Dr. Werner Lindner

»Genug ist nicht genug®. 12 Anmerkungen zu Stand und Perspektiven der Kooperation von
Jugendarbeit und (Ganztags-)Schule

Vortrage zur Bildung wie auch zur Kooperation von Schule und (kultureller) Jugendarbeit werden zu-
sehends heikel. Denn bei der Viel- und Unzahl der derzeit kursierenden Papiere und Programme zur
Kooperation von Schule und auBerschulischen Bildungspartnern, ist es nicht ganz einfach, dem noch
etwas hinzufligen, was Fachkrafte der (kulturellen) Jugendarbeit nicht doch schon einmal irgendwo in
der ein oder anderen Form gehért haben. Und die Uberdruss-Reaktion: ,lch kann es nicht mehr hé-
ren“, die muss ich in Kauf nehmen. Bei allem was bundesweit in den letzten Monaten an - zweifellos
positiv zu wirdigenden - Entwicklungen geschehen ist, ware es ungeniigend, dabei stehen zu bleiben.
Es wird darauf ankommen, diesen Prozess der Entwicklung neuer Bildungslandschaften weiter voran
zu treiben und sich mit dem Erreichten noch lange nicht zufrieden geben: ,Genug ist nie genug®.

Es ist vieles in Bewegung geraten und es ist schon schwierig, allein den ungefahren Uberblick zu be-
halten. In dem derzeitigen Geschehen laufen unterschiedliche Prozesse gegeneinander. Wir befinden
uns mitten in der Veranderung, wo vieles, was auf den Weg gebracht wird, einstweilen (noch) hinter
den eigenen Mdglichkeiten zurick bleibt. Deshalb werde ich in nach einer Einflihrung in einem nachs-
ten ersten Schritt einige kritische Punkte zum Stand der gegenwartigen Entwicklung skizzieren und
diese mit einem perspektivischen Ausblick verbinden.

Es gab durchaus Zeiten, in denen Schule und Sozialpadagogik bzw. Jugendarbeit viel miteinander
gemeinsam hatten. Das ist lange her und wéare etwa in Konzepten der Reformpadagogik - also um
1900ff - anzusiedeln. Damals — 1901 - wies etwa der Padagoge Kerschensteiner im Rahmen seiner
preisgekrdonten Arbeit zur staatsbiirgerlichen Erziehung der deutschen Jugend darauf hin, dass die
Integration der Jugend sowohl durch einen schulbezogenen Ansatz wie auch durch einen nicht-
schulbezogenen Ansatz geférdert werden miisste. Die enge Verkniipfung zwischen Lehrerschaft und
offentlicher Jugendpflege wurde dann im Jugendpflegeerlass vom 18. Januar 1911 deutlich. Fortbil-
dungskurse der Jugendpflege wurden in hohem MaBe von Schulpddagogen besucht. Fir diese Aus-
bildungen wurden Lehrer und Lehrerinnen meist vom Schuldienst freigestellt und waren z. T. auf Be-
zirksebene hauptamtlich und auf Kreisebene ehrenamtlich in der Jugendpflege tatig.

Es existierten vielfaltigste Verbindungen zwischen Schule und Jugendpflege, die sich beide in tber-
kreuzten, auf einander bezogenen Anséatzen der Jugend widmeten. Die bis heute glltigen Schnitt-
mengen bestanden in einem gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsverstandnis zweier verschiede-
ner staatlicher Instanzen, die sich darum bemuhten, die nachfolgende Generation flr ihre zukinftigen
Aufgaben in der Gesellschaft entsprechend vorzubereiten, was sich heute eher darauf konzentriert,
Kindern und Jugendlichen auf verschiedenartige Weise Zugange zur Welt zu erdffnen.

Bereits im Jugendpflege-Erlass von 1919 kam die Lehrerschaft als Trager der Jugendpflege schon
nicht mehr vor. Die Aufspaltung in Schul- und Sozialpadagogik nahm ihren Lauf, auch wenn in spate-
ren Reichsschulkonferenzen eine starkere Zusammenarbeit immer mal wieder fir winschenswert



erachtet wurde. Es ware zuviel verlangt, den Prozess der wechselseitigen Ausdifferenzierung und -
damit verbunden - auch Entfremdung bis zum heutigen Tage detailliert darzustellen. (vgl. Nérber
2003) Fortan jedenfalls konzentrierte sich Schule auf die Vermittlung von fachlichem Wissen durch
qualifizierten Unterricht, wahrend die Freizeiterziehung der nicht auffalligen Jugend auBerhalb der
Familie und schulischem Unterricht als vorrangige Aufgabe der Jugendvereinigungen und Jugendor-
ganisationen angesehen wurde. Damit wurde auch zwischen Schulausbildung und Bildung/ Erziehung
unterschieden. Seit dieser Zeit ist das Verhaltnis der beiden Instanzen bis zum heutigen Tage durch
vielfaltige strukturelle Differenzen gepragt. (vgl. Schaubild i. d. Anlage’) Heute stehen wir vor der Auf-
gabe, viele dieser Ausdifferenzierungen wieder einzuholen, sie ,bildungsproduktiv zu Uberbriicken
und miteinander zu verknlpfen.

Es ist nun seit Beginn der 1990er Jahre und insbesondere seit dem Investitionsprogramm des Bundes
(1ZBB) vieles in Bewegung geraten und es ist schon schwierig, auch nur den ungefahren Uberblick zu
behalten. Bislang laufen verschiedene Prozesse immer noch gegeneinander, oder aneinander vorbei.
Das ist so, weil wir eben mitten in der Veranderung sind, aber auch, weil vieles, was auf den Weg
gebracht wird, einstweilen hinter den eigenen Méglichkeiten zuriick bleibt. Es wird darauf ankommen,
diesen Prozess weiter voran zu treiben und sich mit dem Erreichten noch lange nicht zufrieden geben:
»aenug ist nie genug®. Andernfalls verbleibt das allenthalben propagierte Modell eines neuen Bil-
dungsortes auf dem Status einer ,Ganztagsschule ohne Ganztagspadagogik®.

1. ,,AuBerschulische“ oder ,,sozialpddagogische” Bildung ?

Wie haben uns in den gegenwartigen Bildungsdebatten daran gewdhnt, das Geschehen in der (kultu-
rellen) Kinder- und Jugendarbeit als ,auBerschulische Bildung“ zu bezeichnen. Aber dieser Begriff ist
nicht mehr zeitgeméan und bedarf dringend der Ablésung durch die Differenzierung in schulpddagogi-
sche und sozialpddagogische/ kulturelle Bildung. Denn das Wort ,auBerschulisch® beschreibt das, was
in der Kinder- und Jugendarbeit geschieht allenfalls in verneinender Abgrenzung; es ist ,Nicht-Schule*
- was es jedoch im positiven Sinne genau wére, bleibt offen. Analog hierzu misste man Sozialpada-
goglnnen bzw. Kulturpadagoglnnen als ,Nicht-Lehrer” bezeichnen. Solange der Terminus ,auBerschu-
lisch* im allgemeinen (und zumeist unreflektierten) Sprachgebrauch Bestand hat, verortet der Begriff
nach wie vor die Schule im Zentrum aller Bildung, der dann lediglich etwas hinzugefligt wird, auf das
man womdglich ebenso gut auch verzichten kénnte. Das Gegenteil ist der Fall. Erst sozialpadagogi-
sche Bildung ist der wirkliche ,Ernstfall jeder Bildung“ (v. Hentig), weil hier die soziale Dimension ins
Spiel gelangt, die in der schulpadagogischen Bildung strukturell ausgeblendet wird und zu den satt-
sam bekannten Pisa-Ergebnissen gefiihrt hat.

2. Ideologie von Ganztagsschule als ,,Einheitsschule*

' Das Schaubild skizziert die Unterschiede zwischen Schul- und Sozialpadagogik bewusst starr und schematisch.
Dass sich in der Realitét bereits vielfach produktive Auflésungen beider Seiten einstellen, wird damit keineswegs
in Abrede gestellt.
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Aus empirisch kaum nachvollziehbaren, und deshalb umso unsinnigeren Griinden wird die Ganztags-
schule von interessierten, meist eher konservativen Kreisen immer wieder als ,Einheitsschule” (und
dem damit verbundenen Ruch des ,Arme-Leute-Sozialismus®) diffamiert.

Ich stelle dem entgegen einen Bericht von Hartmut von Hentig, der — sicher nicht frei von padagogi-
schem Pathos — von seinen Erfahrungen berichtet als Lehrer einer solchen Ganztags-Lehranstalt,
dem Landschulheim Birklehof in den 1960er Jahren:

»Alles kam hier zusammen: Liebeskummer und Hass auf einzelne Lehrer, hochfliegende Plane und
schlechte Lateinnoten, unendliches Redebediirfnis und ein in sich gekehrter, harthériger Stubenkame-
rad. Und alles entziindete sich gegenseitig, alles wurde intensiv betrieben, alles war nur hier aushalt-
bar — es hatte jede Familie in den Infarkt getrieben. Das Landerziehungsheim fing diese Turbulenzen
auf: mit Theaterauffiihrungen, nachtelangen Diskussionen, orgiastischen und geistvollen Festen, be-
sessenem Anhéren von Musik, die damals auf LPs zuganglich wurde, kontrapunktischer Gartenarbeit,
zweisamem frilhem Morgenlauf, endlosen Waldspaziergangen, Bienenhaltungen und Bastelabenden
und gemeinsames Lesen von Camus ,Pest”, Hemingways ,Wem die Stunde schldgt”, Silones ,Brot
und Wein — Biichern, die dem Verstehen vorgriffen, aber dem Willen dazu entsprachen.” (Hentig
2005)

Ersichtlich wird: Das Modell einer Ganztagsschule ist in Form mancher Internatsschulen langst funkti-
onierende und in vielerlei Hinsicht vorbildhafte Realitat. Wenn dies félschlicherweise mit einer sog.
»Einheitsschule” in Verbindung gebracht wird, so ist darauf hinzuweisen dass derartige Ganztags- und
Internatsschulen fir die Kinder der sog. ,besseren Schichten® seit je und langst zum guten Ton gehé-
ren. Die Bildungs- und Funktionseliten unseres Landes schicken ihren Nachwuchs wie selbstverstand-
lich in die Waldorfschulen und andere, bestens ausgestattete Ganztagslernanstalten bzw. Internate -
in Bildungsstatten also, die von morgens bis abends ein hdchst attraktives Programm vielfaltigster und
héchst anspruchsvoller, explizit leistungsorientierter Lernorte anbieten.

Vieles, was die neuen Ganztagsschulen nun anstreben, ist dort bereits Realitat; - allerdings: bislang
nur fur diejenigen, die es sich finanziell leisten kdnnen, daftr 25.00 Euro im Jahr plus Spende an den
Forderverein aufzubringen. Warum ein derartiges Lern-Modell fir die anderen Ganztagschulen nun
nichts taugen soll, bleibt mindestens unerfindlich. Hingegen: Wer sich derartiges nicht leisten kann,
hat sich u. a, zusatzlich mit der Abschaffung der Lehrmittelfreiheit abzufinden, d. h. die Kosten fir
Schulbicher selbst zu zahlen. Das alles gibt es in einer Gesellschaft, die offensichtlich beschlossen
hat, ihre Reproduktion bis auf Weiteres einzustellen und groBe Teile der Jugend sich selbst zu iber-
lassen - also genau diejenigen, die nach der aktuellen Studie ,Globalife* (Blossfeld 2005) in 14 OECD-
Staaten als ausgewiesene Globalisierungsverlierer gelten missen.

3. Bildung oder Betreuung ?

Wie die bundesweit ausgeschitteten Férdermittel des ,Investitionsprogramms Zukunft Bildung und
Betreuung” (IZBB) konkret verwendet werden, bleibt — bundesweit gesehen - bislang erheblich hinter
dem intendierten Férderungszweck zuriick. In der Umsetzung von 1ZBB ist mindestens eine recht
heterogene Entwicklung festzustellen. Sie reduziert sich vielfach auf eine quantitative Ausdehnung der
Betreuungszeiten in die Nachmittagsstunden hinein, die aus wenig mehr besteht als aus unverbindli-
chen Freizeitangeboten oder der zeitlichen Ausdehnung der alten Unterrichtsschule. Eine solche Re-



duktion der Ganztagsschule zu Zwecken lediglich langerer Aufbewahrung wird dann mit familienpoliti-
sche Zwecken begriindet (Berufstatigkeit der Mitter), nicht aber mit den Interessen von Kindern und
Jugendlichen. Hier ist die (kulturelle) Kinder- und Jugendarbeit mindestens gefragt und gefordert, ent-
sprechende Partizipationsargumente Voran zu bringen und umzusetzen.

Die eigentlich erforderliche Verzahnung von formeller, informeller und nichtformeller Bildung wirde ein
Aufbrechen der althergebrachten Schematisierung von klassischem Unterricht (Schwerpunkt am Vor-
mittag) und ,anderen” (sekundaren?) Bildungs- Betreuungs- und Freizeitangeboten bedeuten
(Schwerpunkt am Nachmittag bis 16.00 Uhr) bedeuten. Eine solches Aufbrechen der Stundentafel und
bisherigen Schulstrukturen ist bislang empirisch kaum eingelést worden. ,Der Unterricht als eigentli-
ches Kerngeschéft von Schule wird (...) durch Kooperationen kaum tangiert. (...) Wenn gerade im
Hinblick auf Ganztagsschulen die Hoffnung bestehen sollte, dass sich allein durch die Zusammenar-
beit mit auBerschulischen Partnern automatisch eine neue Lernkultur entwickelt, so sind die Ergebnis-
se unseres Projekts enttduschend.” (Lipski 2005) Ebenso werden die Méglichkeiten einer starkeren
Lebensweltorientierung des Unterrichts in den befragten Schulen kaum genutzt.( ebd.) Solange dies
so bleibt, wird die Schule sich an ihrem Paradoxon abmiihen missen, Welterkenntnis zu ermitteln,
ohne Welterfahrung zuzulassen. Eine wirkliche Einlésung des Bildungsauftrags (als gemeinsamem
Geschaft schul- und sozial- bzw. kulturpadagogischer Institutionen) harrt hingegen nach wie vor seiner
angemessenen Umsetzung.

4. Ganztagsschule oder Ganztagsbildung?

Fur viel zu viele (Schul)Politiker und (Schul)Padagoglnnen besteht immer noch kein nennenswerter
Unterschied zwischen einer Unterrichts-, einer Betreuungs- und einer Ganztagsschule. Was in der
Vielzahl kaum reflektierter und pragmatischer Verdrehungen des Férderzwecks Uberwiegt, ist allzu oft
eine Art Ganztagsschule, die eher das vollendet, was die alte Vormittagsschule aus Zeitgriinden bis-
her nicht leisten konnte. Sie ist und bleibt eine Unterrichts-Schule alten Typs, nur eben mit einem ver-
besserten Anspruch. In jedem Fall aber ist die schulische Sicht_liber die Schwéchen der Vormittags-
schule ausschlaggebend. Eine weitere, dem verwandte Variante setzt noch mehr auf Betreuung, es ist
die betreuende Schule. Der aber mit und ohne Pisa bestens begriindete, eigentliche und zentrale
Wandel ware der von der Unterrichtsschule zur Bildungsschule. Und das wére in der Tat eine Schule,
die mehr bietet als nur Schulstunden, aber auch mehr als bloBe ,Betreuung®. (vgl. Otto/Coelen 2004)
Die allenthalben geforderte ,neue Lernkultur durch eine ,konzeptionelle Einheit von Unterricht und
auBerschulischen Aktivitaten* (KMK-Papier 2004) ist bislang eher Vision denn Realitat.

Nun stehen ja die Schulen auch unter Druck. Denn das zentrale PISA-Problem - Leseunkundigkeit
und Mathematikschwéache trotz jahrelangem Schulbesuchs — wirft ja entscheidende Fragen auf: Unter-
richt allein garantiert nicht bereits die Wirksamkeit, weil (scheinbare) Randfaktoren (wie die soziale
Lage) sehr viel pragender sein kénnen als Schule selbst.

Die alte Unterrichtsschule achtet darauf, dass der Stundenplan erflllt wird, aber weniger auf Bildungs-
qualitat. Diese neue Qualitat kann aber erst durch eine wirkliche Kooperation mit der Kultur- und Sozi-
alpadagogik auf der Ebene fachlicher und bildungsbezogener Konzepte erfolgen. Auch hiervon sind
wir derzeit doch noch entfernt.



5. Kulturelle Jugendarbeit und Schulen im Verdnderungsdruck - Investitionen oder
Einspar,,zwang“?

Die mit dem Investitionsprogramm geférderten Ganztagsschulen treffen insbesondere in den Koope-
rationen von Jugendarbeit und Schule, auf eine Sozial- und Bildungspolitik, die entgegen wiederkeh-
renden politischen Bekenntnissen nach ,Investitionen in Bildung“ von Haushaltskiirzungen und Spar-
debatten gepragt.

Erschwerend fur die Kooperation der Jugendarbeit und Schule wirkt sich aus, dass diese — entgegen
aller Investitionsrethorik - unter den Bedingungen von Kirzungen und Einsparungen vollzogen wer-
den sollen. Die Jugendarbeit befindet sich seit geraumer Zeit im Sog vielfacher KiirzungsmaBnahmen
(Hafeneger 2005), aber auch Schule muss Einsparungen verkraften. Die Klassen werden grdBer, die
Férderstunden gestrichen und zugleich soll die Qualitat gesteigert werden Ein schwieriger bis ziemlich
unmdglicher Job also, von dem viele, auch Kultur- und Sozialpadagoglnnen mittlerweile immer haufi-
ger sagen, dass sie froh seien, ihn nicht machen zu missen. Deutschlands Schulen werden seit Jah-
ren fahrlassig ,auf Verschlei“ gefahren, und dabei wird ihnen die stattfindende Kurzungspolitik unter
dem Mantel einer vermeintlichen Schulqualitatsentwicklung verkauft. Wenn an vielen Schulen Klas-
senraume nur noch mit Hilfe der Eltern gestrichen und Anschaffungen nur noch mit Hilfe von Férder-
vereinen getatigt werden kénnen. (vgl. Brenner 2005) wird dies unter solch fortschrittlich anmutenden
Etiketten wie ,Eigenverantwortung bzw. ,Autonomisierung der Schule” und biirgerschaftliches Enga-
gement verkauft. Wirklicher Fakt aber ist der Riickzug des Staates aus seiner Bildungs- und Erzie-
hungsverantwortung inklusive der damit verbundenen Privatisierung. Immer wieder ist sichtbar, wie
sehr sich Schulpadagoglinnen aus der Not heraus auch darum bemuihen, mit persénlichem und un-
entgeltlichem Einsatz die strukturellen Unzulanglichkeiten auszubtigeln - und daran verzweifeln.

6. Homogenitéat oder Individualitat ?

Inmitten des laufenden Prozesses der Neuorientierung dominieren die institutionellen und administra-
tiven Aspekte - die Interessen von Kindern und Jugendlichen kommen hier kaum mehr vor. Dies gilt in
besonderem MasBe fir die Forderung, angesichts der Pisa-Ergebnisse gehdre es zu den wichtigsten
Aufgaben der Schule konstruktiv und férderlich mit der Heterogenitat der Kinder und Jugendlichen
umzugehen. Die Forderung, der Unterricht (bzw. die noch einzulésende ganzheitliche Bildung) habe
sich starker daran zu orientieren, was fiir die Schiiler bzw. Jugendlichen von Bedeutung ist, harrt bis-
lang seiner Bearbeitung. Auch in dieser Hinsicht gibt Skandinavien zumindest programmatisch die
Richtung vor: ,Friher dachte man, dass die Kinder uns Lehrer zu verstehen haben. Es ist aber umge-
kehrt. Die Lehrer haben die Kinder zu verstehen.” (Jorma Ojala, finnischer Prof. f. Erziehungswissen-
schaft in: Kahl 2004)

Wie die bildungsbedeutsame Dimension der Subjektorientierung in der Praxis der Kooperation von
Jugendarbeit und Schule eingelést werden soll, ist bislang offensichtlich kaum bedacht. Ob und wie es
hier zu individuellen Bildungsdokumentationen oder Kompetenz-Portfolios kommt, inwiefern hier etwa
Handwerkszeug der Sozialpddagogik (psychosoziale Diagnosen lebensweltlich-biografische Fall-
Analysen) herangezogen werden sollen, wer das leisten soll und wie derartige Ergebnisse in die wei-



teren Bildungsprozesse einzuspeisen wéren, all dies sind bislang allenfalls offene Fragen. Gerade hier
hat aber die kulturelle Jugendbildung durch ihr Projekt ,Kompetenznachweis Kultur: Lenen sichtbar
machen” bereits maBgebliche Pionierarbeit geleistet, an die weiter anzuknipfen wére.(vgl. BKJ 2004)

Solange auch diese Fragen nicht mit Aussicht auf Erfolg auch durch die Jugendarbeit in den Koopera-
tionen mit Schule thematisiert und vorangetrieben werden, bleibt Schul im Status eines staatlich orga-
nisierter Zwangsmonopoles, welches nach dem Muster genormter Lernzeiten funktioniert. Strukturell
und in ihrer nach wie vor vorherrschenden Gestalt beruht die Institution Schule auf der Annahme,
dass alle Kinder gleichartig beschaffen sind, sich gleichschnell entwickeln, fiir alle Unterrichtsfacher
ein gleich groBes Interesse haben und auch deshalb in einer durchschnittlich angenommenen Zeit
den gleichen Lernzuwachs verzeichnen. Das Spektrum der nach wie vor giiltigen Normierungen er-
weist sich durch die Einteilung der Schiler in Jahrgdnge, die Unterteilung der Jahrgange in Klassen,
die Abforderung von gleichen Leistungen fur jede Gruppe, die Beschreibung der Leistungen mit einer
Skala von Noten, die Versetzung in héhere Klassen als Anerkennung der Leistung, die Einteilung der
Zeit nach Lektionen, die Ordnung der Woche nach Stundenplénen, die Unterteilung des Wissens nach
Schulfdachern oder die Hierarchie der Facher nach der Stundentafel. Und wer an einer solchen Nor-
mierung scheitert, wird ausgesondert: vor dem Schulbesuch durch Schuleingangsprifung, wéhrend
des Schulbesuchs durch Sitzen-Bleiben, und nach dem Schulbesuch durch Verweis auf die nachst
niedrige Schulform: ,Abschulung”. Die vieloeschworene Durchlassigkeit des Schulsystems ist damit
gegeben, allerdings nur in eine Richtung: von oben nach unten: ,Addiert man Uberschlégig die darge-
stellten Werte fUr Zuriickstellungen, Sitzenbleiben, Sonderschulliberweisungen und Abschulungen, so
ergibt sich eine erschreckende Schétzung: Mehr als 40% unserer Schiilerinnen und Schiler machen
zwischen der ersten und 10. Klasse mindestens einmal die Erfahrung, von ihrer Lerngruppe aufgrund
angeblich mangelnder Fahigkeiten ausgeschlossen zu werden. Die institutionelle Fiktion, man miisse
Heterogenitat reduzieren, fordert somit sehr viele Opfer.” (Tillmann 2004, S. 38) Und ich flige hinzu:
Zu viele, als dass diese Entwicklung noch ein Problem von Minderheiten und Randgruppen wére.
Inmitten dieser strukturellen Behinderungen ist zu vergegenwartigen, dass auch Schulpadagoglnnen
im Zuge neuer Bildungsplanungen, Bildungsstandards, Schulprofilen, verkiirzten Schulzeiten, Evalua-
tionsagenturen, Ganztagsschulen und fortwahrender Veranderung der Lerninhalte zukommt erhebli-
chen Belastungen ausgesetzt sind. Schule ist erheblichem MaBe mit sich selbst beschéaftigt und hat
andere Sorgen, als sich in einer solchen Situation umfassenden Wandels sozialraumlichen Offnun-
gen zu unterziehen und Schulpadagoglinnen haben vielfach andere Sorgen, als nun vordringlich mit
der kulturellen Jugendarbeit zu kooperieren. Das ist kein Argument gegen Kooperationen, sondern nur
ein Hinweis auf die Probleme des Anbahnens und Gelingens. Schule unterliegt nach wie vor einer
ungebremsten Erwartungsinflation dartiber, woflr sie nun alles zusténdig sein soll, ist Veranderungs-
dynamiken unterworfen und scheint trotzdem nicht vom Fleck zu kommen: ,Das wesentliche Mittel der
Qualitatsentwicklung in Schule scheint der folgenlose Appell zu sein. Die Diskussion Uber die beiden
PISA-Studien hat ein Klima der Wandlungsappelle erzeugt, die aufféllig wenig mit Schulpraxis zu tun
haben. Alle zustandigen und auch alle nichtzustandigen Stellen fordern, es misse schnell etwas ge-
schehen, aber das ist nur ein sicherer Garant, dass nichts geschieht. Die heutige Bildungspolitik
scheint auf Uberraschende Weise Anschluss zu suchen an die chinesische Kulturrevolution, ndmlich



den groBBen Sprung nach vorn zu unterstellen, oder wenigstens den energischen ,Ruck®, der durch
Schule und Gesellschaft gehen soll, aber dann doch auf sich warten lasst. Selten ist vom taglichen
Unterricht und seinen beschrankten Moglichkeiten die Rede, hinter der Rhetorik der groBen Ziele
scheint es besondere Belastungen zu geben, und Wérter wie ,Outputsteuerung” signalisieren gerade-
zu furchterregende Machbarkeit.“ (Oelkers 2005)

7. Randgruppenpéadagogik oder ,,Bildung fiir alle“?

Empirische Studien (Lipski 2005) zeigen weiterhin, dass sich die Kooperation von Schule bislang im
wesentlichen auf problem- oder defizitorientierte Dienste (Erziehungsberatung, berufsbezogene und
allgemeine Schulsozialarbeit, schulpsychologischer Dienst) konzentriert. Festzustellen ist, dass viele
Investitionen des IZBB-Programms mit Vorliebe in sog. Problem- oder ,Brennpunktschulen®, meistens
Hauptschulen gelenkt werden. Bei allem Verstandnis flr eine solche Prioritdtensetzung kann dies
nicht bedeuten, dass sich ein sozialpadagogischer Bildungsauftrag zumal der (kulturellen) Kinder- und
Jugendarbeit auf Problemklientele beschrankt. Denn kulturelle wie allgemeine Kinder- und Jugendar-
beit richtet sich nach dem gesetzlichen Auftrag grundsétzlich an alle Kinder und Jugendlichen: ,Aus
dieser Zielsetzung ergibt sich, dass die Offene Kinder- und Jugendarbeit nicht a priori auf Randgrup-
pen und benachteiligte ausgerichtet ist. Damit ist auch uniibersehbar, dass sich Offene Kinder- und
Jugendarbeit nicht definieren muss durch praventive, kompensatorische, ,problementsorgende” oder
integrierende Leistungen. (vgl. hierzu aktuell AGJ-Stellungnahme 2005)

Flr die Kooperation mit Schulen wére es fatal, wenn der Eindruck entstehen, bzw. sich im 6ffentlichen
Meinungsbild verfestigen wiirde, dass sich der Bildungsauftrag der Jugendarbeit vorrangig auf dieje-
nigen erstreckte, die fir eine regulare Integration in einen zunehmend krisengepragten Arbeitsmarkt
ohnehin kaum in Frage kommen. Oder drastischer: Die Drop-Outs, die Problemfalle und die Minder-
bemittelten kann die Jugendarbeit ruhig bilden, alle anderen mége sie bitte verschonen. Die sollen
gefélligst etwas Anstandiges lernen und brauchen sich nicht mit solchen sozialpddagogischem Firle-

fanz aufzuhalten.

8. Kompetenz, Bildung oder Lebensbewiltigung?

In einstweilen mangelhafter Antizipation ihrer neuen Aufgaben konzentrieren sich viele Schulen auf
das ,Fitmachen* der Schiler, auf die Starkung der Beschaftigungsféhigkeit und ,Employability” far
eine derzeit zusehends problematische Arbeitswelt. Dabei wird die gesamte soziale und lebenswelili-
che Dimension wie auch die je individuelle, sozialen und persénlichen Fahigkeiten der einzelnen Ju-
gendlichen weder angemessen gesehen noch gew(rdigt. (Bundesjugendkuratorium 2005, S. 6)
Bildungskonzeptionell ist zumindest darauf zu verweisen, dass ,,Bildung“ und ,Kompetenzen* nicht
identisch sind. Wahrend Kompetenzen das Vermdgen einer Person beschreiben, von auBen (Schule,
Gesellschaft, Arbeitswelt) an sie gerichtete Anforderungen zu erfillen, bezieht sich Bildung als Selbst-
Bildung wesentlich auf Anforderungen, die das Individuum an sich selber stellt. Zweifellos kénnen
beide Dimensionen dort zusammen fallen, wo der/die Einzelne eine von auBen gestellte Anforderung
fOr sich selbst Gbernimmt. Wo dies aber lediglich fraglos vorausgesetzt wird, wird Bildung unversehens
sortiert in erwlinschte und unerwiinschte, taugliche und untaugliche, funktionale und disfunktionale



Kompetenzen und damit — und kontrar zum eigentlichen Verstandnis — fremdbestimmten Zweckset-
zungen unterworfen. Bildung in seiner origindren und weitaus umfassenderen Bedeutung als selbst-
gesteuerte Eigenaktivitat des sich bildenden Subjekts kommt hier nicht mehr vor.

Ebenso ist zu unterscheiden zwischen den Dimensionen ,Bildung‘ und ,Lebensbewaltigung’. (vgl.
Bbhnisch 2002 a; b; Tilk 2000, Mack 1999) (Lebens)Bewaltigung bedeutet zunachst ,Uber die Runden
zu kommen*, wobei das Interesse den individuellen Strategien gilt, Handlungsféhigkeit im Alltag zu
erhalten. (,Coping"). Lebensbewaltigung zielt ab auf die Herstellung einer Ubereinstimmung zwischen
den subjektiven Mdglichkeiten und Wiinschen, den sozialstrukturellen und lebensweltlichen Voraus-
setzungen und den daraus resultierenden individuellen Denk- und Handlungsperspektiven und bezieht
sich auf Anforderungen und Probleme im individuellen Entwicklungsprozess (Bewaltigung von Ent-
wicklungsaufgaben), auf die Sicherung von Handlungsfahigkeit im Alltag durch erfolgreiche und kon-
struktive Bearbeitung von Krisen und als Wiederherstellung eines nicht-krisenhaften, entlasteten ,ge-
lingenderen” Alltags und die Ausbildung von Fahigkeiten, ein Leben in der Risikogesellschaft, an den
Grenzen der ,Normalitat* zu fihren und mit wechselnden, widersprichlichen und selten kalkulierbaren
Anforderungen und Erwartungen zurecht zu kommen.

Die Dialektik von Bildung und (Lebens-)Bewaltigung erschliet sich zum einen Uber ein Verstédndnis
von Bildung als Teil von Bewaltigung: Lernen durch den Versuch, Routinen zu veréndern, tiber Neu-
Anfange und Offenheit fiir neue Situationen, durch ,Umlernen” (Mollenhauer), Alltagsbezug, selbstge-
steuertes, innovatives Lernen, und ,Learning by doing‘). Auf einer zweiten Ebene wird Bewaltigung
durch Bildung untersttitzt (durch Horizonterweiterung, Re-Framing, Reflexion des Alltags und seinen
alltédglichen Handlungs- und Deutungsmuster, Distanz/ Differenz zum Alltag, Distanz zu Gebrauchs-
wertorientierung,). Auf einer dritten Ebene fungiert Bewaltigung als Bedingung von Bildung, denn (Le-
bens)Bewaltigung setzt Lernprozesse voraus, sofern die Betroffenen erfahren und gelernt haben,
dass das, was man von ihnen erwartet, unter den gegebenen Umstanden nicht oder nur schwer zu
realisieren ist. Bildung umfasst damit auch gelungene Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben und ist
ohne gelungene Bewaltigung kaum denkbar.

Im Zuge der Kooperationen von Jugendarbeit und Schule sind diese bislang vernachlassigten Diffe-
renzierungen zwischen Kompetenzen, Bildung und Lebensbewaltigung neu und sorgféltig auszu
buchstabieren und dann in entsprechende Konzepte zu tberfuhren.

9. Lokale Bildungslandschaften

Auf der Agenda steht die qualitativ gesteuerte Entwicklung einer kommunalen Bildungsinfrastrukturim
Sinne eine lokalen Bildungslandschaft. Derzeit kommt lokale Bildungspolitik noch kaum vor, weil die
Verantwortlichkeit zu sehr und zu gern auf die L&ndebene bzw. die Landeszustandigkeit
(ab)geschoben wird. So bleibt vieles auf halber Strecke stecken. Im Hin- und Herschieben von Zu-
standigkeiten und wird kaum bedacht, dass lokale Zustandigkeiten eines landesweit gesteuerten und
koordinierten Vorgehens bedirfen, damit lokale Bildungspolitik nicht von wechselnden ortsspezifi-
schen Beliebigkeiten und Zuféllen abhéngig ist. Es wird noch kaum bedacht, dass derartige Vernet-
zungen gesonderte und zusatzliche Ressourcen erfordern und sich keineswegs von selbst und wie
nebenbei erledigen. Das Anbahnen, Abstimmen, Strukturieren und Pflegen von Kooperationen ist



aufwendig, insbesondere, wenn noch andere Instanzen mit je eigenen Vorstellungen, Zielen und
Rahmenvorgaben ins Spiel kommen. Erste Schritte in Richtung einer lokalen Biindnisse fur Bildung
kdénnten darin bestehen, die bereits bestehenden sozialrdumlich orientierten Gremien in den Kommu-
nen um den Faktor ,Bildung“ zu bereichern. Und sofern diese Aufgabe niemand anders angeht, fiele
diese durchaus der kulturellen Kinder- und Jugendarbeit zu — wobei anzumerken ist, dass dies in
Minchen in vorbildlicher Weise durch die Padagogische Aktion geleistet wird.

10. ,,Ganztags“-Schule? - So kurz kénnen ,,ganze Tage“ sein

Die bisherige Bezeichnung ,Ganztagsschule” ist so lange nur als ein starke, und unzureichende Be-
schénigung zu werten, wie der ,ganze Tag“ gerade mal bis 16.00 Uhr andauert. Eine solche Regelung
ist allenfalls als ein notdlrftiges Vorlaufermodell fir ein wirkliches ,Haus des Lernens® anzusehen.
Denn ein ,ganzer Tag® dauert nicht nur bis 16.00 Uhr, und auch Bildung (im fachlichen Verstandnis
der Kinder- und Jugendarbeit) ist nicht an derart unsinnige Zeitvorgaben gebunden.

So spricht prinzipiell nichts dagegen, Schulen kiinftig auch als ,Kinder- und Jugendzentren der Zu-
kunft* zu verstehen - wenn sie unter dem Rubrum von ,Ganztagsbildung® (und nicht: ,-betreuung)* z.
B. bis 22.00/ 23.00 Uhr ged6ffnet hatten, und zwar fir alle Jugendlichen (nicht nur die jeweils schulan-
gehorigen). Dies hétte einher zu gehen mit Bildungsangeboten, die wirklich ,den ganzen Tag®, unter
weitest gehender Auflésung des 45-Minuten-Taktes und in wirklichen Kooperationen von Kultur- bzw.
Sozialpadagoginnen und Schulpadagoglinnen (und weiteren hinzuzuziehenden Professionen) erfolgen
wirden. Von einer solchen ,echten Ganztagsschule sind die derzeit anlaufenden Modelle meilenweit
entfernt. Was heute angeboten wird ist allenfalls ,Bildung light. Denn derartige Modelle sind teuer und
erfordern zuséatzliche Ressourcen. Diese aber werden - trotz der im OECD-Vergleich unterdurch-
schnittlichen Investitionsquote in Bildung und trotz allenthalben verkiindeter ,Bildungsoffensiven® —
hierzulande nicht aufgebracht.

11. Kooperation als Zumutung und Kompromiss

Vor all diesen bislang verbesserungsbedirftigen Rahmenbedingungen hatte sich die kulruelle Kinder-
und Jugendarbeit zugleich darauf einzustellen pragmatisch mit Schulen zu kooperieren, auch unter
Schmerzen, auch unter Bedenken, auch mit halbgaren Kompromissen. Die kulturelle wie die allge-
meine Kinder- und Jugendarbeit wird zur Kenntnis nehmen missen und es zu ertragen haben, dass
es hier mal zwei Schritte vor geht, und dann wieder einen zurtick. Oder auch zwei. Oder auch drei. Sie
wird Umwege, dumme und intelligente beschreiten missen. Sie wird bis zur Selbstverleugnung das
Kooperationsfeld Schule zu beschreiten haben.

Kulturelle Jugendarbeit wird sich in einem diffusen Lernfeld als lernféhig erweisen missen. Dabei
kann es geschehen, dass eine unter Bildungsmaximen orientierte Kooperation sich als ,Pravention”
tarnen muss, um Dinge voran zu bringen, die anderes unter den gegebenen Bedingungen nicht zu-
lasst. Es kann sein, dass die kulturelle Jugendarbeit auf eine institutionen-fixierte Defizitsicht von
Schule einschwenken muss, um Uberhaupt erst einmal eine erste vorsichtige Kommunikation mit
Schule anzugehen - die dann spater auf anderen Feldern anders gestaltet werden kann. Es kann sein,



dass sich kulturelle Jugendarbeit als Dienstleister fiir Schule missbrauchen lassen muss, weil sie nur
so eine Eindruck von ihren Kompetenzen vermitteln kann, der aber notwendig ist um Vertrauen fir
Weitergehendes aufzubauen. Es kann sein, dass kulturelle Jugendarbeit Rucksicht und Nachsicht mit
Schule Gben muss, weil sie deren Strukturzwange zwar sieht, diese aber nicht &ndern kann. Manch-
mal darf sie diese nicht einmal benennen, um Krankungen zu vermeiden, die sich flir Kooperationen
wiederum als kontraproduktiv erweisen. Es kann sein, dass die kulturelle Jugendarbeit einen GroBteil
ihrer — weiBB Gott nicht lppigen — Ressourcen in Kooperationen einspeist, um hier Gberhaupt einmal
einen kleinen Sockel von gelingendem Miteinander aufzubauen, der irgendwann unter anderen Rah-
menbedingungen anderes ausgestaltet werden kdnnte. Trotzdem muss die kulturelle Kinder- und Ju-
gendarbeit unter unfertigen Rahmenbedingungen anfangen und kann nicht warten, bis sich ideale
Kooperationsbedingungen eingestellt haben, Diese missen sozusagen ,nebenbei” mit erarbeitet wer-
den.

12. Kooperation durch Differenzen,

Die Umorientierung der Schule erfolgen, wie vielfach zu beobachten und nachzulesen ist unter em-
phatischen Leitmotiven wir ,Macht die Schule auf und lasst das Leben rein®, in denen eine ,sozialpa-
dagogische Schule” oder gar die ,Lebenswelt Schule” propagiert wird. Ob und inwiefern der Schule
eine solche, aus der Kinder- und Jugendarbeit ja bestens bekannte ,Lebensweltorientierung” be-
kommt, ist mindestens strittig. (Ziehe 1999; Winterhager-Schmied 2000)

Bei aller neuerdings geradezu schwérmerischen Betonung der Gemeinsamkeiten von Schul- und So-
zialpadagogen (Bildung, Lebensweltorientierung, Zukunftsbezug, Orientierung am einzelnen Jugendli-
chen/ Schiler) sind aber die professionellen Unterschiede gleichwohl m Blick zu behalten. Die Koope-
rationen mit Schule machen nur Sinn auf der Basis von Differenzen, denn es ist ja gerade die Unter-
schiedlichkeit beider Institutionen, die sozusagen die eigentliche Voraussetzung fiir eine Kooperation
bildet. Ohne diese Differenzen kénnte jede Institution ebenso so gut versuchen, den Part des anderen
selbststéndig zu Gbernehmen.

Und genau dies geschieht derzeit auf Seiten der Schule. Hier ist zu beobachten, wie Schulp&dagogln-
nen sich gegentber Zielen, Inhalten und auch Methoden der Sozialpadagogik nicht nur éffnen, son-
dern diese zusehends fur sich verarbeiten und auch in ihre eigene Praxis integrieren. Ein Indiz hierfur
war etwa der Ganztagsschulkongress 2004, der schatzungsweise zu 90% von Schulpadagoglinnen
und lediglich zu 10% von Sozialpadagoginnen besucht wurde. Ein weiteres Indiz ist zu sehen in dem
allerorten als vorbildhaft dargestellten Film von Reinhard Kahl , Treibhauser der Zukunft”, in dem Uber
mehrere DVDs hinweg die Ganztagsschule gelobt wird. Aber ein Sozial- oder gar Kulturpadagoge
kommt dort Gberhaupt nicht vor.

Schulpadagogik, so ist der Eindruck, st6Bt hier immer wieder und z. T. recht unbedarft in inhaltliche
und konzeptionelles Leerstellen der Sozialpadagogik bzw. Jugendarbeit vor. Es wére sicherlich Gber-
zogen, hier von einer schleichenden ,Enteignung“ zu reden, aber in dem MaBe, wie Schulpddagogln-
nen all das betreiben (mit welcher Qualitdt auch immer), was zum professionellen Kernbestand von
Kultur- und Sozialpadagogik gehort (z. B. in Nachmittags-AGs, in Beratungsgesprachen), wird die
Notwendigkeit zu kooperieren leicht obsolet. Konkret: Wenn Lehrerlnnen doch gleichermaBen kdnnen,
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was Jugend- und Kulturpadagoglnnen kénnen — wozu sollten sie dann mit ihnen noch kooperieren?
Hier besteht die Notwendigkeit der (wechselseitigen) Profilierung, ohne das dies zu Lasten der Koope-
rationen geht.

Fazit

Samtliche skizzierten Aspekte der Kooperation von Jugendarbeit und Schule sind Ansatzpunkte fir

notwendige Weiterentwicklung. Es stehen nun an

1. die systematische Analyse von Differenzpunkten, zwischen Schule und Jugendarbeit und deren
integrative Verzahnung, z. B. in gemeinsamen Projekten;

2. die prazise Ausarbeitung des Bildungsauftrags der Kinder- und Jugendarbeit, die diesen Auftrag
immer noch mehr als Anspruch denn als Praxis ausfillt. Und Gbernachsten Anforderungen lauten:
Lernen, Bildungsfenster wahrzunehmen, Bildungsprozesse genau zu beschreiben, zu evaluieren
(Lindner/Thole/Weber 2003, Lindner/Sturzenhecker 2004, Lindner 2004; Lindner 2005) férderliche
Rahmenbedingungen zu identifizieren und das ganze gegen den Trend fortzusetzen.

3. fir die Jugendverbande die Verankerung des Bildungsthemas in ihre Ausbildungen (Juleica) und
die interne Prufung, ob und mit wem die neue Verbindlichkeit von Kooperationen Uberhaupt leist-
bar ist

4. die Ausgestaltung und Evaluation der je einzelnen und auch gemeinsamen Bildungsbemuhungen
(Lindner 2003; vgl. die aktuelle Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen — StEG des DJI)
die Arbeit an den Qualitatsstandards von Kooperationen, nicht mehr unterschritten werden dirfen.
die Offnung von Schule in Richtung lokaler oder regionaler Bildungslandschaften und deren fach-
liche Koordinierung

Und dies ist erst der Anfang. Das bis heute bestehende Schulsystem wurde zuerst 1918 und 1949
noch einmal deshalb eingefiihrt, weil etwas anderes vermieden werden sollte, namlich die ,sozialisti-
sche Einheitsschule®. (Ungeachtet dessen erzielen gerade Einheitsschulen — allerdings nicht-
sozialistische — international die besten Lésungen.) Nun besteht die Chance, diese Irrtimer zu revidie-
ren. Wir werden es uns nicht leisten kénnen, noch einmal 50 Jahre zu verschlafen. Und die Kinder-
und Jugendarbeit ist wie selten zuvor gefragt, sich in diesen Entwicklungen neu zu erfinden.
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