und ihren so-
zialen und  materiellen Lebenserfahrungen Aus-
drucksform verleihen“ (Clarke u.a. 1981, 40).
Zugleich wird Kultur als der Bereich der ,,Bedeutun-
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gen, Werte und Ideen“, als eine ,Landkarte von Be-
deutungen® gefal3t, vor dessen Hintergrund sich die
eigensinnige Praxis von Individuen entfaltet. Kultur
ist so verstanden sowohl Voraussetzung als auch Pro-
dukt der Lebenspraxis von Individuen und Gruppen,
die sich kulturelle Traditionen und Objektivationen
(Texte, Rituale, Regeln, Erzéhlungen etc.) aneignen
und dabei zugleich transformieren und weiterentwi-
ckeln.

e Zweitens haben die Autoren des CCCS, insbesondere
P. Willis, eine Praxis der Jugendforschung beispielge-
bend vorgefihrt, die den subjektiven Sinn des Han-
delns ernst nimmt, die Selbstdeutungen, Erklarungen
und Rechtfertigungen des Handelns Jugendlicher re-
konstruiert, sich aber nicht mit einer Nacherzahlung
des subjektiv gemeinten zufriedengibt, sondern den
sozialen Sinn der individuellen und kollektiven Praxis
als Auseinandersetzung mit den diese Praxis struktu-
rierenden Lebensbedingungen zu erschliefen ver-
sucht. Jugendliche werden so weder als Opfer oder
Marionetten ihrer Verhaltnisse, noch als freischwe-
bende Sinnbastler und Lebenskonstrukteure betrach-
tet, sondern als Individuen, fiir die gilt: Sie gestalten
ihr Leben selbst, aber unter vorgefundenen, nicht un-
ter selbstgewdhlten, nicht beliebig interpretierbaren
und verénderbaren Bedingungen.

Oberflachlich betrachtet bestehen Jugendkulturen aus &s-
thetischen und alltagskulturellen Stilisierungselementen,
z. B. spezifischen Rhythmen, Harmonien, Instrumentie-
rungen, Melodiefolgen und Gesangsstilen im Bereich der
Musik, teilkulturellen Vokabularen, Soziolekten und
Sprechstilen im Bereich der Sprache, Formen der Kdrper-
inszenierung (Korperhaltungen, Bewegungsstile) und
Bekleidungsstilen, Begriiungsritualen usw., die eine be-
stimmte jugendkulturelle Stromung als solche darstellen,
fur Insider und Beobachter als solche erkennbar machen.
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Hinzu kommen jeweilige jugendkulturelle Modi der All-
tagsgestaltung und der Kommunikation, also etwa teilkul-
turspezifische Formen der Raumaneignung (z. B. Treff-
punkte von Skatern), szenenspezifische Kommunikati-
onsmedien, Rituale der kollektiven Selbstinszenierung
(z. B. in den Fankurven von FuRballstadien oder bei
Techno-Raves).

Ein Grundmotiv fir solche jugendkulturellen Formbil-
dungen liegt darin, einen unterscheidbaren, eigenen Stil
zu entwickeln und dadurch letztlich den Anspruch auf ei-
nen eigenen, selbstbestimmten und soziale Gemeinsam-
keit stiftenden Lebensentwurf sich selbst und anderen
vorzufiihren. Es geniigt jedoch nicht, sich zu unterschei-
den. Welche Formen nun ergriffen werden ist keineswegs
beliebig, sondern hangt zusammen mit den Grundiber-
zeugungen, dem Lebensgefiihl und der Mentalitét, die in
einer jugendkulturellen Strémung mehr oder weniger
bewuRt gelebt werden. Eine jugendkulturelle Strémung
verstehen heiflt so betrachtet ganz zentral, das basale, den
Formenbildungen zugrundeliegende Lebensgefiihl und
die Mentalitat nachzuvollziehen, die in ihr zur Sprache
kommt.

Um dies an einigen Beispiel zu verdeutlichen: Eine Ju-
gendkultur wie die der politisch rechtsorientierten Skin-
heads hat einen Musik-, Korper- und Kleidungsstil ent-
wickelt, der sich vordergriindig als laut, brutal, haRlich
und aggressiv darstellt. Betrachtet man dies nun als in-
szenierte und vorgefilhrte HaBlichkeit etc., dann legt dies
einen Verstehensversuch nahe, der darin eine Abgren-
zung gegen die alltagsdsthetischen Normen der Mittel-
schichten sieht, die sich ihrerseits als Ausdruck des Ver-
suchs entschliisseln lassen, den vorherrschenden Normen
gesellschaftlichen Erfolgs zu entsprechen: Man muR
schon, klug, anpassungsféhig und leistungsbereit sein,
um es zu etwas - im Sinne der Lebensziele beruflicher Er-
folg und Teilhabe an den Segnungen des Konsums - zu
bringen. Die Jugendkultur der Skins liee sich dann als
eine Formenbildung deuten, die eine spezifische Anwen-
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dung von solchen Normen, die Verweigerung der Anpas-
sung an die Lebensentwirfe der etablierten bzw. auf-
stiegsorientierten Mittelschichten zum Ausdruck bringt,
zugleich aber auch tradierte Elemente der etablierten Kul-
tur (,,proletarische Ménnlichkeit) sowie Tendenzen des
politischen Zeitgeistes (Fremdenfeindlichkeit) aufgreift
(vgl. Farin 1996). Die konkreten Formen der Skinkultur
waren auf dieser Grundlage dann detailliert zu interpre-
tieren.

Dies ist aber nur ein erster Schitt einer die innere Logik
der Kultur, die Bedeutung der Stilelemente nachvollzie-
henden Deutung vollzogen. Ein zweiter Schritt kann von
der Frage ausgehen, unter welchen gesellschaftlichen
Bedingungen sich gerade diese Jugendkultur entwickelt
und verbreitet hat. Fir die Entstehung der Skinkultur 1&Rt
sich so z. B. zeigen, daRl sie mit dem Niedergang be-
stimmter Fraktionen der englischen Arbeiterklasse zu-
sammenhéngt, einen Versuch Heranwachsender darstellt,
den sozialen Abstieg der sozialen Klasse, der ihre Eltern-
generation angehort, zu bearbeiten. Clarke (1981, 171)
schldgt diesbeziiglich folgende Interpretation vor: ,Wir
sind der Uberzeugung, daB der Skinhead-Stil einen Ver-
such darstellt, tiber den Mob die traditionelle Arbeiter-
Gemeinschaft als Ersatz fur ihren tatsachlichen Nieder-
gang wiederzubeleben. Die diesem Stil zugrundeliegende
Entwicklung ist ... vor allem die sich rapider verschlech-
ternde Situation der unteren Schichten der Arbeiterklasse
und der ihnen zugehorigen Jugendlichen.

Eine solche enge und direkte Beziehung zwischen einem
jugendkulturellen Stil und sozialstrukturellen Entwick-
lungen kann nun zweifellos nicht immer angenommen
werden. Ganz grundsétzlich kénnen sich jugendkulturelle
Stile von ihrem Entstehungszusammenhang ablésen, sich
als Stil verselbstandigen. Sie gehen dann in die gesell-
schaftliche Kommunikation ein und kénnen von Jugendli-
chen aus véllig anderen Lebenszusammenhéngen aufge-
griffen, weiterentwickelt und umgedeutet werden. Der
notwendige dritte Schritt des Verstehens von Jugendkul-
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turen besteht deshalb in der Suche nach Antworten auf
die Frage, welcher Stil von welchen Teilgruppen Jugend-
licher aus welchen Griinden aufgegriffen wird. Der Stil
einer Jugendkultur und die in ihm zum Ausdruck kom-
menden Gefiihle, Uberzeugungen und Mentalitéten kon-
nen weitgehend unabh&ngig von den konkreten Lebens-
und Erfahrungszusammenhéngen, welche die Stilbildung
ausgelost haben, attraktive Formen der Selbstinszenie-
rung sein.

Insbesondere in der Bundesrepublik ist wiederkehrend zu
beobachten, daf in den USA und England entstandene
jugendkulturelle Stile aufgegriffen und uminterpretiert, in
den Kontext der spezifischen bundesdeutschen Jugendsi-
tuation eingepaft werden. Dabei konnen Stilisierungs-
elemente von ihrer urspriinglichen Bedeutung abgeldst,
mit neuen Bedeutungen versehen oder aber auch zu in
sich bedeutungslosen, nur noch &sthetische Unterschei-
dungen erméglichende Accessoires werden.

Gleichwonhl ist es nicht vollig beliebig, wer sich welchen
Stil zu eigen macht. Zwischen den Stilisierungsformen,
dem Lebensgefiihl und der Mentalitét sowie den sozialen
Lebensbedingungen besteht ein zwar flexibler, aber kei-
neswegs zufélliger Zusammenhang. Vielmehr gibt es Ent-
sprechungsverhéltnisse, etwa zwischen einer Mentalitét
der aggressiven Selbstbehauptung und der Asthetik des
Punk oder dem Lebensgefiihl einer sich selbstbewuRt ar-
tikulierenden Migrantengeneration und den Ausdrucks-
formen des Hip-Hop. Es ist die Aufgabe konkreter Ana-
lysen die Fragen zu beantworten, unter welchen Bedin-
gungen sich welche Lebensgefihle und Mentalitaten
entwickeln und welche jugendkulturellen Stile solche
Lebensgefiihle/ Mentalitdten zugleich formen, als auch
zum Ausdruck bringen.

Sozial typische Erfahrungen

Lebensbedingungen und Ereignisse, auf die sich indivi-
duelle Erfahrungen, Lebensentwiirfe und Verstehensbe-
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miihungen beziehen, sind nun - trotz aller Reden von der
Individualisierung und dem Ende der Klassengesellschaft
- sowohl durch die allgemeinen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen zu einem jeweiligen gesellschaftsgeschichtli-
chen Zeitpunkt, als auch durch die sozial ungleichen Le-
bensbedingungen von Klassen und Milieus strukturiert.
So hat die Entstehung struktureller Massenarbeitslosig-
keit in Verbindung mit dem Wissen um die 6kologischen
Grenzen des Wachstums und der Krise der offentlichen
Haushalte zweifellos fiir alle Jugendlichen dazu gefuhrt,
dal die Vorstellung einer offenen, positiv gestaltbaren
Zukunft fraglich geworden ist. Die konkreten Erfahrun-
gen in der Schule und auf dem Arbeitsmarkt, die indivi-
duelle Chance, die eigene berufliche Chance durch schu-
lisch-berufliche Leistungen zu verbessern sowie das sub-
jektiv verbindliche Wissen, ob diese Chance besteht oder
nicht, sind jedoch spezifisch gebunden an die sozial un-
gleichen Lebensbedingungen der sozialen Klasse und die
Mentalitét des sozialen Milieus, innerhalb dessen die Le-
bensphase Jugend jeweils durchlaufen wird. Erfahrungen
in der Schullaufbahn und auf dem Arbeitsmarkt sind in-
sofern sozial typische Erfahrungen. So ist die Wahr-
scheinlichkeit die Erfahrung zu machen, in der Haupt-
schule als Versager ohne Zukunftsaussichten behandelt
zu werden, unter Migrantenjugendlichen zweifellos ver-
breiteter als unter Beamtenkindern. Jugendkulturen bil-
den solche sozial typischen Erfahrungen nun nicht ein-
fach ab, und sie setzen sich auch vielfach nicht homogen
als Jugendlichen zusammen, die einen bestimmten Erfah-
rungszusammenhang teilen. Gleichwohl sind eine mdgli-
che Funktion und eine bedeutsame Ursache der Attrakti-
vitdt von jugendkulturellen Stilen darin zu sehen, daf sie
Deutungen und Ausdrucksformen gerade fur solche sozi-
al typische, an bestimmte Lebensbedingungen gebundene
Erfahrungen bereitstellen. Daneben existieren jene For-
men der Jugendkultur, die eher unspezifische Erlebnis-
moglichkeiten, Gemeinschaftserlebnisse und Stilisie-
rungsformen sind und in denen Jugendliche als Jugendli-
che - und eben nicht als Arbeiterjugendliche, Migranten-
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jugendliche etc. - angesprochen sind. Solche Formen
verweisen zum einen auf die Ubergreifenden gemeinsa-
menen Erfahrung einer jeweiligen Jugendgeneration.
Zum anderen aber ist die Frage jedoch, ob gleiche For-
men fir alle das gleiche bedeuten, damit noch nicht be-
antwortet. Zwar gibt es auch Stilisierungsformen, die in
diesem Sinne bedeutungslos, also eine verselbstandigte
Asthetik ohne Bezug zu lebenspraktisch bedeutsamen Er-
fahrungen sind. Ob und ggf. wie jugendkulturelle Stile
und Symboliken auf eine Gemeinsamkeit zugrundelie-
gender Erfahrungen verweisen oder aber nicht, ist nun
aber erst in detaillierten Untersuchungen zu kléren und
kann nicht vorab auf der Grundlage allgemeiner Gegen-
wartsdiagnosen entschieden werden.

Jugendpédagoglinnen und Jugendkulturen

Im Verhaltnis zu jugendkulturellen Strémungen und Sti-
len unterliegen Pédagoginnen einer doppelten Gefahr:
Einerseits derjenigen, daB die ,,schon wieder andere* Ju-
gendgeneration ihnen fremd bleibt, weil die Bereitschaft
fehlt, sich auf ihre Asthetik, ihre Musik usw. verstehend
einzulassen. Andererseits besteht die Gefahr von Anbie-
derungsversuchen, die dadurch gekennzeichnet sind, dal
Padagoginnen sich bemihen, die Sprache, den Klei-
dungsstil etc. von Jugendlichen zu imitieren. Letzeres
kann den Charakter einer freundlichen Umarmung an-
nehmen, die von Jugendlichen zuriickgewiesen wird, weil
sie die Chance nimmt, einen Bereich ihrer Praxis eigen-
standig, ohne pédagogische EinfluBnahme und ohne sich
in Beziehung zu alles wissenden und alles verstehenden
Padagoglnnen setzen zu missen. Es gilt demgegeniiber
akzeptieren zu lernen, daf Jugendliche in manchen Be-
reichen ihres Lebens nicht verstanden, sondern schlicht
in Ruhe gelassen werden wollen.
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IX. Arbeitsfeldbezogene Perspektiven sub-
jektorientierter Jugendarbeit

In diesem Kapitel soll das Grundversténdnis einer sub-
jektorientierten Jugendarbeit exemplarisch fiir einige Ar-
beitsfelder der Jugendarbeit - die offene Arbeit in Ju-
gendhdusern, die sozialpaddagogische Praxis mit arbeits-
losen Jugendlichen, die Jugendbildungs- und Jugendkul-
turarbeit - konkretisiert werden™.

Padagogische Forderung der Subjektbildung in
der Jugendarbeit

Eine Jugendarbeit, die Jugendlichen im Rahmen ihrer
Méglichkeiten zu einem etwas selbstbewufBteren und
selbstbestimmteren Leben sowie zu einer nicht auf beruf-
liche Qualifizierung beschrankten, vielfaltigen Entwick-
lung ihrer Bedirfnisse, Fahigkeiten und Interessen ver-
helfen will, ist darauf angewiesen, sich mit den spezifi-
schen Widerspriichen, welche die Lebensphase Jugend
insgesamt charakterisieren sowie mit den fur klassen-,
schicht- und milieuspezifische Jugenden spezifischen Er-
fahrungen auseinanderzusetzen. Denn Subjektwerdung
kann nicht als ein Programm postuliert werden, das von
Padagogen gegenuber Jugendlichen proklamiert und
durchgesetzt wird. Vielmehr muf es darum gehen, an den
widersprichlichen Erfahrungen Jugendlicher anzusetzen,
ihre Unzufriedenheit mit und ihr Leiden an ihren je kon-
kreten Lebensbedingungen, ihre uneingelésten Bedurf-
nisse nach einem gelingenderen Leben sowie ihre in den

18 Es geht hier nicht um eine umfassende Darstellung der jeweiligen
Arbeitsfelder, sondern nur darum, die spezifische Perspektive sub-
jektorientierte Jugendarbeit zu verdeutlichen.
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Versprechungen des Warenkonsums und den Inszenie-
rungen der Kulturindustrie nicht aufgehenden Interessen
aufzugreifen. Darliber hinaus kommt einer subjektorien-
tierten Jugendarbeit die Aufgabe zu, Jugendliche im Pro-
zel3 der Suche nach ihnen angemessenen Lebensentwiir-
fen zu begleiten und zu unterstiitzen.

Eine solche pédagogische Programmatik hat vom verfiig-
baren Wissen dartiber auszugehen, was fiir die Entwick-
lung selbstbestimmter Handlungsfahigkeit im Jugendalter
forderliche Bedingungen sind. Diesbeziiglich sind, wie
die soziologische und psychologische Forschung gezeigt
haben, insbesondere folgende Aspekte fiir das padagogi-
sche Handeln bedeutsam:

e Strukturen des sozialen Handelns, die ein durch
wechselseitige Wertschatzung und Anerkennung
als eigenverantwortliche und moralisch autonome
Individuen gekennzeichnetes gemeinsames Han-
deln erméglichen (z.B. Freundschaftsbeziehungen,
solidarische Gruppen; vgl. Brumlik 1993);

o die Mdglichkeit, eigene Handlungs- und Entschei-
dungsfahigkeit in kooperativen Handlungszusam-
menhéngen, d. h. sich selbst als handlungs- und
gestaltungsfahige Person zu erfahren (z. B. durch
die Mitarbeit in selbstorganisierten Projekten und
selbstverwalteten Einrichtungen);

e Erfahrungen der Teilhabe an egalitdren Entschei-
dungsstrukturen, in denen eigene Uberzeugungen
dargelegt und als motivierte und begriindete Stel-
lungnahmen  respektiert werden (z. B. in Gruppen-
diskussionen);

e Erfahrungen der eigenen Stérken und der eigenen
Fahigkeiten als Gegenerfahrungen zu gesellschaft-
lich zugemuteten Ohnmachtserfahrungen (z. B. in
selbstorganisierten Arbeits- und Lernprozessen, im
Rahmen politischer oder kulturpadagogischer Ak-
tionen);
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e Aufforderungen und Anregungen zu einer umfas-
senden aktiven Entfaltung eigener Féhigkeiten und
Interessen (z. B. durch ein vielféaltiges Angebot
von Projektgruppen, Werkstétten und themenzent-
rierten Veranstaltungen)

e Madglichkeiten, sich mit der eigenen Lebensge-
schichte und Lebenssituation reflexiv auseinander-
zusetzen sowie die eigene lebenspraktische Zu-
kunft bewuRt zu entwerfen (z. B. in Projekten der
geschlechtsspezifischen und arbeitsweltbezogenen
Bildungsarbeit);

e soziale Beziehungen, die sich durch VerlaBlichkeit
und Wahrhaftigkeit auszeichnen.

Bei aller Bescheidenheit, die der Padagogik im Allge-
meinen und der Jugendarbeit im Besonderen angesichts
ihrer begrenzten Moglichkeiten und ihrer begrenzten Be-
deutung als ein Element der Lebenswirklichkeit Jugend-
licher anzuraten ist, zeigt die obige Auflistung doch der
Subjektbildung forderliche Bedingungen auf, die durch-
aus im Rahmen der Jugendarbeit gestaltet werden kon-
nen. Solche Situationen zu ermdglichen und zu gewahr-
leisten, in denen Jugendliche sich als Subjekte erfahren
konnen und als solche anerkannt werden, ist die genuine-
sie von der Schule, kommerziellen Freizeitangeboten,
aber auch der traditionellen Sozialarbeit unterscheiden-
de - Chance der Jugendarbeit.

Subjektbildung in der offenen Jugendarbeit

Die spezifische Rolle der offenen Jugendarbeit in Ju-
gendhéusern und Jugendtreffs ist vor diesem Hintergrund
nun néher zu bestimmen. Dabei gehe ich von folgenden
Annahmen Uber die gegenwartige Situation der offenen
Jugendarbeit aus (vgl. Becker u. a. 1984; Bohnisch/
Michmeier 1990; Schwartz 1991; Thole 1995): Die offe-
ne Jugendarbeit hat - im Vergleich zu den 60er und fri-

156




hen 70er Jahren - an Attraktivitat verloren. Nicht nur
existieren vielfaltige kommerzielle Freizeitangebote,
sondern die Liberalisierung der familialen Erziehung und
die verbesserte Wohnsituation haben dazu gefihrt, dal
ein erheblicher Teil der Jugendlichen Uber private Rdume
(eigenes Zimmer) verfligen, die ein ungestortes Treffen
mit Freunden ermdglichen. Das Jugendhaus als ein Ort,
wo man sich ohne die Kontrolle rigider Erwachsene tref-
fen, reden, Musik horen etc. kann, ist fiir solche Jugendli-
che kaum attraktiv. In Verbindung mit der Ausdifferen-
zierung der Jugendkulturen, Szenen und Cliquen sowie
ihrer wechselseitigen Abgrenzung hat dies in der Regel
dazu gefiihrt, dal Jugendhduser zu Treffpunkten fiir spe-
zifische Szenen, insbesondere von im weitesten Sinn so-
zial benachteiligten Jugendlichen geworden sind. Es sind
also nicht mehr ,,die Jugendlichen®, die als Individuen ein
Jugendhaus aufsuchen, sondern, worauf inshesondere
Krafeld (1992) hinweist, Cliquen und Szenen, die ein Ju-
gendhaus zu ihrem Treffpunkt machen. Fir solche Cli-
quen ist das Jugendhaus dann durchschnittstypisch nicht
primér als eine padagogische Einrichtung - als Ort des
Lernens, der Bildung etc. - interessant, sondern, wie
PraktikerInnen vielfach formulieren, als ein ,,6ffentliches
Wohnzimmer“ bzw. eine ,nicht-kommerzielle Kneipe®,
also als ein Treffpunkt, an dem man von Erwachsenen
und P&dagogen zunéchst einmal in Ruhe gelassen werden
will. Je nach Ausmaf der sozialen Problemlagen der
konkreten Jugendszene, die ein Haus in Anspruch nimmt,
wird hauptamtlichen MitarbeiterInnen dariiber hinaus die
Funktion des Beraters und Unterstiitzers in Problemsitua-
tionen oder auch der Beziehungsperson zugewiesen, bei
der man - etwa nach der Schule - seinen ,,Frust ablassen*
oder konkrete Unterstiitzung - etwa beim Schreiben von
Bewerbungen - einfordern kann. Entsprechend kann sich
padagogische Praxis in der offenen Jugendarbeit dann de
facto darauf reduzieren, die Rahmenbedingungen einer
solchen ,,nicht-kommerziellen Kneipe* zu gewéhrleisten,
im Bedarfsfall Beratung und Unterstiitzung im Einzelfall
zu gewdbhrleisten sowie als Bezugsperson zur Verfugung
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zu stehen. Hinzu kommt ein mehr oder weniger umfang-
reiches Rahmenprogramm kultureller (z. B. Konzerte,
Filme, Discos) oder sozialpadagogischer (z. B. Hausauf-
gabenhilfe) Angebote.

Eine solche offene Jugendarbeit, die trotz vielfaltiger
Ausnahmen (z. B. Jugendkulturzentren, mittelschichts-
dominierte Jugendcafes) wohl den gegenwaértig typischen
Fall darstellt, wird den hier formulierten Anforderungen
an eine subjektorientierte Praxis der Jugendarbeit nicht
gerecht. Sie ist als eine - wie immer begrenzte - Form der
Hilfe zur Lebensbewaltigung zwar durchaus begriindbar
und legitimierbar. Sie tragt jedoch weder aktiv und ge-
zielt zur Subjektbildung bei, noch wird sie - und das ist
die andere Seite ihrer Problematik - der Lebenssituation
benachteiligter Jugendlicher hinreichend gerecht. Denn
die Problematiken, mit denen Jugendlichen etwa in der
Schule, auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, im Um-
gang mit Drogen oder in Prozessen der Kriminalisierung
konfrontiert sind, konnen in dieser Form bestenfalls
punktuell angegangen werden.

Demgegendber ist es nun nicht angemessen, eine solche
Gestaltung offener Jugendarbeit einzufordern, wie sie
sich Anfang der 70er Jahre im Kontext der damaligen Ju-
gendzentrumsbewegung in der Form selbstverwalteter
Jugendzentren entwickelt hatte. Zwar sind Strukturen der
Selbstorganisation nach wie vor anzustreben, denn diese
sind ein mdgliches Feld der Einiibung in eine Kultur der
kollektiven Selbstregulierung (s. Damm 1991a). Unter
den Bedingungen einer von Hauptamtlichen verantworte-
ten offenen Jugendarbeit und vor dem Hintergrund des
Auswanderns politisch engagierter Jugendlicher aus den
Jugendhdusern steht aber auch der Anspruch der Selbst-
organisation in der Gefahr, zu einem padagogischen An-
spruch zu werden, der nicht den Interessen Jugendlicher
entspringt, sondern als ein padagogisch inszeniertes Lern-
arrangement wahrgenommen und ggf. als solches abge-
lehnt wird. Die primére Aufgabe einer subjektorientierten
offenen Jugendarbeit sehe ich vielmehr darin, daf eine
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Gestaltung von Jugendhdusern als sozialen Orte der Sub-
jektbildung angestrebt wird. Dieser abstrakte Grundge-
danke I&Rt sich wie folgt konkretisieren:

Ausgangspunkt einer subjektorientierten offenen Jugend-
arbeit ist die Auseinandersetzung mit den Lebenslagen je
konkreter Jugendlicher in einem Stadtteil bzw. einer
Gemeinde und den darin begriindeten Bedirfnissen und
Interessen (s. Ortmann 1992; Schumann 1995). Dabei
geht es jedoch nicht darum, eine Dienstleistung anzubie-
ten, welche der offenkundigen und artikulierten, durch
Umfragen erfaBbaren ,,Nachfrage* ein entsprechendes
»Angebot“ gegeniberstellt, sondern darum, einen Ort fir
die Entwicklung solcher Bedurfnisse/ Interessen und die
Bearbeitung solcher Problemlagen zu gestalten, die we-
der von einer kommerzialisierten Freizeitindustrie aufge-
griffen, noch in den familialen und informellen Lebens-
zusammenhéangen Jugendlicher zum tragen kommen. Po-
sitiv formuliert: Anzusetzen ist an den je konkreten Be-
schadigungen, Begrenzungen und Behinderungen einer
selbstbewuBten und selbstbestimmten Lebensgestaltung.
So kann es z. B. eine wichtige Funktion eines Jugendhau-
ses in einer landlichen Gemeinde sein, Jugendlichen An-
regungen fir eine kulturell-dsthetische Praxis (Musik,
Theater) zu geben. Andernorts wird es darum gehen, mit
arbeitslosen Besuchern eines Jugendtreffs Projekte der
Giberbetrieblichen Ausbildung zu initiieren oder Jugendli-
chen Wege aufzuzeigen, ihren Alltag zu bewéltigen, ohne
kriminalisiert zu werden.

Das rdumliche, zeitliche und personelle Arrangement von
Jugendhdusern und Jugendtreffs sowie ihr offentliches
Image sollten diese als soziale Orte ausweisen, welche
vielfaltige Eigenaktivitaten Jugendlicher anregen, ermdg-
lichen und férdern sowie Hilfe und Unterstitzung in pro-
blematischen Lebenssituationen anbieten, nicht als Orte
der Verwahrung, der Betreuung und der Erziehung. Ein
Jugendhaus benétigt - und dies betrifft die Raumgestal-
tung ebenso wie die Personal- und Sachausstattung - eine
lebendige und anregende Atmosphére, die zu Aktivitaten
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ermuntert und ermutigt. Ganz im Gegensatz dazu steht
ein durchaus einflureiches Verstdndnis von Jugendh&u-
sern als Orte der Aufbewahrung von Problemjugendli-
chen, deren Funktion darin gesehen wird, Jugendliche
,von der StralRe zu holen“ und damit dafiir zu sorgen, dafl
sie die offentliche Ruhe und Ordnung nicht storen. Sub-
jektorientierte offene Jugendarbeit steht demgegeniiber
vor der Aufgabe, ihren padagogischen Sinn deutlich zu
machen.

Offene Jugendarbeit sollte grundsétzlich als ein multi-
funktionales Angebot konzipiert werden, dem der umfas-
sende Anspruch eigen ist, die Bildungsprozesse Jugendli-
cher, einschlieBlich der Bewaltigung der Probleme und
Geféhrdungen der Lebensgestaltung, zu unterstitzen.
Denn im Unterschied zu den differenzierten und auf spe-
zifische Hilfeleistungen festgelegten ubrigen Angeboten
der Jugendhilfe liegt eine Chance offener Jugendarbeit
erstens darin, daf sie in der Lage ist, politische und kultu-
relle Bildungsprozesse ,,ganz normaler”, sozial in der Re-
gel unauffalliger und unproblematischer Jugendlicher,
anzuregen und zu unterstiitzen. Zweitens aber auch darin,
daR sie, sofern die konkrete Lebenssituation ihrer Klien-
tel dies verlangt, dazu beitragen kann, soziale Gefahr-
dungslagen friihzeitig zu erkennen und Jugendliche in ih-
ren Auseinandersetzungen mit den Anforderungen der
Schule, des Arbeitsmarktes, im Fall familidrer Krisen
usw. schon dann zu beraten und zu unterstitzen, wenn
diese noch nicht in eine Situation geraten sind, die sie zur
Klientel der Heimerziehung, der Jugendberufshilfe oder
des Jugendstrafrechts werden I14Rt. Offener Jugendarbeit
kommt hier auch die Funktion einer sozialpolitischen
LFrihwarninstanz* zu, in der Problemlagen sichtbar wer-
den.

Multifunktionalitdt und tendenzielle Allzustandigkeit fir
die Unterstlitzung der jugendlichen Subjektivitat heien
noch nicht, daB jedes Jugendhaus all diese Funktionen in
sich vereinen muB. Inshesondere in Stédten ist eine Diffe-
renzierung der Einrichtungen geboten, die den Lebensla-
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gen von Teilgruppen sowie den Lebensstilen von Jugend-
szenen gerecht wird.

Selbstorganisation und Selbstverwaltung sind in allen Be-
reichen zu unterstiitzen und zu erméglichen, in denen sie
von Jugendlichen angestrebt werden. Dies verlangt von
Péadagoginnen die Bereitschaft, sich dann zurlickzuneh-
men, wenn sie nicht gebraucht werden und Eigenaktivita-
ten Jugendlicher zuzulassen, die Féhigkeit, Jugendliche
bei der Entwicklung von Strukturen, die Selbstorganisa-
tion ermdglichen, zu unterstiitzen sowie die Schaffung
eines solchen Images eines Jugendhauses (nach aufen
und nach innen), das dieses als eine Einrichtung wahr-
nehmbar macht, in der Jugendliche ihre Interessen und
Féhigkeiten entfalten kénnen.

Jugendhéuser sind als soziale Orte zu gestalten, in denen
eine Kultur der gegenseitigen Achtung und Anerkennung
sich entwickeln kann. Versteht man Jugendarbeit als eine
padagogische Praxis der Subjektbildung, dann heif3t dies
nicht, Verhaltensstile, Regeln und Rituale, wie sie von
Jugendlichen praktiziert werden, schlicht zu akzeptieren,
sondern in dialogischen Prozessen eine solche Gestaltung
des wechselseitigen Handelns anzustreben, die méglichst
kooperativ und durch gegenseitigen Respekt gekenn-
zeichnet ist (vgl. Sturzenecker 1993).

Zudem sind in der offenen Jugendarbeit Angebote der
Beratung, der sozialarbeiterischen Einzelfallhilfe sowie
Angebote fiir bzw. Strukturen der Kooperation mit Ein-
richtungen der Jugendberufshilfe, die ein biographisches
Scheitern an schulischen und beruflichen Anforderungen,
an den Strukturproblemen des Arbeitsmarktes oder aber
die Entwicklung von Problembiographien verhindern
kénnen. Offene Jugendarbeit kann die ihr tatsachlich zu-
fallenden sozialpolitischen Aufgaben nicht ignorieren.

Offene Jugendarbeit ist aufgefordert, politische Lernpro-
zesse anzuregen. Die vielfach beklagte und vielfach auch
falsch interpretierte ,,Entpolitisierung® Jugendlicher ist
nicht schlicht als ein Faktum hinzunehmen, sondern soll-
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te AnlaB fur die Suche nach Formen der Auseinanderset-
zungen sein, die fur jeweilige Jugendliche subjektiv rele-
vante Themen in fur sie angemessenen Formen aufgrei-
fen.

Das Profil eines Jugendhauses entwickeln

Es geht im Rahmen der offenen Jugendarbeit also darum,
gemeinsam mit jeweiligen Jugendlichen in einem konkre-
ten sozialrdumlichen Kontext eine fir die Jugendlichen
selbst in dem Sinne subjektiv-sinnvolle Praxis zu entwi-
ckeln, wie diese als Erweiterung ihrer Méglichkeiten, als
Aufforderung zur Entwicklung und Entfaltung ihrer Be-
durfnisse und Fahigkeiten sowie als Anregung zu einer
selbstbewulten und selbstbestimmten Lebenspraxis er-
fahren werden kann. Eine solche subjektorientierte Ju-
gendarbeit begriindet sich auch in der Erwartung, daR ei-
ne padagogische Forderung und Unterstitzung von Ju-
gendlichen in einer Atmosphare wechselseitiger Wert-
schatzung und Anerkennung es ermdglicht, dal3 proble-
matische, d. h. selbst- und fremdgefahrdende Hand-
lungsmuster schrittweise an subjektiver Bedeutung ver-
lieren kénnen.

In Konsequenz der dargelegten Uberlegungen liegt die
Aufgabe hauptamtlicher Mitarbeiterinnen in der offenen
Jugendarbeit wesentlich darin, fir das Jugendhaus ein
Konzept zu entwickeln, das ausweist, wie die konkrete
Einrichtung der konkreten Lebenssituation der Jugendli-
chen in einem Stadtteil bzw. einer Gemeinde gerecht
werden kann, das hei8t zum Beispiel: welche Probleme
mit welchen Arbeitsformen angegangen, welche Bedurf-
nisse und Interessen mit welchen Mitteln gefordert, wie
eine anregende und ermutigende Atmosphdre fiir das
Haus geschaffen werden kann. Eine Standardkonzeption
flir ,,das Jugendhaus* kann es so betrachtet nicht geben.
Jedes Jugendhaus ist vielmehr veranlaB3t, seine Mdglich-
keiten und Aufgaben in seinem jeweiligen Kontext zu
bestimmen, was dann eine anspruchsvolle Aufgabe ist,
wenn eine verantwortliche padagogische Praxis - und
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eben nicht nur das Verfligharmachen eines ,,6ffentlichen
Wohnzimmers* angestrebt wird.
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Vorschlage fur einen subjektorientierten sozial-
padagogischen Umgang mit arbeitslosen Jugend-
lichen®

Jugendliche und junge Erwachsene ohne einen qualifi-
zierten Schul- und Berufsabschluf sind die Verlierer der
6konomischen und bildungspolitischen Entwicklung seit
Mitte der 80er Jahre. Zwar hat sich das schulische Bil-
dungsniveau insgesamt verbessert. Gleichzeitig sind die
formellen und informellen Qualifikationsanforderungen
in nahezu allen Berufen gestiegen und wurden Arbeits-
pléatze fur Un- und Angelernte iberproportional wegrati-
onalisiert. Die Strukturkrise des Arbeitsmarktes trifft die-
jenigen am stérksten, die Qualifikationsnachteile aufwei-
sen. Sie haben Konkurrenznachteile im Verdrdngungs-
wettbewerb um knapper werdende Arbeitsplatze. 47,7%
aller Arbeitslosen verfugen nach den Daten der Bundes-
anstalt fir Arbeit nicht (ber eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung. Unqualifizierte sind also uberproportio-
nal haufig von Arbeitslosigkeit betroffen. Zudem sinkt
das Angebot flir un- und angelernte Arbeitskréfte und die
Qualifikationsanforderungen in der beruflichen Erstaus-
bildung sind gestiegen (s. Engelen-Kefer 1995, 76ff.).

Vor diesem Hintergrund ist es ein erklartes Ziel der Ar-
beitsmarktpolik, eine qualifizierte Ausbildung fir alle Ju-
gendlichen zu gewahrleisten. Damit soll - zumindest wird
dies offiziell behauptet - verhindert werden, daf ein rele-
vanter Anteil jedes Altersjahrgangs dauerhaft aus den In-
tegrationsmechanismen des Arbeitsmarktes ausgeschlos-
sen wird, arbeitslos oder auf instabile Ar-
beitsmarktsektoren und sozialstaatliche Versorgungslei-
stungen verwiesen ist.

2 Dieser Text ist weitgehend identisch mit einem gemeinsam mit Jo-
hannes Stehr verfaten und zuerst in der Zeitschrift Sozialmagazin
verdffentlichten Aufsatz.
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Eine Erfolgsgeschichte der Sozialpadagogik?

Das hierfiir bedeutsamste arbeitsmarktpolitische Instru-
mentarium sind die im Arbeitsforderungsgesetz veranker-
ten berufsvorbereitenden und berufsqualifizierenden
MaRnahmen der Bundesanstalt fur Arbeit. Diese um-
fassen eine breite und differenzierte Palette von Angebo-
ten: Informations- und Motivations- sowie Grundaus-
bildungs- und Férderlehrgénge, Uberbetriebliche Ausbil-
dungen, das Angebot der aushildungsbegleitenden Hilfen
sowie ArbeitsheschaffungsmalRnahmen, die auch Qualifi-
kationsanteile enthalten konnen. Fir all diese MaR-
nahmen gilt, dal nicht nur eine fachliche Qualifizierung
angestrebt ist, sondern Anteile sozialpddagogischer
Betreuung der Jugendlichen rechtlich verpflichtend vor-
geschrieben sind*. Aufgabenstellungen und Umfang der
vorgesehenen sozialp&dagogischen Betreuung unter-
scheiden sich je nach MaRnahmetypus. Insgesamt wird
jedoch davon ausgegangen, daf in solchen MalRnahmen
»benachteiligte” Jugendliche versammelt sind, auf deren
Hindividuelle und soziale Lage ... angemessen eingegan-
gen“ (BIBB 1985, 3) werden soll. Vordergriindig be-
trachtet wird hiermit der Einsicht Rechnung getragen,
dall Arbeitslosigkeit andere Folgen und Griinde hat, als
bloRe individuelle Qualifikationsdefizite. Die Einbezie-
hung der Sozialpddagogik in diesen Bereich der Be-
rufsausbildung kann deshalb als ein Erfolg der Profession
bewertet werden.

Zugleich wird hiermit - wie in anderen Féllen auch - die
Sozialpadagogisierung eines gesellschaftlichen Struktur-
problems, seine Umdeutung in ein individuelles Defizit,
betrieben. Nicht die Arbeitslosigkeit, sondern die Ar-
beitslosen sind Objekt der Intervention.

2 Rechtliche Grundlage hierfiir sind v.a. die Paragraphen 40c und 41
des Arbeitsforderungsgesetzes. Konkretisiert werden diese in den
Dienstanordnungen der Bundesanstalt fiir Arbeit.
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Vor dem Hintergrund einer qualitativen Studie, in der
Schulabgénger und Ausbildungsabbrecher nach ihren Er-
fahrungen mit Selektion und Ausgrenzung befragt wur-
den (s. Stehr 1993), sind jedoch Zweifel an einer solchen
Wahrnehmung der erfolgten ,,Sozialpadagogisierung“ des
Umgangs mit arbeitslosen Jugendlichen anzumelden. Da-
bei geht es hier nicht um eine grundsatzliche Infragestel-
lung der Notwendigkeit einer sozialpaddagogischen Bera-
tung und Betreuung solcher Jugendlicher. Vielmehr soll
analysiert werden, welche Konzepte einer sozialpéddago-
gischen Betreuung und Beratung ,angemessen* sind,
wenn Prozesse einer Verfestigung von Karrieren des so-
zial erzeugten individuellen Scheiterns und Versagens
vermieden werden sollen.

Aufheizung und Abkihlung

Die erzieherischen Bemiihungen von Eltern, Lehrern, So-
zialpadagogen, Arbeits- und Berufsberatern sind in aller
Regel an dem Ziel orientiert, Jugendliche fur eine qua-
lifizierte Berufsausbildung zu motivieren. Aber auch Ju-
gendliche, die in Milieus aufwachsen, in denen Uberle-
bensstrategien jenseits des Normalarbeitsverhéltnisses
tradiert werden (s. PreuBer 1989), teilt sich mit, daf sozi-
ale Wertschatzung zentral an das Erreichen einer Be-
rufsposition gebunden ist. Der Ubergang von der allge-
meinbildenden Schule in den Beruf ist deshalb nicht nur
durch die Suche nach einer Einkommensquelle bestimmt.
Es geht zugleich um den Versuch, eine Position zu erlan-
gen, die es erlaubt, eine anerkannte soziale Identitét (vgl.
Scherr 1995a) zu entwickeln. Dies ist eine unverzichtbare
Grundlage fiir die Entwicklung von Selbstachtung und
Selbstwertgefiihl (s. Honneth 1992, 148ff.).

Sofern sich Jugendliche das Ziel ,qualifizierte Be-
rufsausbildung® zu eigen machen und dieses - aus wel-
chen Griinden auch immer - nicht erreichen, sind sie vor
diesem Hintergrund gezwungen, Erfahrungen des Schei-
terns zu bearbeiten. Solche Bearbeitung besteht wesent-
lich darin, nach Ursachen und Griinden zu suchen, die
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diese Erfahrung subjektiv verstandlich machen, d.h. die
es ermdglichen, sie auf lebensgeschichtliche vorgéngige
Erfahrungen, das aktuelle Selbstkonzept und Ubergrei-
fende Deutungen der sozialen Wirklichkeit zu beziehen.

Grundlage entsprechender Prozesse der Bearbeitung sind
einerseits kulturelle Deutungsmuster, gesellschaftlich
verfugbare Deutungsangebote von Gelingen und Schei-
tern. Andererseits professionelle und andere Bezugs-
personen, mit denen Interpretationen der eigenen Situa-
tionen in Gesprachen ausgehandelt werden. Die hier Be-
ratern zugewiesene Aufgabe 18Rt sich als ,,Abkiihlung*
(Clark 1973; vgl. Goffman 1962) beschreiben. Abkiih-
lung heift, ,,jene (zu) besanftigen, denen Erfolge versagt
bleiben, um die Motivation angesichts von Enttduschun-
gen aufrechtzuerhalten und Empdrung von sich abzulen-
ken* (ebd., 111). Zu unterscheiden ist mit Clark zwischen
L~weichen“ und ,harten” Abkihlungsstrategien: Harte
Abkihlung besteht darin, Griinde des Scheiterns unmit-
telbar und umfassend der Person zuzuschreiben, womit
das Selbsthild und das Selbstwertgefiihl des Betreffenden
in Frage gestellt werden. Dies kann dazu fiihren kann,
daB sich eine kaum mehr Kkorrigierbare Selbst-
wahrnehmung als Versager entwickelt bzw. stabilisiert.
Weiche Abkuhlung intendiert dagegen, nicht generell die
ganze Person zu diskreditieren, sondern spezifische, be-
grenzte und bewaltigbare Probleme zu benennen, die
produktiv angegangen werden kdnnen.

Zweifellos ist sozialpddagogischen Beratern und Betreu-
ern nun anzuraten, Strategien der weichen Abkihlung zu
entwickeln. Sie sind dabei jedoch mit einer doppelten
Schwierigkeit konfrontiert: Einerseits haben Jugendliche
in Auseinandersetzung mit lebensgeschichtlich erfahre-
nen Zuschreibungen von Kompetenz und Inkompetenz
ein Verstandnis ihrer eigenen subjektiven Handlungs-
und Problemlésungskompetenz entwickelt, das ein relativ
stabiler Bestandteil ihrer persénlichen Identitat ist. Ande-
rerseits bedeutet bereits ihre Einweisung in sozialpédago-
gisch betreute MafRnahmen, dal sie - in Bewerbung-
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gesprachen, Beratungsgespréachen, in Schule, Familie und
Peer-group - vorgéngigen Prozessen der Zuschreibung
von Defiziten unterlagen, die diese Einweisung erst be-
grinden und rechtfertigen. Mit der Einteilung in eine be-
stimmte MaRnahme geht notwendig die insti-
tutionalisierte Zuschreibung individueller Defizite einher,
deren Beseitigung ja erklartes Ziel solcher Manahmen
ist. Das implizite Wissen der Jugendlichen um solche
Stigmatisierung ist ein nicht selten genannter Grund fir
ihr Desinteresse an diesen Manahmen?.

Institutionalisierte Inkompetenzzuschreibungen

Avrbeits- und Berufsberater des Arbeitsamtes, die Jugend-
lichen in entsprechende MaRinahmen einweisen, werden
mit einem Set von Etikettierungsmdglichkeiten ausgestat-
tet, das auf ratsuchende Jugendliche angewandt und der
Auswahl des geeigneten MaRnahmetypus zugrundegelegt
werden kann. Einschlagige Verdffentlichungen der Bun-
desanstalt fiir Arbeit und der Landesarbeitsdmter (Bun-
desanstalt 1993; LAA 1991) operieren etwa mit folgen-
den Unterscheidungen:

e noch nicht ausbildungsreife Jugendliche, deren
~Scheitern in erster Linie auf Reifedefizite, aber auch
auf das soziale Umfeld“ zuriickzufihren sei;

o Jugendliche Aussiedler mit ,,Sprachdefiziten*;

e Ausléndische Jugendliche, von denen angenommen
wird, daf u.a. ihre ,,Sprach- und Theoriedefizite so-
wie ,,soziokulturelle Wertvorstellungen“ sich negativ
auf die Ausbildungskarriere auswirken;

e bisher nicht ausbildungswillige Jugendliche“, von
denen behauptet wird: ,,Ihre Sozialisationsdefizite sind

2 Deshalb ist es im Interesse der Teilnehmerrekrutierung wichtig,
daR entsprechende Einrichtungen Imagepflege betreiben.
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so groB, daf ohne zusatzliche Hilfen ein Start in das
Berufsleben nicht gelingen kann.*;

e ,sozial benachteiligte Jugendliche, eine Sammelka-
tegorie, unter die z. B. ,verhaltensgestorte Jugendli-
che®, ,,ehemals Drogenabhéngige* und ,,Strafentlasse-
ne* subsumiert werden;

e Lernschwache®, die ,voribergehende Lernstérun-
gen“ aufweisen.

Die Vielfalt solcher, wie immer auch durch Wissenschaft
und Erfahrung begriindeter Etikettierungsangebote er-
laubt es nun, im Falle jedes beliebigen Jugendlichen das
Faktum der Arbeitslosigkeit mit der Zuschreibung eines
oder mehrerer der genannten Defizite zu verbinden®. De-
ren Anwendung erméglicht Abktihlung, indem Jugendli-
chen angeboten wird, ihr Scheitern auf genannte Defizite
zuriickzufiihren und in der Folge in deren Uberwindung
zu investieren und/oder niedriger gesteckte, fiir die eige-
ne Person vermeintlich allein realistische Ziele anzustre-
ben. Berater vermitteln hier zwischen subjektiven Wiin-
schen und harten Realitaten, wobei die Grenze zwischen
weicher und harter Abkihlung flieRend ist.

Die Diffusitdt und Vielfaltigkeit der verwendeten Ka-
tegorien ist nun durchaus funktional fir die institionelle
Bearbeitung des Problems, wie unter den Bedingungen
anhaltender Massenarbeitslosigkeit das Strukturproblem
Arbeitslosigkeit in eine individuelle Lernherausforderung
umdefiniert werden kann. Problematisch hieran ist, daf
systematisch davon abgesehen wird, dal auch ,,ganz nor-
male* Jugendliche zu Opfern der Strukturkrise des Ar-
beitsmarktes werden konnen, deren Defizit allein darin
besteht, dal sie keine Arbeit bzw. keine Ausbildungs-
stelle haben. Die Zuschreibung individueller Defizite ist

% Sozialpadagoginnen werden in ihrem Studium zu Etikettie-
rungsexperten ausgebildet: Sie lernen, sozialwissenschaftliches Wis-
sen so auf den Fall anzuwenden, daf sozialisatorische und/ oder psy-
chische Griinde des Scheitern erkennbar werden.
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eine Folge des Scheiterns an den Anforderungen von
Ausbildungs- und Beschéaftigungssystem: Erst das Schei-
tern erzeugt Aufmerksamkeit fir vermeintliche Defizite
und erst nachtréglich werden diese zu einer vorgéngigen,
unabhéngigen Ursache erklért. In der Folge vorgenom-
mener Etikettierung wird es auRerordentlich schwierig,
Prozesse der Stigmatisierung zu vermeiden.

Dies gilt insbesondere dann, wenn die institutionell ver-
ankerten Defizit-Kategorien seitens der sozialpadagogi-
schen Praxis schlicht ibernommen werden. Wahrend In-
stitutionen damit ihre Selektions- und Zuweisungspraxis
legitimieren, ermdglicht eine Orientierung an den ver-
meintlichen individuellen Defiziten der Jugendlichen eine
padagogische Praxis, die sich als Bestandteil eines in-
dividualisierenden Umgangs mit Arbeitslosigkeit auswei-
sen kann und die an alltdgliche Vorurteile und sozialpa-
dagogisches Alltagsbewuftsein ber sozial Benach-
teiligte bruchlos anknipfen kann. Zudem legitimiert erst
eine individualisierende Problemsicht ein am Einzelfall,
seinen Lern- und Verhaltensproblemen, orientiertes Ver-
standnis von Padagogik.

Eine Pédagogik, die sich als ,,Defizit-Bekampfung* ver-
steht, ist grundsétzlich ambivalent. Im gelingenden Fall
kénnen fallbezogen konkrete Probleme identifiziert wer-
den, die bewéltigbar sind. Im mi8lingenden Fall bekom-
men Jugendliche erneut dokumentiert, daB sie selbst fir
ihre Situation verantwortlich sind, was Prozesse einer
Selbstdefinition als Versager vorantreibt. Deren Ergeb-
nisse - Lernblockaden, unregelmé&Riges Erscheinen und
sogenannte Verhaltens“auffélligkeiten“® - werden dann
wiederum als Ausdruck individueller Persénlichkeitsei-
genschaften wahrgenommen. Damit wird das verstarkt,
was eigentlich abgebaut werden soll: Eine Haltung, die
eigene Fahigkeiten abwertet und in deren Rahmen

2 Hinter der Rede von Verhaltensauffalligkeiten verbirgt sich selbst
eine, in der sozialpadagogischen Praxis eingespielte, Etikettierung.
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Selbstbewuftsein und Selbstbestimmung nicht anders er-
fahren werden konnen, als durch die Verweigerung der
Zumutung schulischen und beruflichen Lernens.

Arbeits- und Berufsberatern sowie Sozialpddagogen ist
demgegeniiber zunachst ein reflektiert-pragmatischer
Umgang mit solchen Vorgaben anzuraten. Etikettierun-
gen sind zu hinterfragen. Sie sind vereinfachende Zu-
schreibungen von Personlichkeitseigenschaften, die in
der Regel wenig oder nichts Uber die so beschriebene
Person aussagen, die man jedoch benutzen muR, um legi-
timieren zu konnen, daf ein Jugendlicher eine Manahme
bendtigt. Denn der Hinweis, dafl das Faktum der Arbeits-
losigkeit allein in vielen Fallen gentigt, um die Fahigkeit
des Einzelnen, seine Situation ,,ohne Hilfe*“ zu bewalti-
gen, zu Uberfordern®, ist als Begriindung sozial-
politischer und sozialpddagogischer Programme offen-
kundig nicht hinreichend. Die Fragen, ob - und wenn ja
welche - individuellen Defizite tatsachlich vorliegen, ob
diese ursachlich etwas mit der Arbeitslosigkeit zu tun ha-
ben und welches Vorgehen angeraten ist, um solche De-
fizite zu bearbeiten, sind unabhéngig von verwendeten
Etikettierungen zu beantworten.

Bearbeitungsstrategien der Jugendlichen

Jugendliche sind nun nicht einfach nur passive Objekte
von harten und weichen Abkihlungsstrategien, sondern
gehen mit diesen aktiv und eigensinnig um (vgl. Siebers
& Vonderach 1991). Sozialpadagogische Interventionen
greifen in entsprechende Bearbeitungsstrategien ein und
Beratungsgesprache und sonstige Interventionen werden
von Jugendlichen ihrerseits in ihre Bearbeitungstrategien
eingebaut. Insofern kann es fiir die Praxis der Arbeit mit
arbeitslosen Jugendlichen durchaus hilfreich sein, eine
differenzierte Vorstellung hiervon zu entwickeln. Im Ma-

% Auch die generalisierte Unterstellung von Hilfsbediirftigkeit ist
problematisch.
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terial der erwéhnten Untersuchung (s. Stehr 1993) wer-
den unter anderem folgende Typen?® unterschieden:

Gelingende Strategien der Anpasssung zeichnen sich da-
durch aus, dal die Betreffenden ihr urspriingliches Be-
rufsziel aufgegeben haben und bereit sind, sich fiir Er-
reichung eines neuen, auf niedrigerem Niveau angesie-
delten Ziels zu engagieren. Sie setzen eine Distanzierung
von biographisch vorgéngigen Handlungsorientierungen,
Absichten und Erwartungen voraus. So kann etwa das
Scheitern auf die eigene, inzwischen {berwundene
»Faulheit* in der Vergangenheit zuriickgefihrt werden,
an deren Stelle nunmehr die Bereitschaft getreten ist,
Verantwortung fiir das eigene Leben zu ibernehmen. In
anderen Fallen wird fritheres Scheitern als eine ,,Lehre*
interpretiert, in der gelernt wurde, ein realistisches Bild
der eigenen Person zu entwickeln.

MiRlingende Anpassung liegt vor, wenn als Ergebnis der
erfolgten Abkuihlung die urspriinglichen Ziele nicht mehr
verfolgt, aber auch keine neuen definiert werden. An de-
ren Stelle tritt vielmehr Resignation: Ein Selbstzutrauen
in die eigene Fahigkeit, noch eine qualifizierende Aus-
bildung absolvieren zu kénnen, ist nicht mehr verfligbar.
Die Antizipation des Scheiterns fiihrt zu Lernblockaden,
die ihrerseits zu einer self-fulfilling-prophecy beitragen.

Im Unterschied zu Anpassungstrategien zeichnen sich
Strategien der Abwehr dadurch aus, daB die Zuschrei-
bung individueller Veranwortung fir das Scheitern zu-
riickgewiesen wird. Am Wissen um die eigenen Fagigkei-
ten wird festgehalten. So etwa im Fall von W., der eine
seitens des Arbeitsamtes vorgenommene Etikettierung als
»psychisch krank* nicht bernimmt und die Etikettierung,

%_Es handelt sich um aus der Interpretation biographischer Interviews
entwickelte Typisierungen, die von der Komplexitat des jeweiligen
Einzelfalls notwendig abstrahieren. Ihr méglicher Gebrauchswert liegt
nicht darin, daB sie ihrerseits als Etiketten zu verwenden sind. Sie
kénnen fir eine differenzierte Betrachtung von Féllen lediglich als
Heuristik nitzlich sein.
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nicht sich selbst, fur seine aktuelle Situation verantwort-
lich macht. Eine andere Form von Abwehrstrategien wird
in Emanzipationsgeschichten deutlich, in denen eigene
Interessen und Fahigkeiten in expliziter Auseinanderset-
zung mit Abkihlungsversuchen bestimmt werden. Diese
werden als illegitimer Versuch wahrgenommen, die Ver-
folgung der eigenen Interessen zu behindern, dem man
sich beharrlich entgegensetzt.

Eine miBlingende Variante von Abwehrstrategien sind
Verweigerungsgeschichten. Auch hier werden Abkih-
lungsversuche abgelehnt. Dies mindet aber in eine Situa-
tion der Unzufriedenheit, die eine produktive Problem-
bewaltigung nicht zulaBt. Der Fremdzuschreibung eige-
ner Defizite wird hier nicht ein Vertrauen in eigene Fa-
higkeiten entgegengesetzt. In der Folge sind Anknip-
fungspunkte fir einen aktiven Umgang mit der Arbeitslo-
sigkeit nicht verfiigbar, was bleibt, ist die Abwehr von
Lernzumutungen. Ahnlich verhalt es sich im Fall von Op-
fergeschichten: Eine Selbstwahrnehmung als Opfer der
Verhéltnisse erlaubt es zwar, individuelle Schuldzu-
schreibungen abzuwehren. Es gelingt jedoch nicht, die
eingetretene Arbeitslosigkeit positiv umzudeuten, sie
zum Ausgangspunkt einer aktiven Gestaltung der eigenen
Biographie zu machen. Eine zugespitze Variante hiervon
sind fatalistische Konzepte: Die eigene Biographie stellt
sich als eine Folge von Schicksalschldgen und eigenen
Fehlern dar, die nicht mehr korrigierbar sind.

Ein drittes Grundmodell biographischer Bearbeitungen
von Aufheizungs- und Abkihlungsprozessen sind Selbst-
konzepte, die durch Unterkihlung charakterisiert sind.
Die Zumutung, daB man eine Ausbildung absolvieren
sollte, wird hier grundsatzlich zuriickgewiesen. Arbeits-
losigkeit und unqualifizierte Berufstéatigkeit werden hier
nicht als ein Scheitern an selbstgesetzten Zielen wahrge-
nommen. An die Stelle der Berufsausbildung und des
Normalarbeitsverhaltnisses treten hier die Vorstellungen,
durch ,,Schaffen” und ,,Jobben die eigene Existenz zu
sichern, was sich durchaus als produktive Bewdltigung
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der Lebenssituation, aber auch als allgemeine ,,Planlosig-
keit* darstellen kann.

Biographische und soziale Bedingungen von Bewal-
tigungsstrategien

Gelingende Bewdltigung setzt voraus, daB das Etikett des
Versagers ebenso abgewehrt werden kann wie eine fatali-
stische Wahrnehmung ungerechter Verhéltnisse, deren
unausweichliches Opfer man ist. Dazu ist es erforderlich,
daB auf biographisch vorgéngige und aktuelle Gegener-
fahrungen zurlickgegriffen werden kann, die es erlauben,
das erfahrene Scheitern und die zugeschriebene Unféhig-
keit einzugrenzen. Problematisch ist dies insbesondere
bei solchen Jugendlichen, die die Zumutung der Selbst-
verantwortlichkeit akzeptieren. Als Gegengewicht zu
Kompetenzabsprachen seitens der Eltern und Lehrer, wie
sie von den Jugendlichen berichtet werden, sind Aussa-
gen anderer, fur die Jugendlichen selbst bedeutsamer Per-
sonen relevant, die einem etwas zutrauen und die die
grundsétzlich gegebene eigene Leistungsfahigkeit besta-
tigen.

In den Geschichten der Jugendlichen zeigt sich, daR sie
sich in einem Spannungsfeld konkurrierender Deutungen
ihrer Person bewegen. Selbstkonzepte und Konzepte ei-
gener Kompetenz/ Inkompetenz sind keineswegs als sta-
bile Personlichkeitseigenschaften festgelegt, sie veran-
dern sich und sind veranderbar. In dieses Spannungsver-
haltnis greifen Abklhlungsprozesse ein, wie sie als schu-
lische Leistungsbemessung, Feststellung von Leistungs-
fahigkeit in der Arbeits- und Berufsberatung oder als so-
zialpédagogische Arbeitslosenberatung institutionalisiert
sind. Wird hier eine Bestatigung von vorgéngigen In-
kompetenzerfahrungen vorgenommen, werden Lernblo-
ckaden produziert und verfestigt. Dann kann das Wissen
um das eigene Unvermdgen iberméchtig werden, kénnen
sich die eigenen Ressourcen der aktiven Problembewalti-
gung von vornherein als unzuldnglich darstellen.
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Die empirische Untersuchung zeigt, daf nahezu alle Ju-
gendlichen nach dem Ende der allgemeinbildenden Schu-
le noch bereit und motiviert sind, ihre Situation durch ei-
gene Anstrengungen zu verbessern. Der schrittweise Ab-
bau solchen Selbstvertrauens ist deshalb als ein Resultat
von Abkihlungsprozessen zu begreifen, die mit der Er-
fahrung der Arbeitslosigkeit einsetzen und deren Be-
standteil institutionalisierte Arrangements der Defizitzu-
schreibung sind. Potentiale der Leistungsfahigkeit wer-
den mit der Akkumulation von Inkompetenzerfahrungen
und -zuschreibungen verschiittet.

Folgerungen fir die soziale Arbeit

Die sozialpddagogische Praxis im Umgang mit arbeitslo-
sen Jugendlichen ist vor diesem Hintergrund daran zu
bemessen, ob es ihr gelingt, Gelegenheiten zu schaffen,
bei denen Selbstzutrauen und ein Wissen um eigene Fa-
higkeiten erworben und stabilisiert werden kann. Dazu ist
es erforderlich, einen Fall genau zu diagnostizieren:
Lern- und Handlungsblockierungen missen als Resultat
lebensgeschichtlicher Erfahrungen und vorgéngiger Ab-
kiihlungsprozesse ebenso verstanden werden, wie die fir
die Jugendlichen noch verfiigbaren Erfahrungen eigener
Kompetenz. Dabei ist es wichtig, mit den Betroffenen
Unterscheidungsféahigkeit zu entwickeln: Tatsachlich
vorhandene Defizite, die fiir die miBRlingende Situations-
bewaltigung bedeutsam sind, missen benannt werden,
und gleichzeitig sind Strategien zu entwickeln, die eine
Bearbeitung solcher Defizite erlauben. Gleichzeitig sind
generalisierte Inkompetenzzuschreibungen aufzubrechen,
indem Gelegenheiten geboten werden, Erfahrungen eige-
ner Fahigkeiten zu machen.

Solche Erfahrungsproduktion ist nicht zu beschrénken
auf die je spezifischen, arbeits- und berufsrelevanten In-
kompetenzen, die Jugendlichen zugeschrieben werden
und die sie sich selbst zuschreiben (vgl. Krafeld 1989).
Vielmehr geht es generell um Erfahrungen sozialer Aner-
kennung, die eine Basis fur die Entwicklung von Selbst-
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achtung und Selbstwertgefiihl bieten. Hierfiir relevante
Freizeitaktivitdten und Kulturprojekte mit arbeitslosen
Jugendlichen sind deshalb kein schmiickendes sozialpé-
dagogisches Beiwerk berufsqualifizierender MaBnahmen,
sondern ein grundlegendes Element sozialpadagogischer
Strategien. Denn Erfahrung eigener Fahigkeiten, von
Achtung und Anerkennung sind fir Individuen, deren
Biographien durch vielféltige Besch&digungen gekenn-
zeichnet sind (vgl. Alheit / GlaR 1986), elementar.

Fur eine solche sozialpddagogische Praxis ist es hilfreich,
drei Teilgruppen zu unterscheiden: Fiir Jugendliche, die
das Ziel einer qualifizierten Ausbildung noch nicht auf-
gegeben haben und die sich noch zutrauen, dieses durch
eigene Anstrengungen zu erreichen, kommt es darauf an,
auf dem Arbeitsmarkt tatsdchlich verwertbare Quali-
fikationsangebote zur Verfigung zu stellen. Zu vermei-
den sind MaRnahmespiralen, in denen vor allem die Er-
fahrung gemacht wird, dal es trotz aller Bemihungen
nicht gelingt, der Ausgrenzung aus dem reguldren Ar-
beitsmarkt zu entkommen. Im Verhéltnis zu Jugendli-
chen, bei denen sich Inkompetenzzuschreibungen zu
Lernblockaden verdichtet haben, kommt es primér darauf
an, die Entstehung eines Selbstzutrauens zu fordern, das
es Uberhaupt erst erlaubt, Versuche in Richtung auf eine
produktive Bewdltigung der eigenen Situation zu unter-
nehmen. ,,Unterkiihlte* Jugendliche, die sich das Ziel ei-
ner qualifizierten Ausbildung nicht oder nicht mehr zu
eigen machen, sind dazu zu ermutigen, Chancen und Ri-
siken einer Ausbildung im Verhaltnis zu einer unqualifi-
zierten Berufstatigkeit pragmatisch abzuwégen. Dabei
kommt es auch darauf an, auf der Grundlage einer per-
sonlichen und sozialen Stabilisierung solcher Jugendli-
cher kurzfristige Kalkile in Relation zu den Kosten und
Nutzen einer langerfristigen Lebensplanung zu setzen.

Solche Stabilisierung ist unter Bedingungen struktureller
Massenarbeitslosigkeit von besonderer Bedeutung. Selbst
wenn man davon ausgeht, dal eine gesicherte Berufsper-
spektive in modernen Arbeitsgesellschaften in der Regel
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Voraussetzung einer gelingenden Lebensbewaltigung ist,
ist festzustellen, dal eine solche Perspektive fir viele
nicht verfligbar ist. Deshalb geht es darum, arbeitslosen
Jugendlichen verallgemeinerbare Kompetenzen und Er-
fahrungen eigener Fahigkeiten zu verschaffen, die auch
fiir ein Uberleben in der Arbeitslosigkeit sowie fur eine
Lebensgestaltung, die auf instabilen Beschaftigungsver-
héltnissen, Phasen des Arbeitslosengeld- und Sozialhilfe-
bezugs beruht, nitzlich sind. Wichtig ist eine Starkung
des Selbstzutrauens auch unabhéngig von den Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes.
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Subjektorientierte Jugendbildungsarbeit

Ganz generell wird im Kontext einer Theorie subjektori-
entierter Jugendarbeit ein umfassendes Bildungsver-
standnis als Orientierung fur alle Felder der Jugendarbeit
in Anspruch genommen (s. 0.). Dall der Anspruch ,,Bil-
dungsarbeit” zu betreiben, keineswegs dazu geeignet ist,
das Feld der institutionalisierten Jugendbildungsarbeit
von anderen Felder der Jugendarbeit klar abzugrenzen, ist
im Rahmen der vorliegenden Argumentation offenkun-
dig: Die Ermdglichung von Bildungsprozessen ist ein
Auftrag aller Formen der Jugendarbeit. Jugendbildungs-
arbeit unterscheidet sich so betrachtet erst aufgrund der
Ausdifferenzierung ihres Bildungsauftrages aus dem
Kontext sozialpddagogischer Lebensbegleitung und der
korrespondierenden Institutionalisierung von Angeboten,
bei denen es - zumindest nach dem offiziellen Selbstver-
stdndnis - um nichts als themenbezogene Lernprozesse
geht.

Jugendbildungsarbeit unterscheidet sich von klassischen
Feldern der sozialen Arbeit und der sozialpddagogischen
Jugendarbeit demnach dadurch, daf es hier - dem eigenen
Anspruch nach - kaum um die Kontrolle abweichenden
Verhaltens oder die erzieherische Eintbung in Regeln
und Normen des sozialen Verkehrs geht. Jugendbil-
dungsarbeit versteht sich vielmehr als Erméglichung
emanzipatorischer Lernprozesse und grenzt sich - ebenso
wie die Erwachsenenbildung - als Angebot freiwilligen
unzensierten Lernens von der Zwangs- und Selektionsin-
stanz Schule ab.

Man kann in dieser Abgrenzung noch weiter gehen: Wer
sich auf die Zumutung ,,freiwilliger politischer Bildung
einlalt, von dem kann angenommen werden, daf er be-
reits hinreichend seine gesellschaftlichen Lektionen ge-
lernt, ndmlich sozial gultige Normen - wie die Einsicht in
den Sinn individueller Bildungsanstrengungen - verin-
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nerlicht hat. Folglich kann man durchaus begriindet be-
haupten, dal Jugendbildungsarbeit ,,eigentlich* kein Ar-
beitsfeld der Sozialpddagogik ist, sondern wie etwa die
Erwachsenenbildung, voll sozialisierte und sozial integ-
rierte Individuen voraussetzt. Deshalb kénnte man emp-
fehlen, daB sie sich in ihrem Selbstverstandnis sinnvoll-
erweise auf allgemeine Padagogik, Bildungstheorie und
Didaktik und gerade nicht auf die Sozialpadagogik be-
ziehen sollte. Eine mdgliche und durchaus dis-
kussionswiirdige Konsequenz dieser Uberlegung wiére es,
die Jugendbildungsarbeit auch institutionell aus dem
Rahmen der sozialen Arbeit herauszulfsen und z.B. ein
eigenstandiges Ausbildungsprofil fiir Jugendarbeiterin-
nen einzufordern.

Diese SchluRfolgerung ist jedoch keineswegs zwingend.
Denn auch bezogen auf die Jugendbildungsarbeit ist die
Frage zu stellen, ob und in welchen Formen sie einem
Mandat der Kontrolle und der erzieherischen Anpassung
ihrer Klientel an gesellschaftlich giiltige Normen unter-
liegt. Ich mdchte diesen Gedanken beispielhaft anhand
des Ausschreibungstextes eines politischen Jugendbil-
dungsseminars erlautern. Beklagt wird im Werbetext die-
ses Seminars, daf den sich veradndernden gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen auf der Seite der Individuen
immer weniger Kompetenzen entsprechen wiirden, ,,diese
Prozesse zu verarbeiten und in selbstbewultes gesell-
schaftliches und politisches Handeln umzusetzen“. Vor-
ausgesetzt wird also, daf selbstbewultes politisches
Handeln anzustreben und durch politische Bildung zu
fordern ist. Bereits dies ist eine Norm, die sich viele Ju-
gendliche so nicht zu eigen machen. Sie verweigern die
Zumutung, sich als politisch interessierte und engagierte
Birger begreifen zu sollen. Jugendbildungsarbeit hat sich
diesbeziiglich zu entscheiden, ob sie sich als Représen-
tant der Norm des miindigen Staatsbiirgers begreift, der
seine institutionell vorgegebenen Mdglichkeiten der
Teilhabe nutzt oder aber die sogenannte Politikdistanz als
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eine mogliche sinnvolle Form der Auseinandersetzung
mit den gegebenen politischen Verhéltnisses akzeptiert.

Mit dieser Uberlegung gerdt man mitten hinein in eine
Debatte, was denn auf Seiten der zu bildenden Jugendli-
chen von Institutionen und Akteuren der politischen Bil-
dung als selbstbewuRtes politisches Handeln anerkannt
wird. Es liegt nahe zu vermuten, dal jeweilige Institutio-
nen der politischen Bildung insbesondere an der Forde-
rung solcher Formen des politischen Handelns interes-
siert sind, die den Eigeninteressen der Institutionen ent-
sprechen: Parteien sind als Institution notwendig der
Uberzeugung, daR es politisch sinnvoll sei, daR Jugendli-
che an Wahlen teilnehmen; Gewerkschaften halten es fur
politisch bedeutsam, daR Jugendliche Gewerkschafts-
mitglieder werden. Diese Uberzeugungen kann man tei-
len oder nicht. Fur beides lassen sich gute Griinde ange-
ben. Eine subjektorientierte politische Bildungsarbeit, die
professionelle Autonomie fur sich beansprucht, mifte in
der Lage sein, sich die Selbstverstandlichkeiten der sie
veranstaltenden Institutionen nicht zu eigen zu machen,
also die jeweiligen normativen Politikkonzepte nicht un-
hinterfragt zugrundezulegen. Als subjektorientierte politi-
sche Bildung hat sie ihren Teilnehmern Reflexi-
onsmdglichkeiten anzubieten. Ob und welche Konse-
quenzen die Teilnehmer hieraus in bezug auf institutiona-
lisierte Politik ziehen, ist nicht vorherbestimmt, und es ist
auch nicht die Aufgabe der politischen Bildungsarbeit,
dies zu beeinflussen. Deshalb sollte sich politische Bil-
dungsarbeit offensiv als ein Ort des Nachdenkens (iber
das Politische verstehen, der nicht unmittelbar den Inter-
essen von Institutionen dient. Professionelle politische
Bildung findet ihre Begriindung darin, daf sie Jugendli-
chen und Erwachenen dazu verhilft, gesellschaftliche
Verhéltnisse zu durchschauen. Sie hat dieses begrenzte
Ziel gegeniiber der Zumutung zu verteidigen, dal sie
Teilnehmer vom Sinn spezifischer politischer Hand-
lungsoptionen tberzeugen soll.
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Mit dem erklarten Ziel Handlungsautonomie (wieder-
)herzustellen, steht ein subjektorientiertes Konzept sozia-
ler Arbeit in Ubereinstimmung mit einem Verstandnis
von Bildungstheorie, das Bildung als Ermdglichung von
Prozessen der Subjekt-Werdung begreift (s. Meueler
1993). Subjekt-Werdung meint im Kontext von Bil-
dungstheorie die Forderung von Potentialen des
SelbstbewuBtseins und der Selbstimmungsfahigkeit. Die
Begrenzung von Handlungsautonomie, die in Kontexten
der institutionalisierten Jugend- und Erwachsenenbildung
in den Blick genommen werden, sind jedoch nicht mate-
rielle Verelendung oder psychisches Leiden, wie im Fall
der Sozialen Arbeit. Vielmehr sollen gesellschaftliche
Bedingungen individuellen Handelns bewufRt gemacht
und damit bewuRteres, informierteres und reflektierteres
Handeln erméglicht werden. Man kann die Differenz der
Handlungsfelder also vereinfacht auf folgende Formel
bringen: Jugendbildungsarbeit ist vor allem an politi-
schem und kulturell-&sthetischen’'m Wissen und Handeln
interessiert, Sozialpadagogik an Wissen um die je eigene
individuelle Lebenssituation und ihrer handlungsprakti-
schen Bewaltigung.

Bildungsarbeit kann - gemaR dieser Unterscheidung - von
solchen materiellen und psychosozialen Begrenzungen
individueller Handlungsautonomie, wie sie sozialpad-
agogischer Intervention zugrundeliegen, typischerweise
absehen. Wenn sie dies tut, setzt sie idealtypisch einen
Teilnehmer voraus, der an Prozessen der Wissensaneig-
nung interessiert und Uber einer Sache in Abstraktion von
sich selbst als Person in einer konkreten Lebenssituation
nachzudenken bereit und in der Lage ist.

DaR dies eine Abstraktion ist, wird in Veranstaltungen
der Jugendbildungsarbeit spatestens am Abend, nach dem
Ende des offiziellen Veranstaltungsprogrammes also,
deutlich. Denn dann drangen sich Bedrfnisse und Inte-
ressen der Teilnehmer in den Vordergrund, die fur ein
klassisches Verstandnis von Bildungsarbeit bestenfalls
Storfaktoren darstellen.
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Ein subjektorientiertes Verstandnis von Bildungsarbeit,
das sich mit Gesellschaft als Lebenszusammenhang der
Individuen auseinandersetzt, die an Bildungsveranstal-
tungen teilnehmen, kann eine solche Abstraktion von der
Lebenssituation der je konkreten Teilnehmer nicht
durchhalten. Sie will ndmlich versuchen zu einer umfas-
senden und freien Entfaltung der Fahigkeiten und Inte-
ressen der Teilnehmerlnnen beizutragen. Damit nimmt
sie eine Erweiterung ihres Bildungsverstandnisses in An-
spruch, das sie in die Nahe sozialpadagogischer Interven-
tionskonzepte riickt: Denn sie muR bereit und in der Lage
sein, sofern sie ihren eigenen Anspruch ernst nimmt, ge-
sellschaftliche Begrenzungen und Behinderungen der
freien und allseitigen Entfaltung der Person konkret zu
analysieren. Gegenstand der Auseinandersetzung sind
dann umfassend die Beschrankungen und Behinderungen
einer selbstbewuRten Entfaltung der Person, die mit ihrer
je konkreten Lebenslage verbunden sind.

Das heifdt, daR Jugendbildungsarbeit zwar nicht unmit-
telbar mit dem Ziel der Intervention in den personlichen
Lebenszusammenhang betrieben wird und betrieben wer-
den kann - dann namlich ware sie mit allgemeiner Sozi-
alpadagogik identisch. Sie hat aber Wissensaneignung
und Reflexion daran auszurichten, inwieweit durch Lern-
prozesse Individuen zu selbstbewuBterem und selbstbe-
stimmterem Handeln beféhigt werden kénnen.

Erfahrungsproduktion

In diesem Zusammenhang liegt eine genuine Aufgabe der
politischen und kulturellen Jugendbildungsarbeit darin,
Jugendlichen nicht nur und priméar Wissen zu vermitteln,
sondern mit ihnen Formen der Reflexion und der Artiku-
lation zu entwickeln, die es ihnen erlauben, das Rohmate-
rial ihrer lebensgeschichtlich angesammelten Erlebnisse
zu Erfahrungen gedanklich zu verarbeiten. Der Begriff
Erfahrung meint also das begrifflich erfa3te Erleben, fiir
das eine Form des sprachlichen Ausdrucks gefunden
wurde (s. Negt & Kluge 1974). Erfahrungsproduktion
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zielt folglich darauf ab, ,,in einer von Entfremdung und
vielfaltiger Zerstiickelung von Lebenszusammenhéngen
gepréagten Gesellschaft” ein solches ,,Erleben von Reali-
tat“ zu ermdglichen, das es erlaubt ,Realitét (zu) verar-
beiten, sich in diesem Kontext selbst (zu) definieren und
Orientierungen fir die eigene Lebensbewadltigung (zu)
entfalten” (Krafeld 1989, 64).

Die Aneignung von Wissen ist so betrachtet nicht per se
Bildung. Sie wird erst dann zu einem Bestandteil von
Bildungsprozessen, wenn solches Wissen dazu beféhigt,
die eigene Realitét zu begreifen.

Ein solches Verstandnis von Bildung steht im Gegensatz
zu einem funktionalen Lernen, daB darauf zielt, Individu-
en zu beféhigen, den gesellschaftlichen (beruflichen,
schulischen) Leistungsanforderungen zu geniigen. Dort
geht es um ein ,lebenslangliches Lernen, ... das keine
Kir mehr (ist), sondern standige Pflicht ... . Nicht nur
Hauser, Kuchen und Badezimmer mussen stdndig mo-
dernisiert werden, sondern vor allem das eigene Arbeits-
vermdgen.“ (Meueler 1993, 53).

Eine subjektorientierte Jugendbildungsarbeit, die sich als
Anregung und Ermdglichung selbstbestimmter Erfah-
rungsproduktion versteht, hat demgegeniber jede Funkti-
onalisierung fir solche Zwecksetzungen - und dies
schliet nicht nur 6konomische, sondern auch politisch-
institutionelle Zwecksetzungen ein - zu verweigern. Hier
geht es vielmehr darum, Gegenerfahrungen zu einer Re-
duktion von Individuen auf Leistungs- und Funktionstra-
ger und die Erfahrung eines solchen Lernens anzubieten,
daR nicht Pflicht, sondern Kir ist.

Die Formen der Jugendbildungsarbeit missen vor diesem
Hintergrund so gestaltet werden, daB3 ihr Gegensatz zum
verordneten schulisch-beruflichen Lernen auch konkret,
d. h. in der Gestaltung von Seminaren, Workshops etc.
auch erfahrbar ist. Es geht folglich um Formen des eigen-
aktiven, kooperativ-solidarischen Lernens in bezug auf

183

Themen, die es erlauben, Aspekte des eigenen lebensge-
schichtlichen oder aktuellen Erlebens zu bearbeiten.
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X. Professionalisierung der Jugendarbeit

Unter dem Stichwort Professionalisierung sind in der so-
zialpédagogischen Theoriediskussion umfangreiche Be-
mihungen um eine theoretische Klarung der Fragen er-
folgt, wie die Aushildung fiir sozialpddagogische Berufe
zu verbessern, ob und wie eine Orientierung des berufli-
chen Handelns am verfligbaren wissenschaftlichen Wis-
sen moglich sei und was hauptberufliche Padagoglinnen
von Laien unterscheidet. In diesem Zusammenhang wur-
de das Konzept einer dialogisch-hermeneutischen Profes-
sionalitéat entfaltet (s. Dewe u .a 1995 und 1996), dessen
Grundannahmen mit denen einer subjektorientierten Ju-
gendarbeit weitgehend Ubereinstimmen. Im Kern geht es
dabei um ein Verstandnis padagogischer Professionalitat,
welches anstrebt, padagogisches Handeln ebenso gegen
Erziehungstechnologien abzugrenzen wie gegen ein blofR
laienhaft-unreflektiertes Beziehungshandeln.

Was heif3t Professionalitét?

In Anschlu an den von U. Oevermann zur Charakterisie-
rung der Struktur professionellen Handelns vorgeschla-
genen Begriff der ,,stellvertretenden Deutung* haben wir
(s. Dewe u. a. 1995) fiir ein Konzept der ,,lebenslagenbe-
zogenen Professionalisierung,, pladiert, dem folgende
Modellvorstellung zugrundeliegt: Sozialpddagogen sind
in ihrer Berufspraxis mit zahlreichen Varianten von Situ-
ationen konfrontiert, die sich dadurch auszeichnen, daR
Individuen mit Problemen konfrontiert sind, die sie ohne
professionelle Unterstiitzung nicht bewaltigen konnen.
Kern solcher Problemlagen sind Einschréankungen der in-
dividuellen Handlungsautonomie. Beispiele solcher Prob-
lemlagen sind Armut, Arbeitslosigkeit und Wohnungsnot.
Im Unterschied zu Therapeuten gehen Sozialpaddagogen
davon aus, daR sich solche Problemlagen noch nicht zu
individuellen psychischen Symptomen verfestigt haben,
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die der Selbstreflexion nicht mehr zugénglich sind. Im
Unterschied zu Politikberatern und Okonomen sind So-
zialpédagogen weder in der Lage noch beauftragt, solche
Probleme als solche anzugehen, sondern sich mit indivi-
duellem Leiden an sozialen Problemen zu befassen. Da-
bei sollen sich Sozialpaddagogen unseres Erachtens nicht
an quasi-technokratischen Modellen der Problemldsung
orientieren, wie sie bestimmte Auffassungen der klassi-
schen Medizin und Psychotherapie realisieren. Der Sozi-
alpadagoge verordnet kein Rezept, sondern versucht ge-
meinsam mit dem Klienten - in dialogischen Prozessen -
zunéchst eine angemessene Deutung der fallspezifischen
Problemsituation zu erarbeiten. Dazu greift er auf wissen-
schaftliches Wissen (ber typisch soziale Problemlagen
und ihre Folgen fur die Einzelnen zuriick. Dies jedoch,
ohne sie dem Fall (iberzustiilpen, sondern im Sinne einer
Deutungsfolie, die dazu verhelfen kann, Eigenschaften
des je konkreten und spezifischen Falls zu verstehen. Im
weiteren Verlauf des Prozesses soll es darum gehen,
Mdglichkeiten der Wiederherstellung der Handlungsau-
tonomie des Klienten zu evaluieren und zu realisieren.
Dies schlieRt klassische materielle Hilfeleistungen ebenso
ein wie die Abklarung rechtlicher Gegebenheiten. Ent-
scheidend ist jedoch, solche Schritte an der Ermogli-
chung einer autonomen Lebensgestaltung zu orientieren,
also eine materielle, soziale und kognitive Ressourcen
umfassende Auseinandersetzung mit dem Fall zu realisie-
ren, die idealiter dann beendet ist, wenn der Klient weite-
rer Beratung und weiterer Hilfeleistung nicht bedarf. Es
geht hier also um die Erméglichung und BewuRtmachung
von Handlungsmaglichkeiten. Der Erfolg sozialpadago-
gischer Intervention wird dabei daran bemessen, ob eine
fir den Klienten befriedigende Ldsung der Problemsitua-
tion erfolgt ist. Eine so verstandene Professionalitat steht
in erklérter Distanz zur Zuschreibung eines Kontrollauf-
trags. Denn sie macht es sich nicht zum Mafstab, ob die
fiir den Klienten sinnvollen Handlungsoptionen in Uber-
einstimmung mit normativen Erwartungen des Auftrag-
gebers stehen. Entsprechend ist ihr sozialer Ort eher in
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selbstverwalteten Projekten und Initiativen zu sehen als
in staatlichen Institutionen, die ein autonomes pro-
fessionelles Handeln regelméRig nicht zulassen, vielmehr
zuléssige Losungen des Problems normativ begrenzen.

Die zentrale Kompetenz des sozialpaddagogischen Profes-
sionellen wird hier in seiner Fahigkeit gesehen, vor dem
Hintergrund wissenschaftlichen Wissens und beruflichen
Erfahrungswissen sowie der Ethik der Professionen mit-
tels dialogischer Deutungsprozesse vorgegebener Prob-
lemsituationen den jeweiligen Klienten zu beféhigen, le-
benspraktisch anstehende Entscheidungen rationaler zu
treffen. Professionalitét ist weiter durch das eigenverant-
wortliche Handeln und Entscheiden nach den MaRstaben
fachlicher Standards charakterisiert, also weder individu-
ell-beliebiges noch weisungsgebundenes Handeln. In
Prozessen der Professionalisierung geht es deshalb nicht
zuletzt darum, Arbeitsbedingungen durchzusetzen, die
entsprechende Handlungs- und Entscheidungsautonomie
gewadhrleisten.

Probleme und Anforderungen an eine professio-
nelle Jugendarbeit

Im folgenden sollen nun Konsequenzen dieses Verstand-
nisses von Professionalisierung fur die Praxis der Ju-
gendarbeit, insbesondere fiir die Aus-, Fort- und Weiter-
bildung dargestellt werden. Empirischer Bezugspunkt
hierfur sind Erfahrungen und Beobachtungen, die im
Kontext von Versuchen entstanden sind, im Rahmen von
Praxisforschungsprojekten eine Verbesserung der Fach-
lichkeit in der offenen Jugendarbeit anzuregen (s. Scherr
1994b).

Dabei sind zwei grundsétzliche Probleme zu beriicksich-
tigen:

e Der empirische Bezugspunkt einer Debatte Uber die
Professionalisierung der Jugendarbeit ist auferor-
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dentlich schlecht erforscht. Wissenschaftliche Studien
Uber die Realitat des padagogischen Handelns in der
Jugendarbeit liegen kaum vor.

o Das begriffliche Abstraktionsniveau der Professionali-
sierungstheorien ist so gewdhlt, dal es ermdglicht
werden soll, Gemeinsamkeiten des (sozial-
)padagogischen Handelns zu bestimmen. Dies impli-
ziert aber, daB von den Besonderheiten des Hand-
lungsfeldes Jugendarbeit in diesen Theorien systema-
tisch abstrahiert wird. Es ist deshalb hier erforderlich,
diese Abstraktion schrittweise riickgangig zu machen.

Ist Jugendarbeit professionalisierbar?

Jugendarbeit unter professionalisierungstheoretischen
Gesichtspunkten zu betrachten und davon Anregungen
fur eine Erweiterung der fachlichen Handlungsfahigkeit
sowie eine Steigerung der Reflexivitdt professionellen
Kénnens zu erwarten, ist ein problematisches und be-
griindungsbedirftiges Unternehmen. Denn zum einen ist
die Situation der Jugendarbeit aktuell dadurch gekenn-
zeichnet, daB es in ,,der Praxis vor Ort“ in aller Regel
darum geht, vor dem Hintergrund der Finanzkrise der 6f-
fentlichen Haushalte die bestehende Infrastruktur gegen
weitere Kirzungen zu verteidigen. Nicht Innovation,
sondern Bewahrung des Bestehenden oder Resignation
stehen deshalb vielerorts auf der Tagesordnung (vgl.
Sandmann 1989). Zweitens ist ein Verstandnis von Ju-
gendarbeit als padagogische Profession durch verschie-
dene Entwicklungen in Frage gestellt, die ich kurz skiz-
zieren méchte:

Die Eskalation der fremdenfeindlichen Gewalt hat zu ei-
ner weitreichenden Veranderung der &ffentlichen Wahr-
nehmung von Jugend gefiihrt. Prototypus der gegenwér-
tigen Jugendgeneration sind in den Massenmedien und
der Jugendpolitik vermeintlich gewaltbereite und frem-
denfeindliche Jugendliche, die die 6ffentliche Sicherheit
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und Ordnung bedrohen. Der Jugendarbeit wird vor die-
sem Hintergrund die Aufgabe zugewiesen, einen Beitrag
zur Wiederherstellung der inneren Sicherheit, insbeson-
dere zur Gewaltprdvention zu leisten. Sie steht hier in der
Gefahr, zu einem ordnungspolitischen Instrumentarium
zu werden, das daran bemessen wird, inwieweit es ihr ge-
lingt, zur Befriedung innergesellschaftlicher Konflikte
beizutragen. Die Abgrenzung einer jugendpédagogischen
Professionalitat gegen den Auftrag, eine vermeintlich un-
zivilisierte, fremdenfeindliche und gewaltbereite Jugend
zu erziehen, die Abgrenzung von Jugendarbeit gegen ein
Mandat der Uberwachung und Kontrolle stehen auch in
der Fachéffentlichkeit in Frage.

Die Rede von ,der Jugendarbeit“ als einer einheitlichen
Praxis wird fortschreitend fragwirdiger. Die Gemein-
samkeiten einer Jugendsozialarbeit in sozialen Brenn-
punkten, einer Bildungs- und Projektarbeit mit Gymnasi-
asten aus Akademikerfamilien und einer offenen Arbeit
mit Migrantenjugendlichen besteht vordergriindig nur
noch darin, daB jeweils mit Jugendlichen gearbeitet wird.

Drittens kann Jugendarbeit fiir einen relevanten Teil ihrer
Klientel nicht mehr voraussetzen, daf Jugendliche eine
einigermaBen gesicherte berufliche und private Le-
bensperspektive aufbauen kdnnen. Die Integrationsme-
chanismen des Arbeitsmarktes und der sozialen Siche-
rung greifen fur bedeutsame Teilgruppen sozial benach-
teiligter Jugendlicher nicht mehr. In der Folge kann sich
die Praxis darauf reduzieren, Uberlebenshilfen im hier
und jetzt zu geben, klassische Sozialarbeit zu leisten (s.
Ferchhoff 1993). Nicht padagogische Professionalisie-
rung, sondern eine ,,Sozialpadagogisierung*“ bzw. ,,Sozi-
alpolitisierung* stehen dann auf der Tagesordnung.

Viertens steht Jugendarbeit angesichts knapper finan-
zieller Ressourcen bei gleichzeitiger Vervielfaltigung der
Problemlagen und Aufgaben vor dem Problem der Belie-
bigkeit. Ob man vor Ort eher ein mittelschichtsorientier-
tes Jugendkulturzentrum oder eine offene Sozialbera-
tungseinrichtung fir Migrantenjugendliche aufbaut, éko-
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logische oder antirassistische oder feministische Bil-
dungsarbeit oder aber Bildungsprojekte mit Arbeitslosen
betreibt, ist aufgrund fehlender verbindlicher Vorgaben
kaum zu entscheiden. Schwerpunktsetzungen folgen den
Moden und Konjunkturen des Zeitgeistes bzw. den Inte-
ressen von Padagogen und ihren Auftraggebern, nicht ei-
ner Theorie und Ethik der Jugendarbeit, die begriindete
Gewichtungen zulaBt. Vorgestern emanzipatorische Ju-
gendarbeit, gestern feministische Madchenarbeit, heute
Erlebnispéadagogik, bewufte Jungenarbeit oder antirassis-
tische Arbeit. Was morgen sein wird, ist offen. Solche
Konjunkturabhéngig und Beliebigkeit erschwert die Her-
ausbildung eines stabilen und tragfahigen fachlichen
Konsensus und hat zur Folge, daR3 erhebliche Verstandi-
gungsschwierigkeiten zwischen Jugendarbeiterinnen ver-
schiedener Generationen auch daraus resultieren, daR
theoretisches Grundlagen- und Orientierungswissen, wie
es an Hochschulen gelehrt und in Fachzeitschriften ver-
breitet wird, in vergleichsweise kurzen Zeitrdumen aus-
getauscht wird.

Diese Uberlegung fiihrt zum abschlieBenden fiinften
Punkt dieses Problemkatalogs: Eine sozialwissenschaft-
lich informierte Theorie der Jugendarbeit, auf die als eine
gemeinsame Wissensbasis zurlickgegriffen werden kann,
ist nicht bzw. nur in Ansétzen verflgbar. Dies héngt da-
mit zusammen, daf theoretische und empirische Jugend-
arbeitsforschung als wissenschaftliche Disziplinen kaum
etabliert ist. Der Jugendarbeitsdiskurs filhrt zudem ein
Eigenleben, ist kaum systematisch auf die allgemeine so-
zialwissenschaftliche, padagogische und sozialpadagogi-
sche Diskussion bezogen.

Von einer Profession, die Uber eine gemeinsame und wis-
senschaftlich begriindete Wissensbasis sowie (iber einen
Konsens bezuglich normativer Handlungsregeln, also ei-
ne Ethik der Profession, verflgt, kann also meines Erach-
tens empirisch nicht die Rede sein. Wer uber professio-
nelle Jugendarbeit redet, hat in Rechnung zu stellen, da
es hierbei ,,weniger um die Deskription eines Zustandes,

190




denn um die Erdrterung von Entwicklungsméglichkeiten,
-wiinschbarkeiten bzw.- auch -gefahren geht* (Schiitze
1992, 132).

Hinzu kommt, daf Jugendarbeiterinnen in der Ausbil-
dung und in ihrer Berufspraxis Bedingungen unterliegen,
in denen institutionelle Rahmenbedingungen professio-
nellen Handelns nicht oder nicht zureichend garantiert
sind. Zu nennen sind hier insbesondere drei Aspekte:

Die klassische Professionen idealiter kennzeichnende Au-
tonomie des Entscheidens und Handelns wird Berufen in
der sozialen Arbeit nicht zugestanden. Jugendarbeiterin-
nen sind in aller Regel weisungsgebundene Angestellte,
nicht nur und primar ihren fachlichen Standards und ihrer
Ethik verpflichte Professionelle. Gerade aber die Jugend-
arbeit bietet jedoch - im Vergleich zu anderen Arbeitsfel-
dern der Sozialen Arbeit - auch weitreichende Gestal-
tungsspielraume.

Das Studium der Sozialp&dagogik ermdglicht aufgrund
seiner Orientierung an dem sehr diffusen Berufshild So-
zialarbeiter/ Sozialpadagoge in der Regel keine intensive
Aneignung spezialsierten wissenschaftlichen Wissens
und berufspraktischen Kénnens, sondern ist als eine rela-
tiv kostengiinstige und schnelle Ausbildung fir vielfalti-
ge Berufsfelder organisiert. Die Auseinandersetzung mit
wissenschaftlichem Wissen steht dabei von vornherein
unter der MalRgabe der Praxisrelevanz, wobei Vorstellun-
gen der praktischen Verwendbarkeit wissenschaftlichen
Wissens leitend sind, welche die Entwicklung theoreti-
schen Reflexionsvermdgens eher behindern als befér-
dern. Mit dem Ideal des ,,wissenschaftlich ausgebildete
Praktikers* (Liders 1989) verhdlt es sich wie mit der
sprichwértlichen ,,eierlegenden Wollmilchsau®: Es ist ein
nicht erreichbares Wunschbild (vgl. Dewe u.a. 1995).

Fachliche Standards einer theoretisch reflektierten und
konzeptionell qualifizierten Arbeit, die in Arrangements
der Fortbildung regelméaBig uberpruft und weiterentwi-
ckelt werden, sind vor Ort vielfach nicht garantiert. Pri-
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mare Malgabe ist es, ,,den Betrieb am laufen zu halten®.
Die Qualitét der geleisteten Arbeit wird vielfach an quan-
titativen Kriterien, etwa der Zahl von Besuchern und Se-
minarteilnehmern und an den Offnungszeiten bemesssen.
Realitét ist deshalb, insbesondere in der offenen Jugend-
arbeit, ein ,muddling through“, der Versuch, unter den
gegebenen Bedingungen arbeitsfahig zu bleiben.

Soweit zunéchst der Versuch, einige Bedingungen und
Aspekte der Problemlage der mit Jugendarbeit Beschéf-
tigten zu skizzieren. Vor diesem Hintergrund liegt es na-
he, Professionalitat als ein abstrakt-normatives Konzept
zu begreifen, das flr die Praxis schon deshalb irrelevant
ist, weil weder die wissenschaftlichen noch die institu-
tionellen Rahmenbedingungen professioneller Jugendar-
beit gegeben sind. Nun ist es jedoch wenig hilfreich, eine
Praxis, die ohnehin mit eigenen Problemen befaf3t ist, zu-
sétzlich damit zu belasten, daf sie an der Mafgabe eines
normativen Konzepts bemessen wird, dem sie nicht ge-
recht werden kann. Einen Ausweg aus diesem Dilemma
sehe ich darin, Professionalisierung als einen Prozef} zu
begreifen, in dem schrittweise versucht wird, die Wis-
sensbasis und die institutionellen Rahmenbedingungen
professionellen Handelns herzustellen.

Professionalisierung als Proze3

In Professionalisierungsprozessen ist meines Erachtens
primér eine Weiterentwicklung der Fachlichkeit und der
Personlichkeit von Padagoglinnen anzustreben. Denn pé-
dagogisches Handeln ist immer personengebundenes und
personennahes Handeln. Die Fahigkeit etwa, reflektiert
und gelassen mit sich selbst umzugehen, ist zugleich eine
bedeutsame fachliche Qualifikation. Wichtig sind - be-
zogen auf das Handlungsfeld Jugendarbeit - vor allem
folgende Aspekte:

Auf der Grundlage eines lebenslagenorientierten Ver-
standnisses sozialpadagogischer Professionalitét (s. Dewe
u.a. 1995) pladiere ich erstens fur eine Qualifizierung und

192




eine Erweiterung des Arbeitsauftrages von Jugendar-
beiterinnen in Richtung auf eine lokale Jugendforschung.
Jugendarbeiterinnen sollten in die Lage versetzt werden,
als Experten fur die Lebenssituation Jugendlicher in dem
Stadtteil oder der Gemeinde zu agieren. Denn représenta-
tive Jugendstudien, entwicklungspsychologische Theo-
rien, soziologisch angereicherte Spekulationen iber die
Jugend und Alltagsbeobachtungen sind keine hinreichen-
de Grundlage fiir eine Praxis, die beabsichtigt, Jugendli-
che in der Bewaltigung ihrer konkreten Lebenssituation
zu unterstlitzen. Anzustreben sind eine Erweiterung des
eigenen Arbeitsauftrages und des eigenen Selbstver-
standnisses, die es ermdglichen, dal Jugendarbeiterinnen
»lokale Jugendforschung* als einen selbstverstandlichen
Bestandteil ihrer Praxis begreifen. Aufzubrechen ist dazu
eine eingespielte Arbeitsteilung von Forschung und Pra-
xis, in der die Produktion relevanten Wissens uber ,die
Jugend“ allein als Aufgabe wissenschaftlicher Experten
gilt. Ein relevanter Ansatzpunkt fiir eine solche lokale Ju-
gendforschung ist insbesondere die teilnehmende Beo-
bachtung in Jugendcliquen und -szenen. Diese ist metho-
disch zu qualifizieren in Richtung auf Konzepte des her-
meneutischen Fallverstehens, wie sie v.a. in der Tradition
der Sozialph&nomenologie und im Rahmen der objekti-
ven Hermeneutik entwickelt werden (vgl. Ortmann 1992
sowie Schiitze 1994).

Pédagogische Professionalisierung ist zweitens notwen-
dig auf Prozesse der Persdnlichkeitsbildung verwiesen.
Als personengebundene Interaktion reduziert sich péada-
gogisches Handelns nicht auf die Anwendung fachlicher
Handlungsregeln, sondern ist konstitutiv auch die Ausei-
nandersetzung zwischen Personen, die Konfrontation Ju-
gendlicher mit den Lebensentwiirfen von Pédagogen und
umgekehrt. Pddagogen werden von Jugendlichen als Per-
sonen wahrgenommen, die ein bestimmtes Verhaltnis zu
sich selbst und den vorgebenen Handlungsbedingungen
eingehen. Traditionelle Modelle, die den Pédagogen als
ein Vorbild begreifen, an dem sich Heranwachsende ori-
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entieren konnen, sind meines Erachtens aus angebbaren
Griinden obsolet. Das Modell einer mehr oder weniger
gelingenden Lebenspraxis, fir das der Paddagoge als Per-
son steht, ist im Feld der Jugendarbeit von der Mehrzahl
der Klienten ohnehin nicht adaptierbar. Eine sinnvolle
Alternative zum Modell des Vorbilds ist meines Erach-
tens gleichwohl nicht die illusionédre Vorstellungen eines
neutralen Profis, dessen Person hinter Fachkenntnissen
und Handlungstechnologien verschwindet. Vielmehr pla-
diere ich fir eine reflexive Auseinandersetzung mit der
eigenen Person, fir eine Selbstreflexivitat, die sich be-
wuflt macht, mit welchen Lebensentwirfen wir Jugendli-
che konfrontieren, wenn wir ihnen gegenibertreten.

Erforderlich ist zudem eine reflexive Auseinandersetzung
mit den institutionellen Rahmungen und den Interakti-
onsmustern, die das padagogische Feld Jugendarbeit kon-
turieren. Hier ist inshesondere zu klaren, was denn die
Strukturmerkmale beratenden, bildenden, erziehenden,
animierenden u.s.w. Handelns sind und wie sie im kon-
kreten padagogischen Setting realisiert bzw. verfehlt
werden.

Ein wichtiger Bestandteil solcher Selbstreflexivitét ist die
Klarung der normativen Grundlagen des eigenen be-
ruflichen Handelns. Denn die Frage, welche Handlungs-
weisen Jugendlicher wir anerkennen und unterstiitzen
oder in Frage stellen sollen, ist mit vergleichsweise abs-
trakten theoretischen Formulierungen nicht zu beantwor-
ten. Die professionstheoretische Rede vom Respekt von
der Autonomie der Lebenspraxis oder von der Forderung
von Selbsthilfepotentialen ist zu konkretisieren. Dies aber
macht es erforderlich, dal P&adagogen klaren, welche
Praktiken Jugendlicher sie als gelingende Lebensbewalti-
gung anzuerkennen bereit sind, nach welchen MaRstaben
sie selbstschadigendes von selbstbewuRtem und selbstbe-
stimmtem Handeln unterscheiden, welche materiellen,
kulturellen und sozialen Begrenzungen von Autonomie
sie fir akzeptabel halten und welche fiir interventionsbe-
dirftig. Professionalisierung bedeutet in diesem Sinne ei-
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ne Auseinandersetzung mit den eigenen normativen
Handlungs- und Entscheidungsgrundlagen vor dem Hin-
tergrund hierfur relevanter Theorien und Ethiken.

Fir die professionstheoretisch geforderte Verschrankung
bzw. Vermittlung von Theorie und Praxis stellen meines
Erachtens qualifizierte Konzeptionen eine entscheidende
Schnittstelle dar. Ein zentrales Element von Professiona-
lisierung ist das der Konzeptionsentwicklung. Als Kon-
zeptionen (s. 0.) kénnen allgemein solche Texte bezeich-
net werden, die auf der Grundlage einer umfassenden
Analyse der konkreten Bedingungen der padagogischen
Praxis einerseits und der Definition padagogischer Ziel-
setzungen andererseits operationale Vorgehensweisen
festlegen, durch die mit den verfugbaren Mitteln mdg-
lichst prézise gefalte Teilziele angestrebt werden. Ent-
scheidend ist die Operationalisierung auf allen Ebenen,
das ,,Herunterbuchstabieren” allgemein gefaflter Ziele
und Methoden in konkrete Handlungsschritte. Dies mag
eine Trivialitat sein. Empirisch betrachtet ist jedoch fest-
zustellen, da vorhandene Konzeptionen diesem An-
spruch schon deshalb vielfach nicht gerecht werden, weil
Zieldefinitionen so abstrakt und allgemein gefal3t werden
(,Emanzipation“, ,,Selbstverwirklichung®, ,sinnvolle
Freizeitgestaltung*), daR der Bezug der konkret realisier-
ten Handlungsweisen zu solchen Zielformulierungen un-
klar bleibt. Demgegeniiber sollte ein Kernelement der
padagogischen Professionalitdt von Jugendarbeitern ge-
rade auch darin gesehen werden, solche Uberset-
zungsprozesse zu leisten, also zu kléren, wie ein abtrakt-
allgemeines Ziel in spezifische Gestaltungsaspekte der
Alltagspraxis transformiert werden kann. Denn dies ist
eine genuine Leistung padagogischer Professioneller, die
ihnen weder von Theoretikern, noch von ehrenamtlichen
Mitarbeitern abgenommen werden kann.
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Konzeptionsentwicklung als Element von Profes-
sionalisierungsprozessen

Konzeptionen kdnnen als eine entscheidende Schnittstelle
von Theorie und Praxis nur dann relevant werden, wenn
sie Ziele und Handlungsschritte hinreichend konkretisie-
ren. Sie ermdglichen im gelingenden Fall die Operationa-
lisierung und Kontextualisierung der in padagogischen
Theorien und Theorien der Jugendarbeit formulierten
Zielsetzungen. Dies setzt aber einen qualifizierten konti-
nuierlichen ProzeR der Konzeptionsentwicklung voraus.
Zentrale Bestandteile dieses Prozesses kdnnen wie folgt
skizziert werden (s. Damm 1993, 222ff.):

Offenzulegen - sich selbst und anderen gegeniber - sind
zundchst die Realitdten und Probleme der eigenen Arbeit.
Vielfach wird in der Jugendarbeit dagegen tber Fiktionen
kommuniziert: Darstellungen der offenen Arbeit und dar-
auf bezogenen fachlichen wie kommunalpolitischen Aus-
einandersetzungen liegt dann ein geschontes Bild zu-
grunde, das die anzugehenden Schwierigkeiten gerade
nicht zur Sprache bringt. Solche Beschénigung der Re-
alitat geschieht seitens der Praxis aus Furcht vor Legiti-
mationsverlusten, im Interesse der Besitzstandswahrung.
Einschlagig ist hier das Argument: Wirden Kommunal-
politiker wirklich wissen, was im Jugendhaus geschieht,
wirden sie die Einrichtung schliefen oder Personal- und
Sachmittel kiirzen. Sofern jedoch der Eindruck erweckt
wird, im Grundsatz sei unter den gegebenen Bedingun-
gen eine fachlich qualifizierte, padagogischen und ju-
gendpolitischen Zielvorgaben entsprechende Arbeit mog-
lich, kénnen auch die wirklichen Griinde fiir notwendige
Veranderungen nicht benannt werden. Man muf3 zum
Beispiel eigene Qualifikationsdefizite benennen, um For-
derungen nach einer Intensivierung der Fort- und Wei-
terbildung begriinden zu kénnen. Es muB mdglich sein,
offen ber die Fluktuation der Besucherzahlen zu reden,
wenn Verdnderungen der Offnungszeiten anzustreben
sind. Ich mdchte nicht in Abrede stellen, dal diesbezig-
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lich im kommunalpolitischen Kontext auch ein taktisches
Vorgehen erforderlich sein kann. Aber es wére auch naiv
anzunehmen, in legitimatorischer Absicht verfallte Au-
Bendarstellungen  wirden  von  politischen  Ent-
scheidungstrégern schlicht geglaubt. Daf3 die Existenz of-
fener Einrichtungen mancherorts gleichwohl - obwohl
man weil3, was tatsachlich der Fall ist - nicht in Frage ge-
stellt wird, ist vielmehr eher in einer fatalen Kompro-
miRbildung begriindet: Da offene Arbeit jugendpolitisch
eine spezifische Legitimationsfunktion erfillt - ihre Exis-
tenz dient als Beleg dafir, daB man etwas fir die Jugend
tut, ein vermeintlich ausreichendes Angebot zur Verfi-
gung stellt - ist auch politisch in der Regel niemand an
der Offenlegung von vorhandenen Problemen inter-
essiert. Denn wenn man zu der Einsicht gelénge, daB
durch die offene Jugendarbeit ggf. nur ein geringer Teil
der Jugendlichen padagogisch ,,versorgt* ist (s.u.), wiirde
sich die Frage nach der Notwendigkeit einer Ergénzung
und Erweiterung der Infrastruktur stellen. Hieran aber ist
in Zeiten knapper Finanzmittel niemand interessiert. So-
lange alle Beteiligten daran mitwirken, sich in der gege-
benen Situation, die mancherorts als Misere bezeichnet
werden muf3, durch das Vorzeigen geschdnter Realitdten
einzurichten, sind Perspektiven einer innovativen fachli-
chen Gestaltung der offenen Arbeit jedenfalls blockiert.

Ein zweiter Ausgangspunkt jeder Konzeptionsentwick-
lung sollte eine sozial6kologische Analyse der Situation
sein (vgl. Dewe u.a. 1995, 128ff.; Schumann 1995). Es
geht hier um ,dichte Beschreibungen* (C. Geertz) der
konkreten Lebenssituation der Jugendlichen vor Ort, im
Stadtteil oder der Gemeinde (einschlieBlich der Infra-
struktur an kommerziellen und nicht-kommerziellen An-
geboten), nicht um bloRe quantitative Sozialdaten. Ju-
gendliche Lebenswelten, Szenen, Cliquen und Milieus zu
beobachten, erfordert intensive und kontinuierliche Feld-
forschung, die von externen Experten (Planungsamtern,
Forschungsinstituten) in der Regel nicht oder nur punktu-
ell zu leisten ist. Deshalb sollten sich die Mitarbeiter der
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offenen Arbeit nicht nur als padagogische Praktiker ver-
stehen, die im Jugendhaus mit einer jeweiligen Teil-
gruppe arbeiten, sondern als Experten fiir die Lebenssi-
tuation Jugendlicher in ihrem Stadtteil bzw. ihrer Ge-
meinde. Dies erfordert eine grundlegende Erweiterung ih-
res Arbeitsauftrags um das Element der kontinuierlichen
Feldforschung. Es sollte nicht eine Sonderaufgabe mobi-
ler bzw. aufsuchender Arbeit sein, sich in die Cliquen
und Szenen, auf Straen und Platzen zu begeben, sondern
ein reguldrer Bestandteil der offenen Arbeit. Nur so kann
hinreichend detalliertes Wissens verfiighar gemacht wer-
den, das es ermdglicht, den Bedarf an Angeboten der of-
fenen Arbeit in Stadtteilen und Gemeinden informiert zu
diskutieren.

Nur analytisch hiervon zu trennen ist das Erfordernis der
Kldrung und Definition der normativen Handlungs- und
Entscheidungskomponenten, insbesondere der Frage,
welche Teilgruppen Jugendlicher mit dem Instrument Ju-
gendarbeit jeweils angesprochen werden sollen. Denn
inshesondere die offene Jugendarbeit ist, wie alle ein-
schldgigen Untersuchungen zeigen (s. Deinet 1992; 1SS
1992), zu einem Ort fir je spezifische Teilgruppen ge-
worden, in bezug auf jugendkulturelle Szenen und Mi-
lieus sozial selektiv. Den Uberlieferten Anspruch, ein Ort
fur alle Jugendlichen sein zu sollen, kann die offene Ar-
beit faktisch nicht einlésen. Und Aspekte wie die Ge-
staltung von Offnungszeiten und R&aumlichkeiten, des
Verhaltnisses von offenen Betriebs zu Projekt- und
Gruppenarbeiten, die Auswahl der Mitarbeiterinnen usw.
entscheiden mit daruber, fiir welche Teilgruppen offene
Arbeit jeweils attraktiv ist. Wer primér einen offenen
Treff mit Elementen der Einzelfallhilfe und der Bezie-
hungsarbeit offeriert, wird aller Wahrscheinlichkeit nach
eher sozial deklassierte Jugendliche ansprechen (vgl.
Bohnisch 1992b, 124f.). Anders verhélt es sich, wenn die
Schwerpunkte auf kultur- und gruppenpédagogische Ar-
rangements gesetzt werden. Entsprechende Entschei-
dungen missen - auf Grundlage der fachtheoretischen
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Diskussion - getroffen, begriindet und verantwortet wer-
den.

Die Frage, welches Angebot offener Arbeit in welcher
Ausgestaltung fiir welche Teilgruppen realisiert werden
soll, sollte nicht nur empirisch entschieden werden, d. h.
indem mit denen gearbeitet wird, die eben ins Haus kom-
men. Auch reichen fur die Begrindung entsprechender
Entscheidungen allgemeine padagogische Uberlegungen
nicht hin. Was vor Ort im Sinne von Zielen wie Emanzi-
pation und Selbstbestimmung, von Konzepten wie Raum-
orientierung oder Cliquenorientierung jeweils angemes-
sen und realisierbar ist, muf} spezifisch entschieden wer-
den. Es gibt diesbezuglich keine zwingenden und allge-
meinverbindlichen Kriterien. Es kann vor Ort ebenso
sinnvoll sein, politische Bildungsprojekte mit ménnlichen
Hauptschilern zu intensivieren, wie z. B. ein offenes Be-
ratungsangebot fur Jugendliche aus Einwandererfamilien
oder aber Theatergruppen mit Madchen aus den hoheren
Bildungsschichten aufzubauen. Zur péadagogischen Pro-
fessionalitdat gehort die Bereitschaft, die Verant-
wortlichkeit flir solche Entscheidungen zu tibernehmen,
sie gerade nicht zu vermeiden, indem man die soziale Se-
lektivitat der eigenen Arbeitsformen und Angebote ein-
fach hinnimmt oder ignoriert.

Ein vierter Schritt der Konzeptionsentwicklung besteht
darin, konkrete operationale Konsequenzen aus Ent-
scheidungen Uber Zielsetzungen zu ziehen. Wer die
Hauptaufgabe der offenen Arbeit in einem Stadtteil z. B.
in der Beratung sozial deklassierter Jugendlicher aus Ein-
wandererfamilien sieht, wird die Fragen der Off-
nungszeiten, der Raumgestaltung, der Personalauswahl
und -qualifikation je spezifisch beantworten und ange-
messene Vernetzungsstrukturen aufbauen missen. Auch
hier besteht das Problem der Entscheidungsvermeidung:
Wer potentiell fir alle Jugendlichen offene Ar-
beitsformen realisiert, hilft in der Tendenz niemandem,
weil er nicht in der Lage ist, der Lebenssituation der
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Zielgruppe angemessene Lern- und Unterstiitzungsange-
bote zu realisieren.

Ein finftens wichtiges Element der Konzeptionsent-
wicklung ist das Prinzip des gezielten Scheiterns. Je kon-
kreter Ziele und Operationalisierungen gefa3t sind, desto
besser ist es moglich, Erfolge und MiRerfolge zu Uberpri-
fen und aus dem jeweiligen Gelingen und Scheitern zu
lernen. Gezieltes Scheitern 14Bt sich als eine Lern-
provokation, als Herausforderung, andere Wege auszu-
probieren oder Ziele neu zu fassen, begreifen. Diffuse
Ziele und Operationalisierungen erzeugen ein ebenso dif-
fuses Unbehagen, das nur schwer produktiv zu wenden
ist. Konzeptionen sind in diesem Sinne ,,on the job“ in
regelmaBigen Abstédnden weiterzuwentwickeln.

Fortbildung als Form von Professionalisierungspro-
zessen

Vor dem Hintergrund solcher professionstheoretisch in-
spirierter Uberlegungen liegen die Aufgaben der Fortbil-
dung darin, einen Beitrag zu Weiterentwicklung der pé-
dagogischen und sozialwissenschaftlichen Fachlichkeit
von Jugendarbeiterlnnen zu erbringen, Prozesse der Per-
sonlichkeitsbildung, insbesondere der berufsbiographi-
schen Selbstreflexion zu ermdglichen sowie Versuche
der Verschrankung wissenschaftlicher und praktischer
Erkenntnis- und Handlungsperspektiven zu inspirieren,
wobei meines Erachtens die Entwicklung, Weiterent-
wicklung und kritische Uberpriifung von Konzeptionen
den gemeinsamen Bezugspunkt darstellen kann.

Eine so verstandene Fortbildung ist als ein ProzeR zu ge-
stalten, in dem folgende sieben Elemente zu beriicksichti-
gen sind:

Die Arbeit mit Gruppen aus konkreten lokalen Arbeitszu-
sammenhéangen sollte an die Stelle der traditionellen
Fortbildung von Einzelnen aus heterogenen Arbeitszu-
sammenhé&ngen treten.
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Fortbildner sind aufgefordert, sich auf die Probleme vor
Ort, auf die Sichtweisen und Wahrnehmungen der Pra-
tikerlnnen einzulassen. Dies setzt voraus, dafl im Rahmen
einer praxisorientierten empirischen Jugendarbeitsfor-
schung konkrete lokale Realitaten zunéchst zur Kenntnis
genommen werden, bevor bestimmt werden kann, welche
Probleme im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen
wie bearbeitet werden kdénnen. Erforderlich ist also eine
umfassende Analyse der Situation, einschlieBlich der
Fachlichkeit der Pddagogen selbst.

Praktikerlnnen sind mit theoretischen Sichtweisen ihrer
Praxis zu konfrontieren, die dann produktiv sein kénnen,
wenn es gelingt, solche Sichtweisen praktischer Hand-
lungsprobleme zu entwickeln, die innovative Gestal-
tungsmaglichkeiten fur das padagogische Handeln er6ff-
nen.

Anzustreben ist dies im Rahmen einer konsequenten Pro-
zeRorientierung. Konkret denke ich an 1 - 2 jéhrige Pro-
zesse, in denen die Beobachterperspektive von Wissen-
schaftlern und Fortbildnern sowie die Handlungsperspek-
tive von Praktikern aufeinander zu beziehen sind.

Anzustreben ist in einem solchen ProzeR zum einen die
kooperative Erarbeitung von Vorschldgen und Empfeh-
lungen flir eine solche Gestaltung von Handlungsbedin-
gungen, die professionelles Arbeiten erst ermdglichen.
Dies schlieft die Auseinandersetzung mit politischen
Entscheidungstragern ein.

Ziel eines solchen Prozesses sollte zweitens die Erarbei-
tung von Konzeptionen durch die Praktiker sein, die in
einem abschlieBenden siebten Schritt mit beteiligten
Theoretikern zu diskutieren sind.

Abgeschlossen ist eine so verstandene Fortbildung also
dann, wenn Konzeptionen vorliegen, die fachtheoreti-
schen Standards und zugleich lokalen Handlungsbedin-
gungen angemessene Kriterien fir die Gestaltung der
Praxis enthalten.
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Die Subjektivitat von Jugendarbeiterinnen

Betrachtet man die Auseinandersetzung, die seit Beginn
der 80er Jahre unter dem Stichwort ,,Krise der Jugendar-
beit* geflihrt wird, so ist ein eigentiimlicher Objektivis-
mus festzustellen: Probleme der Jugendarbeit werden we-
sentlich auf Faktoren zuruickgefuhrt, denen Jugendar-
beiterlnnen als Tatsachen gegeniiber stehen, die von ih-
nen nicht beeinfluft werden konnen (z.B. Verberufli-
chung, Expansion der Freizeitindustrie, Kulturwandel).
Demgegentiber findet eine Reflexion tber die Jugendar-
beiterlnnen selbst in der Regel nicht bzw. nur in einer
Weise statt, die wiederum objektivierend allgemeine
Phénomene des Alterwerdens (s. dazu Hafeneger 1990
und 1992) oder des Burn-out geltend macht oder die sol-
che Probleme spiegelverkehrt in der Logik eines falsch
verstandenen Subjektivismus an Formen der Therapie
verweist.

Auseinandersetzungen mit Moglichkeiten und Problemen
der Jugendarbeit haben m. E. jedoch dem zentralen Stel-
lenwert der Mitarbeiterlnnen im Handlungsfeld Ju-
gendarbeit konsequent Rechnung zu tragen. Denn Ju-
gendarbeit als ein - im Unterschied etwa zur Schule -
vergleichsweise gering verregeltes Feld péadagogischer
Praxis wird in ihrer konkreten Gestalt wesentlich durch
das Handeln der Mitarbeiterlnnen geprégt. Gegen die
Tendenz, Probleme der Jugendarbeit ausschlieBlich auf
die Veranderungen der Lebenssituation Jugendlicher, auf
starre institutionelle Strukturen sowie allgemeine gesell-
schaftliche Entwicklungen zuriickzufiihren, wird hier da-
von ausgegangen, daf Probleme und Perspektiven der
Jugendarbeit nur dann angemessen verstanden werden
kénnen, wenn Jugendarbeiterinnen als Subjekte ihrer
Praxis, als wesentliche Akteure im Feld Jugendarbeit,
ernst genommen werden. Sie sind nicht nur ein Storfak-
tor, der zu thematisieren ist, wenn individuelle Krisen
Formen der Beratung und Supervision erforderlich ma-
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chen. Vielmehr begreife ich die Subjektivitat von Ju-
gendarbeiterinnen, d.h. ihre personliche und professionel-
le Identitat, als einen zentralen Gestaltungsfaktor in der
Jugendarbeit.

Motivation und Engagement als Ressourcen gelin-
gender Jugendarbeit

Die Mitarbeiterinnen der Jugendarbeit sind diejenigen,
die in ihrer Praxis aus strukturellen (institutionellen,
rechtlichen etc.) Vorgaben die Realitat der Jugendarbeit
gestalten. Solche Strukturen werden im Handeln auf-
rechterhalten bzw. verandert. Der Verweis auf vorgeblich
unverdnderliche Strukturen ist selbst Teil eines professi-
onellen Selbstmifverstandnisses, das sich in Folge der
Verberuflichung entwickelt hat und zu dem das Primat
der Sicherung bestehender Stellen gehort. Jede Absicht,
die Jugendarbeit zu reformieren, muf folglich scheitern,
wenn sie von den Mitarbeiterlnnen nicht mitgetragen
wird. Und umgekehrt betrachtet sind Verédnderungen im-
mer auch folgenreich flr die konkrete alltagliche Be-
rufspraxis der Mitarbeiterinnen. Deshalb provozieren
Versuche, Veranderungen fiir ,,objektiv erforderlich* zu
erklaren und deshalb ,,per Dienstanweisung“ zu erzwin-
gen, einschlégige Strategien der Gegenwehr, wenn sie als
Einschrankung von Freirdumen, Entzug von Kompeten-
zen oder auch nur als ignorant gegeniiber dem Wissen
und den Fahigkeiten der Mitarbeitinnen wahrgenommen
werden.

Dieser zentrale Stellenwert der Subjektivitat der Mitar-
beiterinnen gilt inshesondere in einem Feld der sozialen
Arbeit, das nicht aus routinisierbaren und kontrollierba-
ren Verwaltungsabldufen, sondern wesentlich aus Inter-
aktionsprozessen zwischen Mitarbeiterlnnen und Jugend-
lichen besteht und deshalb auf Motivation und Engage-
ment als fundamentale Ressourcen erfolgreicher Praxis
angewiesen ist. Demotivierte Mitarbeiterlnnen sind - aus
der Perspektive von Jugendlichen betrachtet - schlicht
langweilig. In Ubereinstimmung mit Studien aus der Or-
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ganisations- und Industriesoziologie ist deshalb davon
auszugehen, dal die Strukturen der Jugendarbeit so ges-
taltet werden mussen, daf sie Motivation und Engage-
ment ermdglichen, unterstitzen und erzeugen, nicht zu
erzwingen versuchen oder gar blockieren. Dies verlangt -
zunéchst allgemein formuliert - von allen Beteiligten ei-
nen sorgféltigen Umgang mit der Personlichkeit und
Fachlichkeit der hauptamtlichen Mitarbeiterinnen, der
diese anregt, aus ihren persénlichen Kompetenzen eine
qualitativ hochwertige Arbeit zu gestalten - eine Einsicht,
die in Kontexten industrieller Arbeitsorganisation langst
géangig, von kommunalen Verwaltungen wohl aber erst
noch zu lernen ist.

Institutionelle Blockaden

Es ist aus einschldgigen Untersuchungen zur Situation
der Jugendarbeit (s. Sandmann u.a. 1989) bekannt, dal3
ein zentrales Problem, inshesondere der kommunalen Ju-
gendarbeit gerade im gegenteiligen Effekt der be-
stehenden Organisationsstrukturen begriindet liegt: Die
institutionellen Strukturen, die starr und damit innovati-
onsfeindlich sind, werden von Mitarbeiterinnen in aller
Regel als Dauerblockierung einer angemessenen padago-
gischen Praxis erfahren. RegelmaRig wurde auch in ei-
nem von mir geleiteten Praxisforschungsprojekt zur Situ-
ation der offenen Jugendarbeit von Praktikerlnnen be-
klagt, daR die Realisierung padagogisch sinnvoller Ent-
scheidungen durch vorgeschriebene Verwaltungsabldufe
(unflexible Verfiigung uber Geldmittel, langwierige Ent-
scheidungsprozeduren hinsichtlich Offnungszeiten etc.)
verhindert wird. Dies mag faktisch zutreffen oder auch
nicht. Entscheidend und folgenreich ist zunachst, wie
Mitarbeiterinnen diesen Aspekt ihrer Arbeitssituation
wahrnehmen. Damit wird deutlich, dal die Zielsetzung
von Uberlegungen zu einer Verbesserung der Fachlich-
keit in der Jugendarbeit wesentlich auch darin bestehen
muR, nach Verénderungen der institutionellen Struktur zu
fragen, die den Mitarbeiterinnen weitergehende Entschei-
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dungsspielrdume bei der Gestaltung ihrer Arbeit ein-
raumen, ihnen ihre Funktion als mitentscheidende Akteu-
re erfahrbar macht. Eine Verlagerung von Entschei-
dungskompetenzen nach unten ist keine Garantie fir ge-
lingendere Arbeit. Sie ist jedoch eine unverzichtbare
Voraussetzung dafir, daB jene Struktur von Kontrolle
(von oben) und korrespondierender Verweigerung (von
unten) aufgebrochen wird, durch die sich offene Jugend-
arbeit gegenwartig auszuzeichnen scheint.

DaB kommunale Verwaltungen dazu neigen, die Praxis
der Jugendarbeit durch den Nachweis von Besucherzah-
len, die Festlegung von Offnungszeiten etc. kontrollieren
zu wollen, ist nicht nur der Logik des Verwaltungshan-
delns selbst geschuldet. Vor dem Hintergrund re-
gelmaRiger Infragestellungen der Jugendarbeit in Zeiten
der Finanzkrise der offentlichen Haushalte tendieren Mit-
arbeiterlnnen dazu, die realen Probleme ihrer Arbeit der
6ffentlichen Wahrnehmung und Diskussion zu entziehen.
Sie befiirchten, durch eine Offenlegung von Phanomenen
wie Besucherfluktuation etc. einen weiteren Legitimati-
onsverlust der Jugendarbeit auszul6sen. Indem aber Re-
alitdten geschont oder verschwiegen werden, was von
Verwaltungen und Dienstvorgesetzten bemerkt wird,
wird eine Verstarkung der Formen verwaltungsférmiger
Kontrolle ausgegeldst. Zugleich werden Begriindungen
flir Veranderungsabsichten quasi unaussprechbar, miten
doch Schwierigkeiten benannt werden, deren Existenz
man aus Legitimationsgriinden regelmaRig bestreitet. Da-
durch kommt eine wechselseitige Blockierung in Gange,
durch die eine offene politische und pé&dagogische Dis-
kussion Uber Mdoglichkeiten produktiver Verdnderung
verhindert wird. Dagegen mufte es gegenwartig darum
gehen, Kommunikationsstrukturen zwischen Padagogin-
nen und Verwaltungen herzustellen, die es auf der Basis
wechselseitiger Akzeptanz erlauben, Transparenz herzu-
stellen und so eine realitétsgerechte Auseinandersetzung
Uber Wirklichkeiten und Mdglichkeiten der Jugendarbeit
zu fuhren.
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,.Personliche* professionelle Praxis

In diesem Buch wurde wiederkehrend fiir eine theoretisch
reflektierte und konzeptionell gestaltete Praxis pladiert.
Das Handeln von MitarbeiterInnen ist aber nun nicht ein-
fach das Ausfiihren von Theorien und Konzeptionen, die
aus wie immer gut begriindeten Analysen der Lebensla-
gen Jugendlicher abgeleitet werden. Vielmehr konnen
Theorien und Konzeptionen nur dann fir die berufliche
Praxis relevant werden, wenn sie von dem jeweiligen
Mitarbeiterinnen selbst in individuell als sinnvoll erleb-
bare Reflexionshilfen und Handlungsorientierungen fiir
die je eigene personliche Berufspraxis tbersetzt werden.
Damit werden Aspekte bedeutsam, die u.a. mit der Be-
rufsbiographie von Mitarbeiterinnen und ihrem professi-
onellen Selbstverstdndnis zusammenhéngen. Konkret:
Nicht jeder Mitarbeiter ist zu allem bereit und zu allem
fahig, was von der Sache her geboten ist. Jeder Versuch,
eine fachlich begriindete Konzeption den Mitarbei-
terlnnen aufzuzwingen, wird deshalb scheitern. Eine Ge-
staltung von Jugendarbeit (im Sinne einer konzeptionel-
len Fundierung) muf deshalb als kooperative Planung an-
gegangen werden, die allen Beteiligten die Chance gibt,
ihre Interessen angemessen zu artikulieren.

Fachlichkeit und Personlichkeit

DaR der Biographie und Person der Mitarbeiterinnen fir
die Praxis der offenen Jugendarbeit ein Uberaus zentraler
Stellenwert zukommt, ist eines der wichtigsten Ergebnis-
se des erwahnten Praxisforschungsprojektes. Fachlichkeit
und Personlichkeit hédngen eng zusammen: Es sind durch
die Strukturen der Arbeit bedingte, durch diese systema-
tisch erzeugte, also keine bloR persénlichen Erfahrungen
(z.B. Arbeitszeiten, Kommunikationszusammenhéange,
Verhdltnis zur Offentlichkeit), die von den Mitarbeiter-
Innen subjektiv bearbeitet und bewaltigt werden miissen.
In den personlichen Erfahrungen der Mitarbeiterinnen
dokumentieren sich Strukturprobleme der Arbeit und
kénnen dazu fiihren, dal Phanomene der Demotivation
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und der inneren Kiindigung auftreten. Fihrt die Krise of-
fener Jugendarbeit so zu Krisen der Mitarbeiterinnen,
dann wird ein Prozel wechselseitiger Verstarkung in
Gang gesetzt: Demotivierte Mitarbeiterinnen, die dazu
tendieren, resigniert ihren Job zu verwalten, machen eine
fur Jugendliche erkennbar wenig attraktive Arbeit. Ent-
sprechend reagieren Jugendliche darauf und erscheinen
selbst als demotiviert und uninteressiert, was Jugendar-
beiterlnnen in der Erfahrung bestatigt, das mit diesen Ju-
gendlichen wenig sinnvolles anzufangen sei.

Dagegen ist es zwar trivial, aber gleichwohl wichtig, fest-
zustellen: Gute Jugendarbeit benétigt gute Jugendarbeite-
rinnen. Erforderlich ist es deshalb nicht zuletzt, dieses
Arbeitsfeld, dem ja an manchen Orten schon die Mitar-
beiterinnen ausgehen, wieder so attraktiv zu machen, daf3
engagierte und motivierte Sozialpddagoglnnen ,ange-
lockt* werden. Umgekehrt mu3 es Mitarbeiterinnen, die
Jugendarbeit nur noch als Job begreifen kdnnen, ermég-
licht werden, dieses Arbeitsfeld zu verlassen (s.u.).

Entscheidungszwénge

Gegenliber den 70er Jahren hat sich die Situation der Ju-
gendarbeit auch insofern veréndert, daR generell die Ziel-
setzungen der Jugendarbeit diffuser und flexibler gewor-
den sind. Dies bedeutet fir die Mitarbeiterlnnen einen
starkeren Zwang (aber auch die Chance), selbst Ent-
scheidungen Uber ihre padagogischen Zielsetzungen zu
treffen. Man kann - abstrakt betrachtet - einen offenen
Jugendtreff z.B. als Madchentreff, als Jugendkulturzent-
rum oder als Zentrum einer offensiven Jugendsozialarbeit
gestalten. DaR solche Spezialisierungen sinnvoll und not-
wendig sind, ist in der Fachdebatte unstrittig (s. z.B.
Bohnisch/ Minchmeier 1990, 117 ff.). Welche Entwick-
lungsrichtung jeweils einzuschlagen ist, 1ait sich jedoch
nur bedingt aus sozialokologischen Analysen objektiver
Bedingungsfaktoren der Arbeit vor Ort ableiten, die
i.d.R. mehrere Optionen zulassen. Jugendarbeiterinnen,
die vielfach nicht gelernt haben, sich als Subjekte solcher
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Entscheidungen zu begreifen, sondern denen ein Profes-
sionsverstandnis nahegelegt wurde, nach dem sie objekti-
ven Notwendigkeiten bloR folgen, miissen zu selbstbe-
wuBten Entscheidungen tber eine auch fir sie selbst sub-
jektiv-sinnvolle Gestaltung von Jugendarbeit ermutigt
werden. Sich auf der Basis fundierten sozialwissen-
schaftlichen Wissens mit den je lokalen sozialen Bedin-
gungen vertraut zu machen, in denen die eigene Arbeit si-
tuiert ist, ist unverzichtbar. Dies ersetzt aber nicht pada-
gogische Entscheidungen, die immer auch Entscheidun-
gen konkreter Pddagoglnnen sind und als solche disku-
tiert werden mussen.

Sackgassenkarrieren und Berufswegeplanung

Die offene, unstrukturierte Situation stellt sowohl eine
Chance als auch eine Belastung dar: Sie ist durch die
Mitarbeiterlnnen zu gestalten, die sich dabei zu wenig auf
fachlich konsensuelle Konzeptionen und ihren jeweiligen
kommunalen Arbeitsauftrag berufen konnen. Damit ist
personliches Engagement gefragt, z.B. die Bereitschaft,
immer wieder neu ldeen zu produzieren, sie umzusetzen,
sich auf wechselnde Besucher, jeweils neue Jugendgene-
rationen einzustellen und einzulassen. Dies wird von ei-
nigen MitarbeiterInnen als ein Problem erlebt. Ich zitiere
aus einem Interview:

,I: Wiirdest Du weiter im Jugendhaus arbeiten, wenn sich
eine andere Gelegenheit bieten wiirde ?

M: Nein, ich wirde nicht mehr in der offenen Jugendar-
beit arbeiten, das ist ganz Klar. ....Also, wenn man das 10
Jahre gemacht hat, hat man die Nase voll. Das ist nix
mehr neues, und es ist auch wahnsinnig stressig. Du hast
hier auch wahnsinnig Energie verbraucht, hast dich ver-
schlissen, teilweise, hast teilweise Situationen gehabt, wo
du nicht mehr willst, daB du in solche Situationen wieder
kommst. ... Und irgendwann willst du halt nicht mehr.
Far mich ist es halt gelaufen, und ich wiirde lieber heute
als morgen gehen.”
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Wir sind in mehreren Féllen auf vergleichbare Formulie-
rungen gestoRRen. Es ist nachvollziehbar, daf nach 10 Jah-
ren Jugendarbeit der Wunsch entstehen kann, das Ar-
beitsfeld zu wechseln. Grunde hierfir liegen etwa darin,
daf in der offenen Arbeit die Person der Mitarbeiterinnen
starker und unmittelbarer gefordert ist, als etwa bei Ver-
waltungstatigkeiten oder darin, daR mit fortschreitendem
Alter der Mitarbeiterinnen die Distanz zu den Jugendli-
chen wachst, woraus spezifische Schwierigkeiten des
Verstehens und der Verstandigung resultieren. Auch wird
der offenen Jugendarbeit nach wie vor jene Anerkennung
verweigert, die es erlauben wiirde, eine dauerhafte beruf-
liche Identitét zu entwickeln. Das letztgenannte Problem
dokumentiert sich in den Interviews in zahlreichen AuRe-
rungen.

Eher Uberraschend waren hingegen die Falle, in denen
Mitarbeiterlnnen trotz langjéhriger Tatigkeit im Ju-
gendhaus und erheblicher Schwierigkeiten mit der Arbeit
nicht den Wunsch nach einem anderen Arbeitsfeld &uRer-
ten. Wir haben dies als Problem von Sackgassenkarrieren
interpretiert. D.h.: wenn der Fall eintritt, daB es fur eine
Mitarbeiterln nach langjéhriger Tatigkeit in der offenen
Jugendarbeit ,.eigentlich* sinnvoll wére, das Arbeitsfeld
zu wechseln, dann stéRt sie/ er nicht nur auf das Problem
fehlender Alternativen. Es fehlen ihm ggf. auch Kennt-
nisse und Erfahrungen, die er in einem anderen Arbeits-
feld benétigen wiirde. Er ist moglicherweise so in der
Sackgasse festgefahren, daB sich ihm der Gedanke an Al-
ternativen tberhaupt verbietet.

In Ubereinstimmung mit der allgemeinen Fachdebatte
1Bt sich sagen, daf offene Jugendarbeit sich in der Regel
wohl kaum als eine dauerhafte Berufsperspektive fir ein
oder gar mehrere Jahrzehnte begreifen 148t und dal3 es
eher die Ausnahme als die Regel ist, wenn Sozial-
padagoglnnen  Jugendarbeit als dauerhafte Be-
rufsperspektive verstehen. Es deuten sich in den Inter-
views zumindest drei Strategien an, mit diesem Problem
umzugehen:
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Mitarbeiterlnnen teilen im Interview mit, daf sie bereits
gekundigt haben bzw. dies in Kirze tun werden und
kiinftig nicht mehr im offenen Bereich arbeiten werden.

Die zweite Strategie besteht darin, daB sich Mitarbeite-
rinnen aus der unmittelbaren Arbeit mit den Jugendlichen
zumindest partiell zuriickziehen, sich andere Arbeitsfel-
der schaffen (z. B. Verwaltungsarbeit, allgemeine Ju-
gendpflege, Gruppenarbeit etc.).

Eine dritte Bearbeitungsweise kann als resignatives Sich-
Abfinden bezeichnet werden. Obwohl Mitarbeiterinnen
in diesem Fall mit der Situation der offenen Arbeit in
mehreren Dimensionen nicht zurechtkommen, polemisch
formuliert: eher die Misere verwalten als konstruktiv die
Arbeit gestalten, versuchen sie nicht, die Jugendarbeit zu
verlassen.

Es kann hier nicht darum gehen, diese Strategien zu be-
werten. Sie verweisen auf ein allgemeines Problem:
Wenn anzuerkennen ist, da Jugendarbeit sich vielfach
nicht fiir die Entwicklung dauerhafter Berufs- und Le-
bensperspektiven eignet, wird es zwingend erforderlich,
den MitarbeiterInnen planbare Berufsperspektiven zu er-
o6ffnen. Diesbeziglich sind nicht nur die Mitarbeiterinnen
selbst, auch die Anstellungstréger sind gefordert, Berufs-
wege so zu gestalten, daR ein Ausstieg aus der offenen
Arbeit moglich wird, wenn dieser fiir Einzelne sinnvoll
bzw. erforderlich ist. Zu der Gestaltung von Strukturen
der Jugendarbeit gehort in diesem Sinne zwingend die
Entwicklung einer Berufswegeplanung, die den Wechsel
der Mitarbeiternnen nicht den Zuféllen des Arbeits-
marktes berlaRt, sondern ihnen eine durchschaubare und
berechenbare Berufsperspektive anbietet. Dies ist eine
Herausforderung an Tréger der Jugendarbeit, ein Appell
an deren Frsorgepflicht gegeniiber Mitarbeiterlnnen, die
sie verpflichtet, legitimen Interessen an einem Wechsel
des Arbeitsplatzes gerecht zu werden.
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Jugendarbeit ohne Jugendarbeiterinnen?

Fir die Uberlegung, Probleme der Jugendarbeit kiinftig
verstarkt auch als Probleme der Jugendarbeiterinnen, als
Probleme konkreter Personen in einem Handlungsfeld
sozialer Arbeit zu diskutieren, kann abschlieRend ein
ebenso schlichter wie zwingender Sachverhalt geltend
gemacht werden: Nicht nur zahlreiche Jugendliche, son-
dern auch viele Sozialpddagoglnnen entziehen sich der
Jugendarbeit, insbesondere der offenen Jugendarbeit. Be-
klagt werden problematische Arbeitszeiten, fehlende
Fachlichkeit und mangelnde 6ffentliche Anerkennung.
Nimmt man gleichzeitig zur Kenntnis, daB sog. Jugend-
probleme wie Gewaltbereitschaft, Drogenkonsum und
Rechtsextremismus eher zu- als abnehmen und folglich
eine offensive Jugendarbeit erforderlich ist, dann ist eine
Neugestaltung, die dieses Arbeitsfeld als Ort subjektiv-
sinnvoller Berufspraxis erlebbar macht, alternativlos. An-
sonsten ist zu erwarten, dafl das padagogisch Notwendige
schlicht am Mangel verfiigbaren qualifizierten Personals
scheitert.
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