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! Die deutsche Ubersetzung lautet: Nationales Institut fiir Jugend und Volksbildung.
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2 Siehe Glossar der Jugendarbeit in Frankreich hier im Anhang.
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GruBwort der Generalsekretarin
und des Generalsekretars
des Deutsch-Franzésischen Jugendwerks

Das Deutsch-Franzésische Jugendwerk (DFJW) fordert die Beziehungen
zwischen der deutschen und franzésischen Jugend mit innovativen Begeg-
nungsformaten in einem vielfdltigen Europa. Deshalb verfolgt das DFIJW
auch die Entwicklung aktueller gesellschaftspolitischer Fragen, um die
Lebensrealitat junger Menschen in Deutschland und Frankreich besser zu
verstehen und so das Programmangebot auf die Bedirfnisse der jungen
Generation auszurichten. Diesen Fragen und Forschungsmadglichkeiten
vertieft nachzugehen, war das gemeinsame Anliegen von DFJW und den
beiden derzeit wichtigsten Jugend-Forschungsinstitutionen in Deutschland
und Frankreich: Gemeinsam mit dem Deutschen Jugendinstitut e.V. (DJI)
und dem Institut national de la jeunesse et de I"éducation populaire (INJEP)
wurden in den vergangenen Jahren zwei Fachtagungen veranstaltet.

Ziel dieser Zusammenarbeit war es, gemeinsam Uber die Lebenswelt
von Jugendlichen zu reflektieren. Gleichzeitig boten die Fachtagungen
eine Austauschplattform fiir Aktive in der Jugendarbeit in Deutschland und
Frankreich. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unterstrichen, wie wichtig
die Vernetzung von Wissenschaft und Praxis sei, um eine nachhaltige und
wirkungsvolle Zusammenarbeit auch im Anschluss an die Tagungen ge-
wahrleisten zu kénnen. Ferner ging es darum, voneinander zu lernen und
neue Ideen und Konzepte kennenzulernen. Die vorliegende Publikation ist
das Ergebnis dieses fruchtbaren Austausches. Jugendrelevante Themen
wurden dabei in bilateral besetzten Foren erlautert und anschlieBend im
Plenum diskutiert. Dariiber hinaus berichteten Expertinnen und Experten
anhand von konkreten Projektbeispielen aus der lokalen Jugendarbeit
und veranschaulichten die strukturellen Unterschiede der Jugendarbeit in
Deutschland und Frankreich.

Die staatlichen Rahmenbedingungen in beiden Landern unterschei-
den sich stark und sind zugleich im Wandel begriffen. Die Frage, auf die
Deutschland und Frankreich eine Antwort finden mussen, ist jedoch gleich:
Wie kénnen sich junge Menschen soziale Kompetenzen aneignen, damit
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sie mit blrgerschaftlichem Engagement an gesellschaftlichen Prozessen
teilhaben kénnen?

Der Deutsch-Franzdsische Ministerrat beschloss in seiner Sitzung am
13. Juli 2017 in Paris, dass die Vertiefung der deutsch-franzésischen Be-
ziehungen eine unersetzliche Grundlage flr die Fortentwicklung Europas
ist. Der gemeinsame Austausch Uber die historisch gewachsenen Struktu-
ren der Jugendarbeit und die damit einhergehenden Unterschiede in der
Jugendpolitik beider Lander sind Grundlage fir gemeinsame Uberlegungen
und neue Konzepte. Vorrangiges Ziel bleibt, allen jungen Menschen Pers-
pektiven in einem erweiterten Europa zu schaffen und aufzuzeigen.

Der vorliegende Arbeitstext fasst die Forschungsergebnisse zusam-
men. Er soll allen Interessierten die Mdglichkeit geben, ihre Kenntnisse
zu vertiefen und das Interesse wecken, sich fiir die deutsch-franzdsischen
Beziehungen zu engagieren.

Markus Ingenlath Béatrice Angrand



Vorwort der Forschungsdirektorin
des Deutschen Jugendinstituts

Bildung ist ein Schlisselthema unserer Zeit. Angesichts rasanter tech-
nologischer Entwicklungen und komplexer wirtschaftlicher Vernetzungen
in einer globalisierten Welt gewinnt Bildung entscheidend an Gewicht als
gesellschaftliches Kapital und als Ressource fir die individuelle Lebensge-
staltung. Hoéhere (formale) Bildungsabschliisse eréffnen Zugange zu ein-
traglicheren, besser bezahlten und sicheren Berufen. Bildung beeinflusst
die Lebensfuhrung, das Gesundheitsverhalten und die Lebenserwartung.
Und nicht zuletzt erleichtert Bildung die Teilhabe am gesellschaftlichen Le-
ben. Bildung hat also gravierenden Einfluss auf Lebenschancen - und steht
doch nach wie vor nicht allen gleichermaBen offen. Die Durchlassigkeit
unserer Gesellschaften ist an dieser Stelle sehr beschrankt.

Diese Erkenntnis hat Bildungsprozesse ins Blickfeld gertickt, die sich
jenseits von Bildungs- und Lerneinrichtungen vollziehen, die sich — im Sin-
ne informeller Bildung - beildufig im Alltag ergeben oder die - wie non-for-
male Bildung - in Kontexten auBerhalb von Schulen und Berufsbildungs-
statten durchaus gezielt und systematisch verfolgt werden. Denn Lernen
findet nicht nur im Kontext von Schule statt, sondern ist Teil unseres All-
tags, ist eingebettet in soziale Beziehungen und wird ermdglicht durch die
Vielzahl von Erfahrungen, die wir in der Auseinandersetzung mit unserer
Umwelt machen. Und Lernen meint den Erwerb zahlreicher Fahigkeiten
und Fertigkeiten, deren Vielzahl von sozialen Kompetenzen wie Empathie
und konstruktiver Konfliktlésung Uber Fahigkeiten der Selbstorganisation
und Selbststeuerung bis hin zu vielfaltigen Sachkompetenzen reichen.

Non-formale Bildung, die nicht auf Zertifizierung abzielt, wird zuneh-
mend in ihrer Bedeutung flr die Personlichkeitsentwicklung und Verselb-
standigung junger Menschen anerkannt. Sie birgt ein groBes Potenzial und
leistet vielfach einen entscheidenden Beitrag zum Erwerb von sozialen und
interkulturellen Kompetenzen, von Aushandlungs- und Konfliktfahigkeit
und in der Vermittlung medialer und technologischer Kompetenzen. Sie
richtet sich an eine Vielzahl von Menschen in unterschiedlichen Lebensla-
gen und Lebensphasen, nicht zuletzt auch an Jugendliche. Und sie nutzt
eine groBe Bandbreite padagogischer Ansatze, die Kreativitat und Reflexi-
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onsfahigkeiten des einzelnen férdern sollen.

In ihren Zielen trifft non-formale Bildung sich mit den Anliegen der
Jugendarbeit. 1st es doch wesentliche Aufgabe der Jugendarbeit, einen
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung und zur Verselbstandigung junger
Menschen zu leisten. Die Bandbreite der Zielgruppen, Organisationsfor-
men, Kontexte und Angebote ist jedoch groB. Auch wenn sich der Begriff
des ,Youth work™ im Rahmen der Umsetzung der EU-Jugendstrategie auf
europaischer Ebene als Begriff eingebirgert hat, ist damit noch nicht ge-
sagt, dass Uberall auch das gleiche mit diesem Begriff gemeint ist.

Umso wichtiger ist es auszuloten, welche Strukturen und Praktiken sich
hinter dem Begriff der Jugendarbeit bzw. des ,Youth work™ im jeweiligen
nationalen oder regionalen Kontext verbergen, welche Zielgruppen in den
Blick genommen werden, welche Angebote fir sie entwickelt wurden und
wie sich diese bewahrt haben. Der vorliegende Band greift in seinen Bei-
trégen diese Fragen auf und diskutiert, wie Jugendarbeit in Deutschland
und Frankreich als Ort non-formaler Bildung zu sehen ist. Er dokumen-
tiert den Austausch zwischen Wissenschaft, Politik und Fachpraxis beider
Lander, der im Rahmen einer gemeinsamen Tagung des Deutsch-Franzo-
sischen Jugendwerks (DFJW), des Deutschen Jugendinstituts (DJI) und
des Institut National pour la Jeunesse et I'Education populaire (INJEP)
ermdglicht wurde.

Ich winsche allen Leserinnen und Lesern eine interessante und infor-
mative Lektlre und bin sicher, dass wir von dem wechselseitigen Blick
Uber den Tellerrand ins Nachbarland profitieren.

Sabine Walper



Vorwort des Direktors des Institut national
de la jeunesse et de I’éducation populaire

Non-formale Bildung und Jugendarbeit sind am INJEP, das zu leiten ich
die Ehre habe, schon lange ein Thema. Zwar werden sie in Frankreich mit
etwas anderen Begriffen bezeichnet. So spricht man auch heute noch von
Education populaire und animation socio-culturelle!, wenn auch angesichts
der ,Krise" der Demokratie und der Entstehung neuer zivilgesellschaftli-
cher Praktiken mit etwas anderen Anklangen. Doch werden neuerdings,
wohl im Zusammenhang mit den Uber die europdischen Programme ver-
breiteten Ideen und Konzepten, immer haufiger auch die neuen, aus der
angelsachsischen Welt Gbernommenen Begriffe (,non formal education®,
~Youth work™) benutzt.

Zwischen non-formaler Bildung und Jugendarbeit gab es schon immer
einen engen Zusammenhang. Die Education populaire kann mit J.-C. Ri-
chez als ,integraler Bestandteil der non-formalen Bildung" betrachtet wer-
den, ,die in ihren Grundwerten den Prinzipien des Zugangs aller zu Kultur
und Wissen [...] als Voraussetzung fir die Wahrnehmung ihrer Rechte als
Staatsbiirger verpflichtet ist." Und da die Education populaire eine aktive,
das lernende Subjekt als Akteur der eigenen Bildung begreifende Padago-
gik férdert, kommt die professionelle Jugendarbeit, deren Zielsetzung die
Personlichkeitsentwicklung und Selbstandigkeit der Jugendlichen ist, gar
nicht an ihr vorbei. AuBerdem haben (non-formale) Education populaire
und animation socio-culturelle (Jugendarbeit) noch eine weitere Gemein-
samkeit, namlich dass sie auBerhalb der Schule stattfinden; was nicht un-
bedingt heiBt, dass sie ganzlich von den formalen Lernzusammenhangen
abgeschnitten sind.

Dieses Ineinandergreifen von non-formaler Bildung und Jugendarbeit,
Education populaire und animation socio-culturelle hat sich im Ubrigen
auch in der Geschichte des INJEP niedergeschlagen. Aus der 1940 ge-
grindeten ,,Ecole des cadres de jeunesse" (Schule fir Fachkrafte in der
Kinder- und Jugendarbeit) wurde 1953 zunachst das ,Institut national de

! Education populaire und animation socio-culturelle, sieche Glossar der Jugendarbeit
in Frankreich im Anhang.
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I’éducation populaire® (Nationales Institut flir Volksbildung), dessen Auf-
gabe die Ausbildung von ,Fachkraften in der Kinder- und Jugendarbeit"
und ,Animateuren in der Volksbildung" war, dann 1987 das ,Institut de
la jeunesse" (Jugendinstitut), und 1990 schlieBlich das ,Institut national
de la jeunesse et de I'éducation populaire® (Nationales Institut fir Jugend
und Volksbildung). Bei dieser Bezeichnung ist es bis heute geblieben, was
aber auch von der wachsenden Bedeutung der Jugend auf der politischen
Agenda zeugt. Nebenbei unterstreicht dieser kleine historische Exkurs die
strukturgebende Rolle des Staates in Frankreich, die sowohl die Institutio-
nalisierung eines ganzen Beschéftigungssektors (Education populaire) als
auch die Professionalisierung der Animateure moéglich machte.

Wie kénnte die Zukunft dieses Erbes aussehen? Wie wird sich angesichts
des tiefgreifenden Wandels, der sich in der Verbreitung und Verteilung des
Wissens und der Kultur vollzieht, das Verhaltnis von non-formaler Bildung
und Jugendarbeit verandern - eines Wandels, bei dem die Schule ihre
zentrale Stellung verliert; bei dem neue, die traditionellen demokratischen
Systeme ins Wanken bringende Formen des staatsbirgerlichen Engage-
ments und der zivilgesellschaftlichen Praxis in unseren individualistischen
Gesellschaften entstehen; bei dem aber auch, und vor allem unter den
Jugendlichen, die sozialen Ungleichheiten starker zu Tage treten, was sich
auf die Gestaltung der Lebenslaufe auswirkt? Dieser Kontext scheint eine
gewisse Re-Legitimierung der Education populaire zu begiinstigen, wovon
vor allem die Férderung der non-formalen Bildung und damit auch der Ju-
gendarbeit durch die Europaische Union und ihren strategischen Rahmen
flr die europaische Bildungszusammenarbeit (ET 2020) einerseits, ihre
Jugendstrategie 2010-2018 andererseits, zeugt.

In diesem Kontext und auf Basis dieser Fragestellung hat das INJEP
die Einladung des Deutsch-Franzdsischen Jugendwerks (DFJW) zu einem
Vergleich der franzdsischen und der deutschen Tradition in den Bereichen
non-formale Bildung und Jugendarbeit angenommen, bei dem auch und
vor allem die aktuellen Entwicklungen in Frankreich und Deutschland unter
maoglichst unterschiedlichen Gesichtspunkten hinterfragt werden sollten.
Die vom Deutschen Jugendinstitut (DJI), dem INJEP und dem DFJW part-
nerschaftlich organisierten Fachtagungen, die einen Austausch Uber die
jeweiligen Praktiken, Uberlegungen und Forschungsergebnisse erméglich-
ten, bieten eine Fllle von Material, das es zu verwerten und nutzbar zu
machen galt; dies ist der Zweck des vorliegenden Bandes.

Alle hier versammelten Beitrdge bemiihen sich um eine Antwort auf die
Fragestellung ,Non-formale Bildung: Chance oder Herausforderung fur die
Jugendarbeit?" Sie betonen vor allem grundsatzliche Unterschiede, etwa
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die hdohere Wertschatzung der non-formalen Bildung als padagogischem
Verfahren in Deutschland oder, in Frankreich, eine Jugendarbeit, deren
Angebot eher den Erwartungen der Institutionen als denen der Jugendli-
chen entspricht; sie heben aber auch Gemeinsamkeiten zwischen beiden
Landern hervor, etwa die Ausweitung der Kooperationen zwischen Ju-
gendarbeit und Schule beim Aufbau von auBerschulischen Aktivitaten, die
derzeit als bloBe Dienstleistungen verstanden werden und infolgedessen
keine Auswirkungen auf die Grundlagen der Jugendarbeit haben. So wird
das Thema verteilte Bildung in seiner ganzen Komplexitat analysiert, vor
allem im Sinne der Feststellung, dass die wechselseitige Erganzung von
formalen, non-formalen und informellen Methoden zur Dynamik der Lern-
prozesse beitragt. Eine Chance, ja, eine Herausforderung, nicht minder...

Thibaut de Saint Pol






Francine Labadie & Barbara Rink

Einleitung

Ein wichtiges strategisches Ziel des Deutsch-Franzdsischen Jugendwerks
(DFJW) ist es, den Austausch zwischen Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern sowie Fachkraften im Jugendbereich zu unterstiitzen und den
Wissenstransfer zu fordern. Dieses Ziel teilen auch beide Forschungsin-
stitute — das Institut national de la jeunesse et de I’éducation populaire
(INJEP) und das Deutsche Jugendinstitut e. V. (DJI): Es ist u.a. ihr Auftrag
Wissen Uber Jugendliche, deren Lebenslagen und darauf bezogene Politi-
ken zu generieren und dieses Wissen Politik und Praxis sowie der breiten
Offentlichkeit im jeweiligen Land zugénglich zu machen.

Vor diesem Hintergrund flhrte das DFJW im Marz 2014 und im Oktober
2015 gemeinsam mit dem DJI und dem INJEP eine deutsch-franzdsische
Fachtagung durch. Die erste Veranstaltung widmete sich dem Thema
Jugend unter dem Aspekt ,Aufwachsen in Deutschland und in Frank-
reich - Herausforderungen und Bewaltigungsstrategien®. Sie ermdglichte,
ein erstes Grundwissen Uber Jugend und die Lebenslagen Jugendlicher in
beiden Ldndern zu schaffen und dadurch eine Art gemeinsame Sprache
herzustellen.

Die zweite Fachtagung stellte dann die non-formale Bildung im Ju-
gendalter in ihren Mittelpunkt. Dabei richteten Expertinnen und Experten
u.a. aus der Perspektive der Jugend(verbands-)arbeit den Blick auf die
non-formale Bildung mit ihren vielseitigen non-formalen Bildungsangebo-
ten in beiden Léandern. Wahrend der Tagung diskutierten die Referentinnen
und Referenten und die Teilnehmenden die Chancen und Herausforde-
rungen flr die Jugend(verbands-)arbeit vor dem Hintergrund der zuneh-
menden Anerkennung der Bedeutung non-formaler aber auch informeller
Bildungsprozesse fir die Personlichkeitsentwicklung und die Bildungsbio-
grafie eines Menschen.

Die vorliegende Publikation reiht sich in diese Zusammenarbeit ein. Sie hat
zum Ziel, wissenschaftliche Erkenntnisse aus Deutschland und Frankreich
zum Thema ,Jugend und Bildung" flr die interessierte Fachoffentlichkeit
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in einem deutsch-franzdsischen Werk zuganglich zu machen und einen
Vergleich zu ermdglichen.

Das Jugendalter ist eine der bedeutendsten Lebensphasen in der Biografie
eines Menschen: Der Weg zur Selbststandigkeit stellt eine der zentra-
len Herausforderungen fir Heranwachsende in dieser Lebensphase dar.
Jugendliche und junge Erwachsene bei der Entwicklung wichtiger Fahig-
keiten und Kompetenzen auf dem Weg zum selbstandigen Akteur ihres
eigenen Lebens zu férdern und zu begleiten, ist ein zunehmendes Anliegen
gesellschaftlicher Verantwortung geworden. Ganzheitliche Bildung ist der
Schlissel dazu.

Lange Zeit fihrte die non-formale Bildung ein Schattendasein neben
der formalen Bildung, denn vor allem der Schule wurden die Funktionen
der Sozialisation und der Bildung zugeschrieben. In zahlreichen europa-
ischen Landern und auf europaischer Ebene hat die Kritik am formalen
Bildungssystem zugenommen. Diese richtet sich, besonders stark z. B. in
Frankreich, gegen ein Schulsystem, das den gesellschaftlichen Erwartun-
gen an Schule als zentrales Element des sozialen Aufstiegs und gegen so-
ziale Ungleichheit nicht immer gerecht wird und vielmehr soziale Ungleich-
heit abbildet. Diese Entwicklung hat auch auf europaischer Ebene - aber
auch in Deutschland und in Frankreich - zu einer starkeren Anerkennung
der Bedeutung non-formaler und informeller Bildungsprozesse fir die indi-
viduelle Persdnlichkeitsentwicklung und Verselbststandigung gefiihrt.

Mittlerweile hat sich in unseren multikulturellen Gesellschaften ein Ein-
vernehmen dariber entwickelt, dass das in der Schule vermittelte Wissen,
so unverzichtbar es fur eine wettbewerbsféhige und wissensbasierte Wirt-
schaft auch ist, durch den Erwerb von Fahigkeiten und Kompetenzen er-
ganzt werden muss, die fur die Personlichkeitsentwicklung des Einzelnen,
das gesellschaftliche Zusammenleben, die gesellschaftliche Integration
und burgerschaftliches Engagement férderlich sind. Damit ist das Thema
Bildung als Aufgabe in gemeinsam geteilter Verantwortung (Gesellschaft,
Familie, Vereine/Verbande, Gebietskdrperschaften etc.) wieder auf der po-
litischen Tagesordnung beider Lander angekommen. In Deutschland zum
Beispiel in der Entwicklung und dem Ausbau der Ganztagsschule und im
Aus- und Aufbau eines kommunalen Bildungsmanagements. In Frankreich
hingegen in der Entwicklung der rythmes éducatifs' sowie in der Verbrei-
tung territorialer Bildungsprojekte (Projets éducatifs de territoire, PEAT).

Auch die Europaische Union setzt sich seit dem ,Memorandum Uber Le-

! Siehe Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im Anhang.
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benslanges Lernen® (Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2000)
und mit diversen europaischen Strategien (Lissabon-Strategie, Europa
2020, EU-Jugendstrategie etc.) fir eine Anerkennung und Validierung des
non-formalen Lernens ein. Dahinter steht ein doppelter Zweck: die Auto-
nomie des Einzelnen vor dem Hintergrund der schnellen gesellschaftlichen
Entwicklungen bis ins hohe Alter zu férdern und zu erhalten, aber vor
allem Humankapital zur Verfligung zu haben und die Wettbewerbsfahigkeit
zu erhalten.

In Deutschland und Frankreich hat sich mittlerweile ein ganzheitliches
Bildungsverstandnis durchgesetzt, das formale Bildung, non-formale und
informelle Bildung umfasst.?

Non-formale Bildung leistet einen Beitrag zum Erwerb von transversa-
len Kompetenzen (z. B. soziale und interkulturelle Kompetenz, Lernkom-
petenz, Aushandlungskompetenz, Konfliktfahigkeit, technologische Kom-
petenz). Sie nutzt innovative und aktive padagogische Ansatze, welche die
Kreativitat und Reflexionsfahigkeit des Individuums férdern, wird durch
ein vielfaltiges Angebot zahlreicher Trager ermdglicht und richtet sich an
eine Vielzahl von Menschen, darunter Jugendliche. Informelle Bildung ge-
schieht implizit, das heiBt im Alltéaglichen z. B. am Arbeitsplatz oder in der
Peer-Group, und ist nicht gezielt von auBen initiiert.

Einen Beitrag zur Persodnlichkeitsentwicklung und zur Verselbststan-
digung junger Menschen durch ihre Angebote zu leisten, ist in beiden
Landern schon lange Teil des Selbstverstandnisses der Jugend(verbands-)
arbeit. Die Jugend(verbands-)arbeit als ein Ort non-formaler Bildung
stellt daher einen guten Anhaltspunkt dar, um aktuelle Entwicklungen der
non-formalen Bildung zu thematisieren, aber auch die informelle Bildung
in den Blick zu nehmen.

Sich der non-formalen Bildung aus der Perspektive der Jugend(ver-
bands-)arbeit in beiden Léandern zu nahern, einen Vergleich zu erbringen
und auch die Bedeutung der informellen Bildung fiir Jugendliche zu berick-
sichtigen, erfordert nicht nur eine Auseinandersetzung mit den Begrifflich-
keiten der Jugendarbeit und Jugendverbandsarbeit und ihrer Bedeutung
im jeweiligen Land, sondern auch eine Beschreibung dessen, was unter
»Jugend" im jeweiligen Land verstanden wird. Welche unterschiedlichen
Perspektiven auf Jugend gibt es im jeweiligen Land? Was lasst sich Uber
diese Bevodlkerungsgruppe im Hinblick auf aktuelle demografische Entwick-
lungen in Deutschland und Frankreich aussagen? Welche gesellschaftlichen

2 Siehe Glossar der Jugendarbeit in Frankreich und Glossar der Jugendarbeit in
Deutschland im Anhang.
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Rahmenbedingungen finden Jugendliche bzw. junge Erwachsene jeweils
vor, zum Beispiel im Hinblick auf Bildungschancen, den Ubergang von der
Schule in den Beruf, die Arbeitsmarktsituation, Wohnen bzw. den Auszug
aus dem Elternhaus? Welche Herausforderungen haben junge Menschen
zu bewaltigen, die in Stadtteilen mit besonderem Erneuerungsbedarf bzw.
»~quartiers populaires" leben?

Der vorliegende Band umfasst entsprechend drei Kapitel mit drei themati-
schen Schwerpunkten. Zu jedem thematischen Schwerpunkt prasentieren
deutsche und franzdsische Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Er-
kenntnisse ihrer eigenen Forschung.

Der deutsch-franzdsische Vergleich wird durch einleitende Beitrage von
Expertinnen und Experten erleichtert, die in die anschlieBenden Aufsatze
einflhren und dabei bereits auf zentrale Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede hinweisen.

Im ersten Kapitel steht das Thema Jugend und die Lebenslagen junger
Menschen im Mittelpunkt. Auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse
skizzieren die Beitrage ein Bild von ,Jugend(en)" in Deutschland und in
Frankreich, um dem Leser ein Verstandnis davon zu ermdglichen, wer ,die
Jugend" in beiden Landern ist, welche sozialen Realitaten damit verbunden
sind und welchen Herausforderungen sich Jugendliche gegenliber sehen.

Das erste Kapitel umfasst zwei Teile. Der erste Teil widmet sich in allge-
meiner Weise dem Thema Jugend und den Lebenslagen junger Menschen
in Deutschland und in Frankreich. Er beginnt mit einem einfihrenden
und zusammenfassenden Vergleich von Wolfgang Gaiser. AnschlieBend
beschaftigen sich Yaélle Amsellem-Mainguy sowie Nora Gaupp und Anne
Berngruber in ihren Beitragen differenziert mit der Bedeutung des Begriffs
».Jugend", den damit verbundenen Herausforderungen im jeweiligen Land
und prasentieren Ergebnisse zu den Lebenslagen Jugendlicher.

Im zweiten Teil des Kapitels richten die wissenschaftlichen Beitrage den
Fokus auf junge Menschen im Jugendalter, die in Deutschland in Stadtteilen
mit besonderem Erneuerungsbedarf und in Frankreich in den sogenannten
,quartiers populaires" leben.

Régis Cortéséro prasentiert in seinem Aufsatz ,Politisierung und Entpo-
litisierung von sozial benachteiligten Jugendlichen der sogenannten quar-
tiers populaires. Die Verraumlichung' der Herrschaft® Ergebnisse aus sei-
ner qualitativen Untersuchung in Frankreich. Er beschaftigt sich aus einer
intersektionellen Perspektive heraus damit, inwiefern die soziale Frage,
die ,urbane Frage" und die ,ethnisch-religidse Frage" in den subjektiven
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lebensweltlichen Konstruktionen der Jugendlichen zum Ausdruck kommen
und welche gesellschaftliche Wahrnehmung der Lebensverhaltnisse und
der Problemlagen sich durchzusetzen scheint.

Barbara Rink stellt in ihrem Beitrag ,Das ,Universum StraBe' eine Al-
ternative zur ,dominanten Moral' — Orientierungen und Bewaltigungsstra-
tegien mannlicher Jugendlicher aus benachteiligten Sozialrdumen - ein
deutsch-franzdsischer Vergleich®™ Erkenntnisse aus einer vergleichenden
Studie vor. In dieser Untersuchung geht sie der Frage nach, wie mannliche
Jugendliche, die in Deutschland und in Frankreich in einem solchen Stadt-
gebiet aufwachsen, vor dem Hintergrund ihrer spezifischen Lebenslage die
an sie gestellten gesellschaftlichen Herausforderungen bewaltigen.

Diesen beiden Beitragen geht ebenfalls ein einfihrender Text von
Jean-Claude Richez voran. Er diskutiert dabei die zentralen Erkenntnisse
vor dem jeweils nationalen Kontext und setzt sie in Bezug zueinander. Das
erste Kapitel ist als eine Annaherung an das Thema Jugend und eine Be-
schreibung der Lebenslagen Jugendlicher in Deutschland und in Frankreich
zu verstehen und stellt somit eine notwendige Kontextualisierung dar.

Das zweite Kapitel umfasst eine Einfiihrung in die non-formale Bildung und
richtet dabei den Blick auf Jugendarbeit bzw. Jugendverbandsarbeit in bei-
den Landern. Es stellt die non-formale Bildung und die Jugend(verbands-)
arbeit und deren Bedeutungszusammenhang aus der jeweiligen lander-
spezifischen Perspektive in den Mittelpunkt. Das Kapitel beginnt mit einem
einflhrenden Beitrag von Francine Labadie. Sie gibt einen kurzen Einblick
in die zwei anschlieBenden Beitrage, arbeitet wesentliche Gemeinsamkei-
ten bzw. Unterschiede heraus und stellt einen Bezug zu den Entwicklungen
von ,Youth Work" auf europdischer Ebene her. Sie weist daraufhin, dass
die jeweiligen Entwicklungen der Jugendarbeit letztlich in eine ahnliche
Richtung gehen, fast zu einem ,gemeinsamen terrain® fihren, um den
Begriff der Abschlusserklarung des 2. Europaischen Kongresses zu Youth
Work zu benutzen3.

Laurent Besse und Patricia Loncle liefern mit ihrem Beitrag , Non-for-
male Bildung und Jugendarbeit in Frankreich: ein historischer und so-
ziologischer Blick auf Angebote und Zielgruppen® eine ldnderspezifische
Einflhrung in die Thematik. Sie erdrtern in einem ersten Schritt die Entste-
hungsgeschichte der non-formalen Bildung und der Jugendarbeit in Frank-
reich. Dabei zeigen Sie den urspringlich engen Bezug zwischen Schulen

3 Abschlusserklarung des 2. Europaischen Kongresses zu Youth Work, Briissel 2015,
download unter: http://pjp-eu.coe.int/en/web/youth-partnership/eywc-websi-
te-declaration
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und Jugendarbeit auf und beschreiben dann, wie sich dieser nach und
nach aufléste. In einem zweiten Schritt beschaftigen sie sich mit aktuel-
len Fragestellungen im Hinblick auf non-formale Bildung und Jugendarbeit
in Frankreich und nehmen dabei Bezug auf 1) vorhandene professionelle
Grenzen, 2) die Zielgruppe der Jugendarbeit und 3) die Begleitung von
Jugendlichen.

Liane Pluto und Eric van Santen fliihren mit ihrem Aufsatz ,Jugendarbeit
als non-formale Bildung in Deutschland - bewahrte Tradition unter neuen
Bedingungen™ ebenfalls zunachst in die deutsche Jugendarbeit ein. Sie be-
schreiben im ersten Schritt die Entwicklung der Kinder- und Jugendarbeit
in Deutschland, die ihren Ursprung am Ende des 19. Jahrhunderts hat und
eine lange Tradition aufweist. Sie erdrtern im zweiten Schritt den struktu-
rellen Rahmen in Deutschland, der im Gegensatz zu Frankreich gesetzlich
im Achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII) verankert ist. Drittens widmen sie
sich dem Selbstverstandnis der Kinder- und Jugendarbeit und erlautern
grundlegende Prinzipien und Zielgruppen dieses Handlungsfeldes. Daran
anschlieBend differenzieren sie zwischen der offenen Kinder- und Jugend-
arbeit und der Jugendverbandsarbeit, zwei Bereiche der Kinder- und Ju-
gendarbeit, die sich nebeneinander entwickelt haben. Sie erlautern, was
unter dem jeweiligen Bereich zu verstehen ist und gehen der Frage nach,
welche Jugendlichen dartber erreicht werden. Im abschlieBenden Kapitel
fokussieren sie die Kinder- und Jugendarbeit als informellen und non-for-
malen Bildungsort.

Das dritte Kapitel des vorliegenden Bandes thematisiert das Verhaltnis von
non-formaler und formaler Bildung und richtet abschlieBend den Blick auf
die informelle Bildung. In seinem einfliihrenden Beitrag gibt Mike Seckinger
einen kurzen Einblick in die vier folgenden Beitrdge und erbringt einen
Vergleich.

Sidonie Rancon und Ivo Zichner beschaftigen sich mit dem Verhaltnis
von non-formaler Bildung und Schule als Ort formaler Bildung.

In ihrem Beitrag ,Schule und Freizeit - ein neues Verhaltnis" zeigt Sido-
nie Rancon zunachst in einem historischen Rickblick, dass die Bedeutung
~umfassender Bildung" verstanden als ganzheitliche Bildung schon im 19.
Jahrhundert in Frankreich thematisiert wurde. Bereits unter Jules Ferry
sollten Ende des Jahrhunderts ,komplementdre Aktivitdten™ zum Unter-
richt eingefiihrt werden. Und auch schon im Vorfeld seines Ausbaus des
Schulsystems seien Forderungen nach solchen Aktivitaten existent ge-
wesen und derartige auch schon vielerorts durchgefiihrt worden. Rancon
zeichnet die Entwicklung der ,,Offnung von Schule™ nach und beleuchtet
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dabei auch die Rolle der Volksbildungsbewegungen, die vor allem auch
zu einer Umsetzung auBerschulischer Aktivitaten beigetragen haben. Sie
erOrtert schlieBlich die jlingsten bildungspolitischen Entwicklungen, die
ihren Ursprung in der allgemeinen Dezentralisierung und in der Dezentra-
lisierung der Bildungspolitik haben und zu sogenannten ,Projets éducatifs
locaux™ (Lokale Bildungsprojekte) und ,Projets éducatifs de territoire"
(Regionale Bildungsprojekte) flhrten. Ziel dieser ,Projekte" ist es, auf
kommunaler und regionaler Ebene in gemeinsamer Verantwortung aller
relevanten Akteure wie Schule, Volksbildungsbewegungen, Kirchen etc.
aufeinander abgestimmte, kohdrente Bildungsangebote zu verwirklichen
und ganzheitliche Bildung zu ermdglichen.

Ivo Zichner beleuchtet in seinem Beitrag ,Jugendarbeit und Ganz-
tagsschule - zum Stand der Kooperation®, wie unterschiedlich sich der
ab 2003 vorangetriebene Ausbau der Ganztagsschule in einem foderalen
Deutschland gestaltet und wie sich dieser auf das Verhaltnis von Schule
und Jugendarbeit ausgewirkt hat. Dabei macht er zunachst deutlich, dass
in Deutschland jahrzehntelang Schule Uberwiegend auf den Vormittag
beschrankt und die Zeit danach fur Kinder und Jugendliche frei war, sich
entweder in und mit der Familie abspielte oder durch Aktivitéaten von vor
allem ,Jugendorganisationen® oder ,Jugendverbanden" gestaltet war.

Der zweite und abschlieBende Teil des dritten Kapitels beschaftigt sich
schlieBlich mit der informellen Bildung, die ebenfalls wichtiger Bestandteil
eines ganzheitlichen Bildungsverstandnisses ist.

Aurélie Maurin setzt sich in ihrem Beitrag ,Zur Konzeptualisierung
der Idee des ,Informellen™ zunachst mit den Begrifflichkeiten formale,
non-formale und informelle Bildung auseinander und stellt unterschiedli-
che Definitionen vor. Sie kritisiert schlieBlich vor allem an diesen theore-
tischen Konzepten, dass sie die Bedeutung der subjektiven und sozialen
Identitatsbildung im Informellen vernachlassigen. Sie setzt diesen theo-
retischen Konzeptionen ihre eigene Konzeption des Informellen entgegen
und Uberwindet dabei die Gegenuberstellung von informeller, non-forma-
ler und formaler Bildung.

Marius Harring analysiert in seinem Beitrag ,Zugang zum informellen
Lernen im Kontext der Freizeitwelten Jugendlicher - die Bedeutung des
sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapitals" auf der Grundlage der
theoretischen Konzepte Pierre Bourdieus von Habitus, Kapital und Feld,
inwiefern der Zugang zu informeller Bildung im Rahmen der spezifischen
Freizeitgestaltung Jugendlicher von dem Besitz der obengenannten drei
Kapitalien bedingt wird und welche ,Interdependenzen® zwischen den un-
terschiedlichen Kapitalien bestehen.






Erster Teil

Gekreuzte Blicke auf die Jugend
Frankreichs und Deutschlands






I. Panorama der Jugend






Wolfgang Gaiser

Einleitung

Blickt man vergleichend auf die Jugend! in Frankreich und Deutschland und
fragt sich: ,Was ist anders, was ist gleich?", so erweist sich: Unter jugend-
soziologischer Perspektive ist in beiden Landern gleich: DIE Jugend gibt
es nicht. Die Ubergénge von der Kindheit zum Erwachsensein sind struk-
turell eingebettet in sozialraumliche Kontexte (global, national, regional),
zeitlich/historische Rahmenbedingungen (Okonomie und Politik), staatli-
che Regelungen (Bildungswesen, Ubergangssystem), zivilgesellschaftliche
Institutionen u.a.m. Die Wege, Mdglichkeiten aber auch Einschrankungen
werden gepragt durch Gender und Herkunft; aber auch persénliche Setzun-
gen spielen eine Rolle: Werte, Motivationen, Handlungsweisen. Somit sind
die Jugendphasen in beiden Landern durch ahnliche Markierungspunkte,
aber auch jeweils innerhalb der Lander Deutschland und Frankreich hoch
ausdifferenziert und durch soziale Ungleichheiten gekennzeichnet. Manche
Ungleichheiten sind in dem einen Land stdarker, manche im anderen. Die
soziale Ungleichheit, die Spaltung zwischen ,ganz oben™ und ,ziemlich un-
ten" ist eine Gemeinsamkeit beider Lander. Die ,regionale Ungleichheit",
die Stadt-Land-Unterschiede sowie in den urbanen Ballungsrdumen die
Spaltung zwischen Zentrum und Peripherie ist in Frankreich zugespitzter
und politisch aufgeladener. AuBerdem: Beide Gesellschaften altern, aberin
Deutschland sind die abnehmenden Anteile jingerer Menschen in Relation
zu den alteren gravierender.

Soweit einige Sortierungen, die im Folgenden ausschnitthaft und knapp
beleuchtet werden.

! Siehe auch die Begriffserklarung ,Jeunesse (Jugend)" im Glossar der Jugendarbeit
in Frankreich im Anhang.
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Soziobkonomische Lage

Aufwachsen in einem Land findet vor dem Hintergrund der jeweiligen
wirtschaftlichen Lage und deren Bewertung durch die Bevdlkerung statt.
Die 6konomische Positionierung der beiden Lander in globaler Perspektive
ist durchaus ahnlich und in der Bilanz nicht schlecht. Die wirtschaftlichen
Daten fallen allerdings flir Deutschland besser aus: In Frankreich wird von
der Bevdlkerung die Lebensqualitat im Land als gut von 67% gegenlber
in Deutschland von 91% wahrgenommen. Auch was die finanzielle Situa-
tion des persodnlichen Haushalts angeht, wird diese seltener in Frankreich
(68%) als in Deutschland (82%) als gut bewertet. Ebenso wird die eige-
ne berufliche Situation in Frankreich deutlich seltener als gut angesehen
(53%) als in Deutschland (72%) (Destasis; WZB 2016, 454). Somit findet
die Jugendphase, die ja generell schon durch Unsicherheiten, Orientie-
rungsprobleme und prekdre Einmindungsbedingungen in den Arbeits-
markt gekennzeichnet ist, in Frankreich vergleichsweise zu Deutschland
Ofter in einem Klima von Sorgen und Skepsis statt.

Bildung

Durch Foérderung und Bildung der nachwachsenden Generation wollen
beide Lander Chancengleichheit und soziale Integration erzielen - das ist
in Frankreich mit der zentralistisch gesteuerten Ganztagsschule besser
strukturiert als in Deutschland mit seinen foderalen und Schulwege un-
terscheidenden (damit selektiveren) Strukturen. Nach dem Abitur aber
beginnt in Frankreich mit Differenzierungen und letztlich Zugangshiirden
zu den Grandes Ecoles eine Selektion, die in Deutschland so stark nicht
sozial differenzierend wirkt.

Ubergang in die Arbeitswelt

Die Wege vom Bildungs- zum Beschaftigungssystem erleichtert in Deutsch-
land das duale System mit seiner Verkopplung staatlich-schulischer und
betrieblich-privatwirtschaftlicher Lernorte. Zudem sind in Deutschland
vielfaltige Strukturen im Ubergangssystem institutionalisiert, die es op-
timalerweise ermdglichen, nach missglickten Bildungswegen erfolgreich
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neue Optionen zu erhalten. Gegeniiber solchen institutionalisierten ,Uber-
gangsstrukturen®™ sind junge Menschen in Frankreich starker von Herkunft
und/oder Wohnquartier und damit verbunden Diskriminierungen belastet.

Einen Hinweis auf unterschiedliche Bedingungen fir die Einmindung
ins Erwerbsleben gibt der Jugenderwerbslosenanteil (Anteil der arbeitslo-
sen 15- bis 24-Jahrigen an den dem Arbeitsmarkt zur Verfligung Stehen-
den der gleichen Altersgruppe). Dieser ist in Deutschland mit 4 Prozent
nicht unproblematisch, liegt aber in Frankreich mit 9 Prozent etwa doppelt
so hoch (Eurostat 2016).

Migrationshintergrund und Berufseinmiindung

Gemeinsam produktiv tatig zu sein und in der Arbeitswelt zu kooperieren
schafft soziale Integration. Die Wege in den Beruf sind aber flir Einheimi-
sche leichter als flr die Zugewanderten. Sowohl in Deutschland als auch
in Frankreich sind die Bildungswege junger Menschen mit Migrationshin-
tergrund haufiger prekar als jene junger Menschen ohne Migrationshin-
tergrund. Nach den beiden Landern differenzierend zeigen sich (Tucci
u.a. 2011) jeweils Vor- bzw. Nachteile in beiden Bildungssystemen: In
Frankreich gibt es fiir die zweite Generation eher eine Offnung zur akade-
mischen Bildung. In Deutschland dagegen gelingt es besser, Jugendliche
mit schwierigen Verlaufen institutionell anzubinden in dem Sinne, dass
sie mit der Mdglichkeit des Nachholens von Schulabschlissen oder des
Erwerbs von beruflichen Kompetenzen eine zweite Chance erhalten. Damit
entwickeln sie vergleichsweise weniger Distanz zu Bildungsinstitutionen
als junge Menschen mit Migrationshintergrund in Frankreich. In beiden
Landern spielen flr die Reduzierung sozialer Ungleichheit durch Herkunft
neben den staatlichen Bildungsangeboten non-formale und informelle
Gelegenheitsstrukturen bei den biographischen Weichenstellungen in der
Jugendphase eine nicht zu unterschatzende Rolle. Erweiterungen der Er-
fahrungskontexte (ber das eigene Quartier, Milieu und Land hinaus und
dabei institutionelle Strukturen (wie beispielsweise das DFJW) und moti-
vierende, erklarende, anerkennende Bezugspersonen zu haben, ist dabei
von besonderer Bedeutung.
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Einbindung in intermediare Strukturen

Neben der Integration in die Arbeitswelt spielt fir das Heranwachsen die
soziale Integration, die Einbindung in intermediare Strukturen und die
politische Partizipation eine wichtige Rolle: Einbindungen in intermediare
Strukturen, die Aktivitat in Organisationen, Mitgliedschaft in Vereinen und
Verbanden sind Kennzeichen sozialer Integration. Sie gehen uber die so-
ziale Verbundenheit mit Familie, Nachbarschaft und Freunden hinaus und
bieten flir junge Menschen die Mdglichkeiten der Interessenrealisierung,
der Kommunikation, der Identitdtsentwicklung und der sozialen Vernet-
zung. In zivilgesellschaftliche Organisationen sind in beiden Landern etwa
die Halfte der jungen Menschen (15- bis 30-Jahrige) aktiv (Frankreich
53%, Deutschland 49%). Die Beteiligung bei politischen Organisationen
ist deutlich geringer (Deutschland 26%, Frankreich 18%) (Gaiser; de Ri-
jke 2016, 142). Als Gemeinsamkeit fur beide Lander kann man also fest-
halten, dass fur etwa die Halfte der jungen Menschen institutionalisierte
soziale Netze bestehen, etwa ein Viertel beschreibt sich darltiber hinaus als
im engeren Sinne politisch eingebunden. Problematisch in beiden Landern
ist aber, dass mit niedrigem Bildungsstatus auch geringere soziale und
politische Beteiligung verbunden ist.

Sozialraumliche Verselbstandigung

AuBer des Erreichens 6konomischer Selbstandigkeit hat fiir das Erwach-
senwerden die sozialrdumliche Autonomie, also der Auszug aus dem
»Elternhaus®™, und das eigenstdndige Wohnen eine hohe Bedeutung. In
beiden Landern hat sich in ahnlicher Weise der biographische Zeitpunkt
des Auszugs aus dem ,Elternhaus™ hinausgeschoben. Das Phanomen
~Nesthocker" oder ,Generation Kangourou" ist aber in Deutschland starker
verbreitet als in Frankreich: Von den 18- bis 34-jahrigen lebten 2015 19%
in Deutschland bei ihren Eltern, in Frankeich nur 10%. In beiden Landern
sind dabei die geschlechtsspezifischen Unterschiede dhnlich deutlich: 27%
der jungen Manner gegenlber 11% der jungen Frauen in Deutschland
leben mit ihren Eltern, in Frankreich 13% der jungen Manner gegenuber
7% der jungen Frauen (EU-SILC, Aktualisierung 24-10-2016). Lander-
Ubergreifend scheint also der Wunsch nach sozialrdumlicher Autonomie
genderspezifisch genormt zu sein.
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Manches anders, vieles ahnlich, einiges gleich

Die Jugendphase erfolgreich im Bildungssystem zu bewaltigen und durch
sichere 6konomische Selbstandigkeit zu beenden ist sowohl in Deutsch-
land als auch in Frankreich nicht einfach. Fiir gelingende Ubergénge ist
entscheidend, welche Ressourcen Jugendliche haben (z.B. Herkunft, Bil-
dung) und welche Motivationen sie entwickelten. Erwachsenwerden ist
dabei auf beiden Seiten des Rheins gleichermaBen mit persdnlichen He-
rausforderungen je spezifisch fir junge Frauen und Manner verbunden.
Wenn sich die Jugendphase durch den Wunsch Kinder haben zu wollen
einem Ende neigt, ist die 6ffentliche Verantwortungsibernahme fir Kinder
in Frankreich deutlich selbstverstandlicher und institutionalisierter als in
Deutschland. Hiervon profitieren die jungen Frauen in Frankreich, weil sie
vergleichsweise weniger stark durch ,Mutterpflichten" in ihren Berufspla-
nen tangiert werden (BMFSFJ 2015).

Spannend ist nun, wie sich jeweils detailliert in Frankreich und Deutsch-
land die Bedingungen, Wege und Differenzierungen des Heranwachsens
darstellen, wie historische, bildungs- und sozialpolitische sowie 6konomi-
sche und demographische Faktoren eine Rolle spielen. Hierzu liefern Yaél-
le Amsellem-Mainguy zur ,Jugend in Frankreich® sowie Nora Gaupp und
Anne Berngruber zur ,Jugend in Deutschland" vertiefende Einblicke in die
jugendsoziologischen Diskussionen, sozialen Kontexte und empirischen
Ergebnisse.
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Yaélle Amsellem-Mainguy

Der Eintritt in das Erwachsenenleben
in Frankreich: das Gewicht des
Bildungsabschlusses

Zusammenfassung

Der Eindruck, dass die in Frankreich lebenden Jugendlichen eine homoge-
ne Generation darstellen, geht lber ihre ungleiche raumliche Verteilung
ebenso hinweg wie Uber die wachsenden Ungleichheiten zwischen ihnen.
Denn beim Ubergang ins Erwachsenenalter ist der Bildungsabschluss ein
entscheidender Faktor, der immer noch das beste Bollwerk gegen die Ar-
beitslosigkeit darstellt und infolgedessen auch den Zugang zur Unabhan-
gigkeit (vor allem beim Wohnen) beeinflusst.

Dieser Beitrag mochte anhand der wichtigsten uns vorliegenden In-
dikatoren einen Gesamtuberblick Uber die heute in Frankreich lebenden
Jugendlichen geben.

Einleitung

»Jugend ist nur ein Wort", so Bourdieu ([1978] 1993; 136) - Jugend bildet
als solche nur deshalb eine soziale Gruppe, weil man sie so konstruiert
hat.* Denn von der Jugend im Singular zu sprechen, heiBt, tGber die grund-
satzliche Heterogenitdt und die soziologischen Besonderheiten dieser
Gruppe hinwegzugehen. Beim Eintritt in das Erwachsenenleben kommt es
heute zu ganz unterschiedlichen Verlaufen, eine direkte Folge der allge-
meinen Verlangerung des Jugendalters und der Ent-Synchronisierung der
.Schwellen" des Ubergangs in das Erwachsenenalter (das Ende der Ausbil-

! Siehe auch die Begriffserklarung ,Jeunesse (Jugend)" im Glossar der Jugendarbeit
in Frankreich im Anhang.
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dung bedeutet weder den Eintritt in den Arbeitsmarkt, der sich um das 28.
Lebensjahr herum einpendelt, noch das Eingehen einer Paarbeziehung,
noch den Auszug aus dem Elternhaus; vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Lebensaltermedian der verschiedenen Etappen des Eintritts in
das Erwachsenenleben

Generation Generation Generation Generation
1948-1957 1958-1967 | 1968-1977 | 1978-1980
Frauen | Manner F M F M F M
Ende der 16,5 16,8 17,8 117,519,311 19,2 | 19,8 | 19,7
Ausbildung
Erste Arbeit 17,3 16,8 18,6 | 17,7 1 20,0 | 19,3 | 19,9 | 19,6
Erste wichtige 19,0 21,0 18,91 21,318,811 20,8 | 18,4 | 20,2

Liebesbeziehung

Auszug aus dem 19,5 21,0 19,5 20,8 20,1|21,5]|19,6 | 20,9
Elternhaus

Erstes 21,4 23,5 21,91 24,51 22,7| 25,4 | 22,5 | 24,9
Zusammenleben

mit einem

Partner

Erstes Kind! 23,8 27,0 26,6 1 29,8 28,2 | 31,5 /// 11/

LFir die Generation 1978-1988 liegt kein Lebensaltermedian flir das erste
Kind vor, da Uber die Halfte der betreffenden Personen zur Zeit der Erhe-
bung noch kinderlos war.

Basis: Frankreich ohne Uberseegebiete, 2013, Personen im Alter von 25
bis 65 Jahren.

Interpretation: 50% der zwischen 1968 und 1977 geborenen Manner wa-
ren bei der Geburt des ersten Kindes jinger als 31,5 Jahre.

Quellen: Ined-Insee, Epic, 2013-2014.
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Es gibt also inzwischen nicht mehr nur ein einziges Modell des Uber-
gangs in das Erwachsenenalter, sondern viele verschiedene und eher
zufallsabhdngige Modelle mit sich Uberschneidenden Zeitpunkten und
Etappen. Erwachsenwerden ist sehr subjektiv: eine eigene Identitat auf-
bauen, Verantwortung tGbernehmen, seinen Platz im Leben finden, selbst-
standig sein, unabhangig werden. Wahrend der Jugend geht es haupt-
sachlich darum, sich Territorien zu erobern, die von den Eltern weniger
stark kontrolliert werden. Mit anderen Worten, die Interaktionen zwischen
dem objektiven und dem subjektiven Erwachsenwerden hangen sehr oft
mit der Frage des Zeitpunkts zusammen; auch wenn bestimmte biogra-
fische Etappen durchaus ,Schwellen® darstellen (Bessin 2002), ,macht"
einen das Uberschreiten dieser Schwellen nicht unbedingt schon zum Er-
wachsenen.

In Interviews wird das Erwachsenenalter oft als seriés und ernst darge-
stellt, im Gegensatz zu einer Kindheit oder Adoleszenz voller Lachen, Freu-
de, ,Dummbheiten®, Sorglosigkeit. Der Eintritt ins Erwachsenenleben ist in
gewisser Weise eine Projektion des Selbst in einen groBeren Zeitrahmen
und ein Akzeptieren der von der Gesellschaft positiv besetzten Normen.
Dies ist der Kontext, in dem von jungen Menschen heute verlangt wird,
dass sie sich Bezugspunkte aufbauen und zugleich ihrer Herkunftsfamilie
nahe bleiben. Junge Menschen sind also Akteure, Subjekte ihrer Geschich-
te, auch wenn sie manchen der erwarteten sozialen Rollen (als Arbeits-
kraft, Ehepartner oder Elternteil) noch nicht entsprechen. Der Eintritt in
die Arbeitswelt reicht nicht zum Erwachsenwerden: Viele junge Menschen
finden, dass man in einer Paarbeziehung leben muss, um sich als erwach-
sen bezeichnen zu kénnen, und manche meinen sogar, dass auch eigene
Kinder dazugehdéren.

Zum genaueren Verstandnis des sozialen Bilds der heute in Frankreich
lebenden Jugendlichen werden wir zunachst die demografische Entwick-
lung in Frankreich darstellen, um zu verdeutlichen, wie groB der Anteil der
Jugendlichen an der franzdsischen Bevdlkerung ist. Danach werden wir
die entscheidende Rolle erklaren, welche die Schule im Lebensverlauf der
Jugendlichen spielt, und auch zeigen, mit welchen Schwierigkeiten diese
Bevodlkerungsgruppe bei der Eingliederung in das Berufsleben konfrontiert
ist und welche Folgen dies fir ihre Selbststandigkeit und ihre Unabhangig-
keit hat.
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1. Demografische Entwicklung in Frankreich

a) Allgemeine Entwicklung und Altersstruktur der Bevélkerung

Im Jahre 2015 hatte Frankreich, wie die Daten der Volkszéhlung zeigen,
66 Millionen Einwohner. Die franzdsische Bevdlkerung ist jinger als die
europadische Bevélkerung (der Anteil der 20-Jahrigen ist hdéher), aber auch
sie altert: Fast ein Viertel der Population ist 60 Jahre oder alter (vgl. Al-
terspyramide, Abb. 1). Tatsachlich ist Anfang 2015 der Anteil der 60- und
Uber-60-Jahrigen groBer als der Anteil der Null- bis 19-Jahrigen, wahrend
Anfang 2014 beide Anteile noch gleich groB waren. So ist zu beobachten,
dass der Anteil der unter 20-Jahrigen seit 1966 kontinuierlich abnimmt
(Mazuy u.a. 2015).

Abbildung 1: Bevolkerung Frankreichs, vorlaufige Entwicklung am 1. Ja-

nuar 2016
Bevdlkerung Frankreichs, vorlaufige Entwicklung am 1. Januar 2016
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Quelle: G. Pison und L. Toulemon, Population & Sociétés, Nr. 531, Ined, Mérz 2016
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b) Regionale Unterschiede

Der Eindruck einer homogenen Generation geht Uber die ungleiche raum-
liche Verteilung der Jugendlichen hinweg: Zwei Drittel der Jugendlichen
zwischen 15 und 29 Jahren leben in den stadtischen Ballungsgebieten, und
die fiinf Ubersee-Departements (Guadeloupe, Guyana, Martinique, Mayot-
te, Réunion) sind deutlich jlinger als die Departements des Festlands. Die
Lebensweisen, Wertvorstellungen und Freizeitgewohnheiten der Jugend-
lichen in den Stadten und auf dem Land nahern sich zwar tendenziell ei-
nander an, aber die Jugendlichen auf dem Land haben das Geflihl, dass
man sich um sie weniger kimmert als um die Jugendlichen in den Stadten.

Da die Jugendlichen auf dem Land in einem Kontext leben, in dem das
Ausbildungs- sowie das soziokulturelle und Freizeitangebot begrenzter und
weniger vielseitig sind, machen sie beim Eintritt in das Erwachsenenleben
ganz unterschiedliche Erfahrungen, wobei die Mobilitat eine wesentliche
Rolle spielt. Zwischen 15 und 30 Jahren, zu dem Zeitpunkt also, zu dem
sie Anspruch auf Selbststandigkeit erheben, nach Unabhangigkeit streben
und grundlegende Entscheidungen in Bezug auf ihren Wohnort und ihr
Familien- und Berufsleben treffen missen, stellt sich flr sie die Frage der
Mobilitéat (Coquard 2015). Wenn sie keinen Flihrerschein haben, begrenzt
das ihren Zugang zum Arbeitsmarkt; wenn sie Uber kein Transportmittel
verfligen, kann das ihre Berufswahlmdglichkeiten auf Ausbildungsangebo-
te in der Nahe einschranken, die nicht unbedingt etwas mit ihren eigenen
Winschen zu tun haben. Dieses Mobilitatsdefizit tragt zu groBen Un-
gleichheiten zwischen Stadt- und Landbewohnern sowie zwischen sozialen
Gruppen bei. Man findet auf der einen Seite eine sehr bewegliche Jugend,
die Uber ein gewisses Verlangen nach Mobilitét und eine entsprechende
Kultur wie auch uber die Mittel verfligt, sie erfolgreich umzusetzen; auf der
anderen Seite eine ,abgehangte®™ Jugend, die sozial und materiell deut-
lich ausgebremst wird, und dazwischen eine ,eingeschrankte®, ja auf sich
selbst ,zurtickgeworfene" Jugend, der die Losungen oder die Mittel fehlen
und die daher eher die kurzen Wege wahlt.

2. Die Bedeutung der Schule in den Lebensverlaufen

Das Abitur hat in Frankreich immer noch einen hohen Symbolwert. Zwar
gab es in den 1980er-Jahren die politische Zielsetzung, 80% einer Al-
tersklasse auf dieses Niveau zu bringen (der Anteil stieg von einem Viertel
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auf fast ein Drittel einer Abiturientengeneration, alle Zweige zusammen-
genommen), aber daflir entstanden neue Ungleichheiten, vor allem im
Zusammenhang mit den diversen Typen des Abiturs (vgl. Abb. 2).

Die Demokratisierung der Schule hat den Zusammenhang zwischen
Bildungsabschluss und sozialer Herkunft nicht aufgehoben: je héher der
Bildungsabschluss, desto geringer der Anteil der Schiler aus den am
starksten benachteiligten sozialen Klassen. In der Eingangsklasse des
Collége (6°m, Sekundarstufe I) sind die Arbeiter- und Angestelltenkinder
noch in der Mehrheit, bei den Abiturienten machen sie nur noch ein Viertel
aus, und in den Vorbereitungsklassen fiir die Grandes Ecoles sind es dann
weniger als einer von funf. Auch die Aufspaltung in immer mehr Zweige,
Fachrichtungen und Wahlmdglichkeiten sowie die geografische Ungleich-
verteilung tragt zu einer starken Hierarchisierung der Organisation des
Sekundarschulbereichs bei. Beim Abitur wird offensichtlich, wie abhangig
die Erfolgsaussichten von der sozialen Herkunft sind: Ein Schiler, dessen
Vater Lehrer ist, hat eine um das 14-fache gréBere Chance, das Abitur zu
machen, als ein Schiler, dessen Vater ungelernter Arbeiter ist.

Auch die Entscheidung fur die verschiedenen Zweige ist deutlich
schichtabhangig: Bei den Kindern von héheren Angestellten haben drei
Viertel ein bac général, an die 15% ein bac technologique und weniger als
10% ein bac professionnel. Bei den Arbeiterkindern entfallt auf jeden der
Zweige ein Drittel. Die sozialen Ungleichheiten sind teilweise bereits eine
Folge des unterschiedlichen Schulerfolgs, der die Schullaufbahn dieser Ju-
gendlichen von klein auf gepragt hat. Noch deutlicher ist der Zusammen-
hang zwischen Schulerfolg und sozialer Herkunft beim bac géneral und
bac technologique. Verstarkt werden diese Unterschiede im Schulerfolg
dann durch die Unterschiede in den Entscheidungen fir bestimmte Ober-
stufenzweige. Kinder aus den sozial benachteiligten Schichten entscheiden
sich seltener fir die Zweige, die zum bac général oder bac technologique
fihren (Amsellem-Mainguy/Timoteo 2012).

Fur die Ausbildungsverlaufe der Jugendlichen auf dem Land gilt, dass
sie sich in sozialen, 6konomischen und geografischen Kontexten vollzie-
hen, die in vielerlei Hinsicht anders sind als die der Jugendlichen in der
Stadt. Die geografische Distanz zu den Ausbildungsangeboten setzt den
Bildungsmaoglichkeiten sowie den Bildungsambitionen der Jugendlichen
Grenzen. So kommt es bei Schiilern, die in einer Universitatsstadt leben,
nach dem Collége haufiger zum Ubergang in den Hochschulbereich als bei
Schiilern, die in einer Landgemeinde wohnen und in einem Kontext leben,
in dem auf dem Arbeitsmarkt ohnehin weniger anspruchsvolle Qualifikati-
onen nachgefragt werden.
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Dies bleibt nicht ohne Folgen und leistet einer Mobilitat Vorschub, die
zur Verarmung dieser Gebiete fuhrt (Amsellem-Mainguy/Coquard 2014;
Champollion 2008).

a) Madchen und Jungen im Rennen um den Bildungsabschluss

In Frankreich sind die Madchen die besseren Spieler im Schulspiel: Sie
gehen langer zur Schule und hdaufiger in die allgemeinbildenden Zweige.
Diese Tendenz erklart sich dadurch, dass die traditionellen Formen der
weiblichen Sozialisation eher zu den Erwartungen der Schule passen.

Einschulungsrate von Madchen und Jungen im Alter von 14 und 17 Jahren,
2013-2014

Madchen 14 Jahre Jungen 14 Jahre
quatrieme 14% 19%
troisieéme 77% 71%
andere 9% 10%
Madchen 17 Jahre Jungen 17 Jahre
Eingangsklasse générale 11% 11%
und techno
Alivstihlussklasse 45% 40%
générale und techno
Berufsorientierte Zweige 30% 33%
in keiner Schule 9% 11%
andere 5% 5%

Basis: Frankreich (auBer Mayotte), staatliche und private Schulen.

Quellen: MENSER-Depp, MENESR-DGESIP-DGRI-SIES; SSP; Dree; Insee ;
Datenaufbereitung Depp.

Die Madchen gehen auch eher auf weiterfiihrende Schulen als die Jun-
gen und haben héhere Schulabschlisse: Sie schlieBen haufiger als die
Jungen mit dem Abitur ab. Die INED-Befragung Trajectoires et Origines
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(Schulverlauf und Herkunft) zeigt im Ubrigen, dass Madchen aus Einwan-
dererfamilien in der Schule genauso erfolgreich sind wie Madchen aus der
Mehrheitsbevélkerung, wahrend die Jungen weniger gut abschneiden: Nur
48% der Jungen aus Einwandererfamilien haben ein Abitur, gegeniber
59% der Jungen aus der Mehrheitsbevdlkerung (Beauchemin u.a. 2016).

Nach dem Abitur entscheiden sich die Madchen trotz ihres langeren
Schulbesuchs im Gegensatz zu den Jungen seltener flir ein Studium an
einer der Elitehochschulen und meist fir ein Studium an einer Universitat:
In den Vorbereitungsklassen fiir die Grandes Ecoles und in den Ingeni-
eurwissenschaften sind die Jungen in der Mehrheit. Da der Elitecharakter
des Studiums an den Grandes Ecoles eine Garantie fiir hohes Prestige und
hervorragende Berufsaussichten ist, sind die Madchen trotz ihrer guten
Schulerfolge bei der Studienwahl nach dem Abitur nicht im Vorteil (Du-
ru-Bellat/Van Zanten 2012).

b) Wer sind die Schulabbrecher?

In Frankreich (ohne Uberseegebiete) verlassen jedes Jahr rund 140.000
Jugendliche das Schulsystem ohne Abschluss der Sekundarstufe II. Rund
620.000 Jugendliche von 18 bis 24 Jahren befinden sich in keinerlei Bil-
dung oder Ausbildung und haben keinen Abschluss der Sekundarstufe
IT (Insee 2014). Sie kommen mehrheitlich aus den sozial am starksten
benachteiligten Schichten, haben sehr oft Klassen wiederholt und haben
schon seit der Primarschule Probleme mit dem Lesen. Diese Jugendlichen,
die vorzeitig aus dem Schulsystem ausscheiden, sind dann Uberproporti-
onal haufig von Langzeitarbeitslosigkeit betroffen, befinden sich haufiger
in prekdren Beschaftigungsverhdltnissen und weisen einen schlechteren
Gesundheitszustand auf als die Ubrige Population ihrer Altersgenossen.

An der Frage des Schulabbruchs zeigt sich vor allem, wie wichtig in
Frankreich der Schulabschluss ist. In einem von Arbeitsplatzmmangel und
starker Konkurrenz gepragten Kontext ist der Bildungsabschluss fiir die Ar-
beitgeber ein Faktor der Beschaftigungsfahigkeit, wie man indirekt an den
Arbeitslosenzahlen ablesen kann. Die Frage dieser jungen Schulabbrecher
macht deutlich, wie viele junge Menschen angesichts der Schwierigkeiten,
die bei Jugendlichen mit einem niedrigen oder gar keinem Bildungsab-
schluss konzentriert auftreten, alles andere als gleich sind.



36 Non-formale Bildung: Chance oder Herausforderung?

3. Der schwierige Eintritt ins Berufsleben

In Frankreich (ohne Uberseegebiete) sind 2014 an die 54% der jungen
Leute zwischen 15 und 29 Jahren auf dem Arbeitsmarkt prasent (44% als
Beschaftigte, 10% als Arbeitslose), aber fast 14% sind weder in einer Be-
schaftigung noch in einer Ausbildung (Galtier/Minni 2015). Die Erhebun-
gen zum Eintritt von Jugendlichen in das Arbeitsleben (insbesondere die
Céreq-Erhebung Génération) zeigen, dass zwar alle schlieBlich irgendeine
Arbeit finden, dies aber weder Uber die ungleiche Qualitat der Beschafti-
gungen noch lber die Heterogenitat der individuellen Ubergénge hinweg-
tduschen darf. So ist fir Jugendliche - und vor allem fir Madchen - auf dem
Land der ,Ertrag" aus ihrem Bildungsabschluss geringer, wenn sie in ihrer
Herkunftsregion bleiben wollen. Auch wenn es in manchen landlichen Ar-
beitsmarktregionen unter Umstanden noch Chancen flr Arbeitskrafte ohne
Qualifikation gibt, so landen junge Arbeiter(innen) aufgrund des Abbaus der
Industriearbeitsplatze doch oft im Abseits (Coquard 2015; Sulzer 2010).

Kehren wir nun zu den Ungleichheiten beim Typ der Beschaftigungen
und der Arbeitsvertrage zurick; auch wenn prekare Beschaftigungsver-
haltnisse nicht die Regel sind, so sind sie doch fir die Jingeren - und ins-
besondere flr die gering Qualifizierten - eine obligate Durchgangsschleu-
se flir den Eintritt in die Beschaftigung, in der ein Teil von ihnen auch
viele Jahre steckenbleiben kann. Die Prekarisierung der Beschaftigung war
besonders stark von Anfang der 1980er- bis Anfang der 2000er-Jahre.
Wahrend Anfang der 1980er-Jahre, wie aus der Insee-Erhebung Emploi
(Beschaftigung) hervorgeht, fast einer von finf Beschaftigten zwischen
15 und 24 Jahren eine prekare Beschdftigung hatte, war es Anfang der
2000er-Jahre fast jeder zweite. Seit 2005 liegt die Rate der prekdren Be-
schaftigungen bei den 25- bis 49-Jahrigen bei etwa 9%, wahrend sie bei
den 15- bis 24-]Jahrigen zwischen 46% und 50% schwankt.

Betrachtet man den Vertragstyp, dann stellt sich heraus, dass 2015
etwas Uber die Halfte der Beschaftigten von 15 bis 24 Jahren einen Zeit-
vertrag oder einen staatlich subventionierten Eingliederungsvertrag (con-
trat aidé) hat oder sich in einem Praktikum oder in einer Lehre befindet,
gegenlber 44,9% mit einem unbefristeten Vertrag (Beck/Vidalenc 2016).
Zusammen mit den niedrigeren Gehaltern bleibt der Eintritt in die Ar-
beitswelt ein Hindernislauf, oft verbunden mit zahlreichen Praktika und
langen Zeiten der Instabilitédt. Diese Situation bleibt nattrlich nicht ohne
Folgen flr den Eintritt der jungen Menschen in das Erwachsenenalter und
in die Lebensweisen von Erwachsenen: Ohne Garantien und ohne fes-
te Beschaftigung ist es schwierig, eine eigene Wohnung zu finden, eine
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Paarbeziehung einzugehen, Freizeitaktivitaten zu planen, usw. Die ENRJ
2014-Erhebung zu den Ressourcen von 18- bis 24-Jahrigen ergab, dass
das Arbeitseinkommen dieser jungen Menschen im Mittel bei 1.060 Euro
im Monat lag (Castell 2016) (vgl. Tabelle 2).

Beschaftigungsstatus und Vertragstyp, nach Alter, im Jahr 2015 (in %)

15-24 25-49 50 Jahre Alle
Jahre Jahre oder Altersgruppen
dariiber zusammen

Selbststdndige 2,2 10,3 16,7 11,5
Arbeitnehmer 97,8 89,7 83,3 88,5
Aushilfskréfte 6,2 2,3 0,9 2,2
Lehrlinge 16,1 0,2 0,0 1,4
Befristete Vertrédge (1) 31,5 8,4 4,8 9,2
Unbefristete Vertrédge (2) 43,9 78,8 77,6 75,7
Insgesamt 100,0 100,0 100,0 100,0
Beschaftigung
insgesamt (in Tausend) 2054 16 160 7 630 25 844

(1): inkl. staatlich subventionierte Eingliederungsvertrage.

(2): inkl. staatlich subventionierte Arbeitsplatze, Arbeitnehmer ohne Ver-
trag sowie Beamte im Praktikum und Beschéftigte im Offentlichen Dienst.

Interpretation: 2015 sind im Durchschnitt 16,7% der Berufstatigen im Al-
ter von 50 Jahren oder dariliber keine Arbeitnehmer.

Basis: Frankreich ohne Uberseegebiete, normale Haushalte, Beschéftigte
im Alter von 15 Jahren oder darlber.

Quelle: Insee, Enquétes Emploi.

a) Beschaftigungsniveau und Beschaftigungsquote

Mit 17 Jahren sind 90% der Jugendlichen noch in der Schule oder in der
Erstausbildung, mit 20 Jahren sind es 6 von 10 und mit 25 Jahren nur
noch 1 von 10. Auch wenn ein groBer Teil der Jugendlichen zwischen 15
und 25 Jahren sich noch in der Schule oder in einer Ausbildung befindet,
wachst mit fortschreitendem Alter der Anteil derer, die arbeiten (10% der
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18-Jahrigen, 30% der 23-Jahrigen). Die Beschaftigungsquote der 15- bis
29-Jahrigen ist seit 2012 relativ stabil und liegt Ende 2014 bei 54%, doch
sind die Jugendlichen, wenn sie Arbeit haben, eher als die Alteren von
Unterbeschaftigung betroffen (Galtier/Minni 2015) (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Entwicklung der Beschaftigungsquote von jungen Menschen in
Frankreich zwischen 2003 und 2014

Jahr 2003 2007 2014
Geschlecht Manner Frauen Insgesamt M F I M F I
Gesamt- 5564 55614 11179 5628 5682 11311 5483 5512 10994
population
davon Alter 1908 1857 3766 1939 1878 3817 1877 1809 3686
15-19
20-24 1826 1876 3702 1828 1879 3707 1763 1777 3540
25-29 1830 1881 3711 1861 1925 3786 1843 1926 3768
Beschafti- 58,6 49,8 54,2 58,9 50,5 54,7 57,7 50,0 53,8
gungsquote
davon Alter 18,5 10,6 14,6 20,6 12,4 16,6 16,8 11,6 14,3
15-19
20-24 92,5 80,6 86,5 93,2 81,0 87,0 91,9 804 86,0
25-29 92,5 80,6 86,5 93,2 81,0 87,0 91,9 804 86,0
15-64 75,6 64,0 69,7 74,7 649 69,7 75,5 67,5 71,4

Quelle: Insee, Enquétes Emploi 2003, 2007, 2014; Berechnungen Dares.

Interpretation: 2014 sind 53,8% der Jugendlichen im Alter von 15 bis 29
Jahren beschaftigt.

Basis: Population der Haushalte in Frankreich (ohne Uberseegebiete).

Die geringere Beschaftigungsquote der jungen Frauen ist zunachst da-
durch zu erklaren, dass sie langer zur Schule gehen und seltener eine
Lehre machen, bei den 25- bis 29-Jahrigen dann auch dadurch, dass sie
kleine Kinder haben.

b) Arbeitslosigkeit als strukturelle Realitat flr junge Menschen

Seit den 1960er-Jahren ,stehen wir vor einem Paradox: junge Leute gehen
immer langer zur Schule, studieren immer langer, aber laufen immer hau-
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figer Gefahr, auf Facharbeiterstellen oder in Biroberufen zu landen, das
heiBt, trotz immer hdéherer Qualifikationen in wenig qualifizierten Beschaf-
tigungen® (Bantigny 2013, S. 20f.). Seit dieser Zeit gibt es das Phdnomen
der Deklassierung, verstanden als die Diskrepanz zwischen dem Ausbil-
dungsniveau der Jugendlichen und der Realitédt der Beschaftigungen, die
sie bekommen kénnen. Gleichzeitig waren junge Menschen immer haufi-
ger mit Arbeitslosigkeit konfrontiert, und seit Anfang der 1980er-Jahre ist
die Jugendarbeitslosigkeit nie mehr unter die 15-Prozent-Marke gesunken.
Die Schwierigkeiten der heute in Frankreich lebenden Jugendlichen sind
mittlerweile struktureller Art, denn die 18- bis 30-Jahrigen sind nicht die
erste Krisengeneration:

»In mancherlei Hinsicht hatte auch die Generation vor ihnen schon die
Schwierigkeiten, mit denen sie im Bereich Beschaftigung und Eingliederung
in den Arbeitsmarkt zu kampfen haben, auch wenn sich diese Schwierig-
keiten durch den Ausbruch der Finanzkrise 2008 natirlich noch verscharft
haben, in Frankreich wie in Europa®™ (Peugny 2013, S. 27).

Der Bildungsabschluss bleibt fir die jungen Franzosen das wichtigste
Bollwerk gegen die Arbeitslosigkeit, auch wenn sich seine Effekte nicht
unmittelbar beim Eintritt in die Arbeitswelt bemerkbar machen. Tatsach-
lich sind fast 12% der Hochschulabsolventen in den ersten vier Jahren
nach dem Studienabschluss auf Arbeitssuche, und bei jungen Leuten ohne
Abschluss oder nur mit einem Abschluss der Sekundarstufe I (Brevet) ist
es uber die Halfte.

2003 2005 2013 2014 2015

Abschluss Brevet oder 33,4 38,2 48,8 53,0 51,4
ohne Abschluss
Abschluss Sekundarstufe 14,7 17,8 24,9 24,1 24,2

IT (u.a. BEP', CAP? Bac,
und Aquivalente)

Hochschulabschluss 10,0 9,5 10,8 11,6 11,6

IBEP: Brevet d’études professionnelles.
2CAP: Certificat d’aptitude professionnelle.

Anm.: Retrospektive Daten flir den Zeitraum 2003-2012 nach Verande-
rung des Fragebogens der Enquéte Emploi 2013. Diese retrospektiven Da-
ten erlauben keine Korrektur von eventuellen Briichen im Zusammenhang
mit der Veranderung der Fragen zur Ausbildung.
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Basis: Frankreich (ohne Uberseegebiete), Population: Haushalte, Perso-
nen im Alter von 15 Jahren oder daruber.

Quelle: Insee, Enquétes Emploi.

Unbestreitbar sind es die jungen Leute mit niedrigen (oder gar kei-
nen) Abschliissen oder Qualifikationen, fir die die Situation am langsten
schwierig bleibt.

Abschluss 2003 2005 2011 2012 2013 2014 2015

Abschluss Collége, 11,3 12,3 14,4 15,2 16,1 16,2 16,8
CEP! oder ohne

Abschluss

Bac, CAP, BEP 7,4 7,7 8,5 9,4 10,1 10,3 10,5
Bac + 22 5,3 5,7 4,9 5,5 5,7 6 6,3
Abschluss iiber 6,4 6,1 5,4 5,4 6,2 6,5 6,2
Bac + 2

Insgesamt 8,1 8,5 8,8 9,4 9,9 9,9 10,0

ICEP: Certificat d’études professionnelles, Fachhochschulreife.

2BAC + 2: Abschluss nach zweijahrigem Kurzstudium an einer Fachhoch-
schule.

Interpretation: 2015 sind im Durchschnitt 10,5% der Personen im er-
werbsfahigen Alter mit baccalauréat, CAP oder BEP arbeitslos.

Basis: Frankreich (ohne Uberseegebiete), Population: Haushalte, Perso-
nen im Alter von 15 Jahren oder daruber.

Quelle: Insee, Enquétes Emploi.

c) Junge Leute aus Immigrantenfamilien: immer wieder langer
arbeitslos

Seit fast 30 Jahren haben junge Menschen, und vor allem diejenigen mit
den niedrigsten Bildungsabschllissen, stark unter Arbeitslosigkeit zu lei-
den. Vor allem fir Kinder aus Einwandererfamilien scheinen die Hirden
beim Eintritt in den Arbeitsmarkt schwer Uberwindbar zu sein. An dieser
Stelle wird ganz deutlich, dass sich die soziale und kulturelle Herkunft
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auch bei der berufliche Eingliederung und bei Diskriminierungen bei der
Einstellung auswirkt (Beauchemin u.a. 2016; Silberman/Fournier 2006;
Eckert/Primon 2001). Fur diese Jugendlichen ist der Eintritt in den Ar-
beitsmarkt daher sehr instabil. Dabei bestehen erhebliche Ungleichhei-
ten zwischen ihnen: Die Arbeitslosenquote nach drei Jahren Arbeitsleben
(Céreqg-Erhebung Génération) zeigt, dass sich junge Leute mit siideuropa-
ischer Herkunft kaum von jungen Leuten mit franzdsischer Herkunft un-
terscheiden, wahrend Uber 20% der Jugendlichen aus dem Maghreb und
dem subsaharischen Afrika zu Beginn ihres Arbeitslebens immer wieder
mit langeren Perioden der Arbeitslosigkeit konfrontiert sind (gegenilber
7% der Jugendlichen franzésischer Herkunft).

AuBerdem ist die ethnische Herkunft flr Arbeitgeber offensichtlich
ein starker negativer Indikator, was fiur die betroffenen Jugendlichen zu
komplexeren Verlaufen auf dem Arbeitsmarkt fuhrt. So ist bei gleichem
Bildungsabschluss und vergleichbarem Bildungsverlauf ihr Risiko, arbeits-
los zu werden, zwei Mal gréBer als das der Jugendlichen franzdsischer
Herkunft. Unabhangig von Beschaftigungssituation oder Bildungsab-
schluss geben dariber hinaus viele Jugendliche aus dem Maghreb, dem
subsaharischen Afrika oder aus Sldostasien an, schon mindestens einmal
Opfer von Diskriminierungen bei der Einstellung gewesen zu sein. Dies gilt
flr Uber 40% der Jungen maghrebinischer Herkunft, die ihren Namen als
Diskriminierungsgrund angeben. Dies gilt auch fir 40% der Jungen aus
dem subsaharischen Afrika, die sich wegen ihrer Hautfarbe diskriminiert
fihlen. Wie immer man dieses Gefluhl der Diskriminierung interpretiert,
es ist da, spielt eine Rolle im Verhaltnis zwischen Arbeitgeber und Stellen-
bewerber und kann die Negativspirale, in der sich manche Jugendlichen
aus Immigrantenfamilien befinden, weiter verscharfen. Unter diesen Be-
dingungen ist vom jingsten - und im Ubrigen begrenzten - Riickgang der
Arbeitslosigkeit keine Lésung fir die Schwierigkeiten zu erwarten, auf die
diese jungen Menschen stoBen.

4. Folgen flur das Streben nach Selbststandigkeit und
Unabhangigkeit

Angesichts der Bedeutung, die in Frankreich dem Bildungsabschluss im
Prozess des Eintritts in das Erwachsenenalter und in die Arbeitswelt zu-
kommt, dirfte der zeitliche Abstand zum Ende der Ausbildung eine bes-
sere zeitliche MaBeinheit flir das Eintreten bestimmter Ereignisse sein, als
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das tatsachliche Lebensalter. So zeigen demografische Analysen, dass die
Geburt des ersten Kindes etwa vier Jahre nach Abschluss der Ausbildung
erfolgt und dass sich dieser Abstand im Laufe der Zeit nur geringfigig ver-
schoben hat, ,was beweist, dass der Abstand zum Ende der Ausbildung ein
guter Indikator fur das soziale oder, wenn man so will, das sozial und 6ko-
nomisch relevante Alter ist" (Ni Bhrolchain/Beaujouan 2012). Schule und
berufliche Erstausbildung verzégern den Ubergang ins Erwachsenenleben
und bereiten ihn zugleich vor. So gesehen sind die jungen Erwachsenen
zwischen 20 und 30 Jahren heute sozial ,jliinger" als die 20- bis 30-Jahri-
gen vor funfzehn Jahren (ebd.).

Zugleich wirkt sich die Verlangerung der Schul- und Ausbildungszei-
ten auch auf das Alter des Eintritts in das Elterndasein aus, mit all den
Problemen, die damit flir die Vereinbarkeit von Studenten- und Famili-
enleben verbunden sind. Bei Frauen mit guten Berufsaussichten flhrt sie
auBerdem dazu, dass sich das Alter, in dem sie ihr erstes Kind bekommen,
nach hinten verschiebt.

a) Der Auszug aus dem Elternhaus

Weniger als die Halfte der in Frankreich lebenden jungen Leute hat eine
eigene Wohnung, ebenso wie die Jugendlichen in den 27 EU-Léandern. Ge-
nauer gesagt, in Frankreich lebt 2014 etwas mehr als die Halfte der 18- bis
24-Jahrigen standig bei ihren Eltern (57%), einer der niedrigsten Anteile
in Europa. Aus einer Erhebung zu den Ressourcen von jungen Menschen
(ENRJ 2014) geht im Ubrigen hervor, dass ein Viertel von ihnen in ei-
ner eigenen Wohnung und einer von finf Jugendlichen zugleich bei den
Eltern und in einer anderen Wohnung lebt (Castell u.a. 2016). Was das
Zusammenleben in einer Paarbeziehung betrifft, so ist festzustellen, dass
mit 18 Jahren sieben von zehn in einer Paarbeziehung lebenden Personen
nicht zusammenwohnen. Mit 20 Jahren sind es nur noch vier von zehn,
und mit 25 Jahren fiinfzehn von hundert. Uber die Hélfte der in einer
Paarbeziehung lebenden, aber nicht zusammenwohnenden Personen sind
somit unter 30 Jahre alt. Diese in einer Paarbeziehung lebenden, aber
nicht zusammenwohnenden unter 30-Jahrigen sind im Durchschnitt erst
seit weniger als zwei Jahren zusammen (gegentber mehr als vier Jahren
bei Paaren, die auch zusammenwohnen). Das Nicht-Zusammenwohnen
kann also eine Ubergangsphase fiir Paare sein, die sich noch nicht zum
Zusammenleben entschlossen haben. Sie kann auch die Entscheidung ei-
nes jungen Erwachsenen sein, der sich gegeniber seinem Partner seine
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Unabhéangigkeit bewahren will. Und schlieBlich kann die Entscheidung not-
gedrungen sein, vor allem wenn die jungen Leute Uber keine eigene Woh-
nung (ein Drittel von ihnen lebt bei den Eltern) oder keine ausreichenden
Ressourcen verfligen. Ein Drittel der nicht zusammenwohnenden jungen
Erwachsenen sind denn auch Studenten, gegeniber 6% ihrer zusammen-
wohnenden Altersgenossen (Buisson/Lapinte 2013).

Zudem ist festzustellen, dass die Jugendlichen, die keine Beschaftigung
haben (Arbeitslosigkeit, Nichterwerbstatigkeit, Studium), seltener mit
einem Partner zusammenleben und seltener eine stabile Paarbeziehung
haben als gleichaltrige Jugendliche, die erwerbstatig sind. Fur junge Frau-
en ist der soziale Druck, Berufstatigkeit und Paarbeziehung miteinander
zu verbinden, weniger stark als fur junge Manner. Auch das Studium als
Warte- und Vorbereitungszeit in der beruflichen Laufbahn der jungen Men-
schen bringt Einschrankungen fiir das Eingehen einer Paarbeziehung mit
sich. So ist bei gleichem Alter bei Studentinnen (mehr noch als bei Studen-
ten) die Wahrscheinlichkeit, dass sie verheiratet sind, um ein Vierfaches
geringer als bei berufstatigen jungen Frauen.

In diesem Kontext ist die Situation der Jugendlichen, was eine eigene
Wohnung angeht, nicht fur alle gleich: Wer arbeitslos oder in einem pre-
karen Beschaftigungsverhaltnis ist, hat hier immer mehr Schwierigkeiten
als die anderen (die in einer Beschaftigung, einem Studium oder einer
Ausbildung sind). Abgesehen von den Vorbehalten der privaten Vermieter
gegenuber einer Klientel, die weniger solvent ist und von vornherein als
Uberdurchschnittlich mobil gilt, wird auch der Zugang zu Sozialwohnungen
flr junge Menschen immer schwieriger, und dies in einem Kontext, in dem
die staatlichen Mietbeihilfen generell gekiirzt werden und ohnehin kaum
auf eine jugendliche Klientel zugeschnitten sind, sodass Mieterh6hungen
nicht aufgefangen werden kénnen (Coppoleta/Favre 2014).

In Frankreich ist der Auszug aus dem Elternhaus nach wie vor das, was
sich junge Menschen winschen, trotz der finanziellen Schwierigkeiten, die
dann auf sie zukommen. Tatsachlich verstellen die Daten zum Lebensstan-
dard den Blick auf eine wichtige und selten bertcksichtigte Ungleichheit,
die oft altersabhdngig ist: die Kosten fur die Unterkunft. Bei Personen
unter 25 Jahren ist heute in Anbetracht ihrer geringen Einkiinfte und der
Tatsache, dass sie haufiger in privat vermieteten Wohnungen wohnen, die
Mietbelastung besonders hoch.® Auch innerhalb der Altersklassen gibt es

3 Dieser Indikator misst das Gewicht der Ausgaben fiir Wohnen im Budget eines
Haushalts. Man spricht von einer Netto-Mietbelastung, wenn die staatlichen Miet-
beihilfen von diesen Ausgaben abgezogen wurden; andernfalls ist es eine Brut-
to-Mietbelastung.
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riesige Unterschiede zwischen jungen Menschen, deren Miete von den El-
tern bezahlt wird, und denen, die sie selber aufbringen missen, zwischen
dem Rentner, der seine Wohnung abbezahlt hat, und dem Rentner, der die
monatlichen Raten aus seiner Rente bestreiten muss.

Fazit

Junge Franzosen zwischen 18 und 30 Jahren erleben also heute eine Uber-
gangszeit, deren Dauer viele Grinde haben kann: Das Arbeitseinkommen
reicht nicht, um ihre Unabhangigkeit zu finanzieren, die staatlichen Bei-
hilfen sind eher gering, Bankkredite und Wohnungen sind ohne elterliche
Blrgschaft schwer zu bekommen, usw. So kommt es, dass 70% der jun-
gen Menschen regelmaBig von ihren Eltern finanziell unterstitzt werden
(in Form von regelmaBigen Uberweisungen oder als Beteiligung an ihren
Ausgaben), dass sie nach Abschluss der Ausbildung seltener staatliche
Unterstitzung bekommen und dass deren Hohe, wenn sie sie doch be-
kommen, geringer ist als bei den sich noch in der Ausbildung befindlichen
jungen Menschen (Castell u.a. 2016).

Die personliche Gestaltung der freien Zeit und der Freundschaftsbezie-
hungen einerseits, der ldngere Schulbesuch andererseits, der dazu bei-
getragen hat, den Eintritt in den Arbeitsmarkt (und somit den Beginn der
Unabhangigkeit) hinauszuzégern, erklaren das Auseinanderklaffen von
Selbststandigkeit und Unabhangigkeit. Anders gesagt, Unabhdngigkeit Iasst
sich anhand von objektiven Kriterien definieren: Sie ist der Zustand, in dem
sich das Individuum befindet, wenn es Gber genligend Ressourcen verfligt,
um sein Leben ohne finanzielle und materielle Unterstiitzung der Familie
zu fuhren. Dennoch ist ,abhdngig sein™ nicht unbedingt gleichbedeutend
mit nicht selbststandig, nicht erwachsen sein. Die Unabhangigkeit von den
Eltern wird von der Gesellschaft einschlieBlich der Eltern selbst sehr hoch
bewertet; die Abhangigkeit vom Staat in Gestalt von Beihilfen, Stipendien
usw. erscheint demgegentiber weniger problematisch (jedenfalls soweit es
sich um anonyme Institutionen handelt), ausgenommen bei denjenigen, die
eine Senkung der staatlichen Beihilfen beflirworten, weil sie meinen, diese
waren nur ein Anreiz zum Abgleiten in die Sozialleistungsabhangigkeit.

In diesem Kontext missen die jungen Menschen daher einer Reihe von
paradoxen Anforderungen genldgen: Man erwartet von ihnen, sich als Buir-
ger am Leben der Gesellschaft zu beteiligen (Wahlbeteiligung, Engagement
in Vereinen usw.), betrachtet sie immer friher als strafmindig und halt
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sie zugleich in einer Situation der Abhangigkeit von der Familie fest (die
finanzielle Unabhangigkeit kommt spat, und ein GroBteil der finanziellen
Leistungen, die zum Unterhalt des Jugendlichen beitragen sollen, werden
direkt an die Eltern ausgezahlt). Dies sind politische Entscheidungen, die
dazu beitragen, junge Menschen in einer Situation der Abhdngigkeit fest-
zuhalten, in einer Situation, die besonders dann problematisch ist, wenn
zum Beispiel der Kontakte mit der Familie abgebrochen wird.
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Nora Gaupp & Anne Berngruber

Erwachsen werden: Bedingungen
des Aufwachsens Jugendlicher
in Deutschland

Die Lebenssituationen Jugendlicher in Deutschland sind trotz der wirt-
schaftlich positiven Lage sehr verschieden und miuissen entsprechend
differenziert betrachtet werden. Soziale Ungleichheiten beeinflussen die
Chancen und Risiken beim Aufwachsen von Jugendlichen. Dieser Beitrag
gibt einen exemplarischen Uberblick tber relevante gesellschaftliche Rah-
menbedingungen, in denen junge Menschen zurechtkommen mussen. Ne-
ben demografischen Entwicklungen, Reformen im Bildungssystem und der
Arbeitsmarktsituation werden differenzierte Ergebnisse zu den Wegen von
der Schule in den Beruf sowie zum Auszug aus dem Elternhaus diskutiert.

Einleitung

Der Beitrag gibt einen Uberblick tiber relevante Rahmenbedingungen des
Aufwachsens von Jugendlichen in Deutschland. Er muss dabei notgedrun-
gen ausschnitthaft und exemplarisch bleiben. Nach einigen knappen Uber-
legungen zur Definition von ,Jugend" richtet der Beitrag seine Aufmerk-
samkeit auf mogliche Verdichtungs- und Entstrukturierungsprozesse als
Fragen des Timings im Aufwachsen von Jugendlichen. Daran anschlieBend
werden demografische Entwicklungen sowie Reformen im Bildungswesen
als fir das Jugendalter bedeutsame gesellschaftliche Bedingungen disku-
tiert. Es schlieBen sich Befunde zu Wegen junger Menschen von der Schule
in den Beruf und ihrer Arbeitsmarktsituation an. Zuletzt wird der Auszug
aus dem Elternhaus als wichtiger Schritt ins Erwachsenenleben themati-
siert.
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Wer ist ,Jugend"?

Wenn von ,Jugend" oder ,Jugendlichen" die Rede ist, stellt sich zunachst
einmal die Frage, wann das Jugendalter anféangt und wann es aufhort.
Eine eindeutige Abgrenzung zum Kindes- und Erwachsenenalter erweist
sich dabei als schwieriges Unterfangen, da in der Jugendforschung kei-
ne einheitlich verwendete und allgemeingliltige Zuschneidung dieser Le-
bensphase existiert. In jedem Fall wird ,Jugend" heutzutage als eigene
Lebensphase verstanden und nicht allein als ein Ubergang vom Kindesal-
ter ins Erwachsenenleben.

Je nach Forschungsperspektive werden unterschiedliche Merkmale zur
Charakterisierung von ,Jugend" verwendet. Als Markierung des Uber-
gangs von der Kindheit zur Jugend gilt aus entwicklungspsychologischer
Sicht die Pubertat und die damit zusammenhangenden koérperlichen Ver-
anderungen und Personlichkeitsentwicklungen (Hurrelmann 2007, 26).
Nach Havighurst (1974) definieren bestimmte Entwicklungsaufgaben das
Wesen des Jugendalters (z.B. Ausbau von Gleichaltrigenbeziehungen,
zunehmende emotionale Unabhangigkeit von den Eltern und anderen
Erwachsenen, Aneignung einer weiblichen oder méannlichen Geschlechts-
rolle, Starkung des sozial verantwortlichen Handelns, Entwicklung eines
ethischen Bewusstseins als Grundlage flr das eigene Handeln). Aus einer
lebenslaufsoziologischen Perspektive markieren bestimmte Statustber-
génge den Ubergang vom Jugend- ins Erwachsenenalter. Dazu z&hlen
Schritte hin zur Familiengriindung (z.B. Zusammenziehen mit einem Part-
ner/einer Partnerin, Heirat, Geburt von Kindern), zur finanziellen Selbstan-
digkeit (z.B. Ausbildungsbeginn, Erwerbstatigkeit) und zum selbstédndigen
Wohnen (vgl. Konietzka 2010).

Eine ausschlieBliche Definition von Jugend auf Basis des Lebensalters
erscheint in der Zusammenschau als nicht sinnvoll - auch wenn dies in
der Praxis hdufig so geschieht!. Als ungefahre Rahmung lasst sich das
Jugendalter zwischen dem Eintritt in die Sekundarstufe und dem Verlassen
der allgemeinbildenden Schulen verorten.

! Die Shell-Jugendstudie (2015) zieht fir ihre Untersuchung von Jugendlichen die
Altersgruppe der 12- bis 25-Jéhrigen heran. Das Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KIJHG) wiederum bezeichnet Personen zwischen 14 und 18 Jahren als Jugendliche.
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De-Standardisierung oder Verdichtung der Jugendphase?

Die zeitlichen Rahmenbedingungen sind ein wesentlicher Aspekt fir das
Aufwachsen von Jugendlichen. In der Jugendsoziologie wird vielfach die
Meinung vertreten, dass junge Menschen heutzutage spater erwachsen
werden und sich das Jugendalter damit im Lebenslauf zeitlich ausdehnt,
d.h. de-standardisierter wird. Es besteht die Annahme, dass Statusliber-
génge, die den Ubergang vom Jugendlichen zum Erwachsenen charakteri-
sieren, spater im Leben erfolgen, weniger linear verlaufen, sich voneinan-
der entkoppeln und reversibler werden.

Diesem Diskurs steht die Annahme einer ,Verdichtung der Jugendpha-
se" (Liders 2007) gegeniiber: Ubergénge wiirden heutzutage zunehmend
stringenter und zeitlich enger verlaufen und damit eher zu einer Beschleu-
nigung der Jugendphase fiihren. Hintergrund dazu sind Uberlegungen zu
den bildungspolitischen Entwicklungen der letzten Jahre, die auf eine Ver-
kirzung der Schul- und Ausbildungszeit abzielen (z.B. friheres Einschu-
lungsalter, Verkiirzung der Gymnasialzeit auf acht Jahre, die Aussetzung
des Wehr- und Zivildienstes, die EinfUhrung von Bachelor- und Master-
studiengangen), so dass junge Menschen dem Arbeitsmarkt friher zur
Verfigung stehen kdnnen. Diese institutionellen Méglichkeiten klrzerer
Schul- und Studienzeiten erleben viele junge Erwachsene als Aufforderung
zu glatten, stromlinienférmigen, schnellen und zielstrebigen Bildungswe-
gen. Sie empfinden subjektiv einen Druck zu pragmatischen, (bildungs-)
6konomischen Entscheidungen. Eventuelle Pausen- oder Moratoriums-Zei-
ten missen individuell verantwortet werden.

Zwar hat die verkirzte Schulzeit zu einem friheren Schulabschluss
von Gymnasiasten und Gymnasiastinnen gefiihrt (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2014, 94), ein schnellerer Ubergang in Ausbildung
oder Studium konnte bisher jedoch nicht nachgewiesen werden (B6-
wing-Schmalenbrock; Lex 2015).

Insgesamt gesehen erstreckt sich heutzutage der Ubergang vom Ju-
gend- ins Erwachsenenalter, wenn man alle klassischen Marker in Summe
betrachtet, vom zweiten bis zum dritten oder sogar vierten Lebensjahr-
zehnt hinein. Nichtsdestotrotz gibt es Hinweise darauf, dass der Ubergang
ins Erwachsenenalter weniger de-standardisiert ist als vermutet (z.B.
Brickner; Mayer 2005).
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Demografische Entwicklungen

Wird das Stichwort ,Demografie® im Kontext von Jugend gebraucht, wird
haufig unmittelbar das Bild einer alternden Gesellschaft mit schwindenden
Anteilen Jingerer aufgerufen.

Im léngeren Zeitvergleich sind die Anteile jingerer Menschen an der
Gesamtbevdlkerung tatsachlich merklich gesunken. Wenn man sich die
Entwicklung seit 1950 ansieht, bestdtigen die Daten des Statistischen
Bundesamtes, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen unter 20 Jah-
ren an der Bevdlkerung von 30,4% im Jahr 1950 auf 18,2% im Jahr 2014
gesunken und im gleichen Zeitraum der Anteil dlterer Menschen Gber 60
Jahre von 14,6% auf 27,4% gestiegen ist, wahrend der Anteil der mittleren
Altersgruppen zwischen 20 und 60 Jahren im Wesentlichen unverandert
geblieben ist. Fir die jingere Vergangenheit seit der Jahrtausendwende
ergibt sich jedoch ein differenzierteres Bild. So ist der Anteil der jungen
Generation ,nur® von 21,1% im Jahr 2000 auf 18,2% im Jahr 2014 ge-
sunken, seit 2010 scheint er sich zu stabilisieren (Statistisches Bundesamt
2016a).

Ahnliches zeigt sich auch bei der Betrachtung des Jugendquotienten,
der als die Anzahl der unter 20-Jahrigen je 100 Personen von 20 bis unter
65 Jahren definiert ist. Lag dieser 1960 noch bei 46,9%, so lag er 2014 bei
29,9%. Wiederum sind die Veranderungen seit 2010 (30,3%) nur margi-
nal (Statistisches Bundesamt 2016a).

Fur die kinftige Entwicklung ist entgegen der Annahme einer in Zukunft
dramatischen Abnahme des Anteils junger Menschen an der Gesamtbevdl-
kerung anhand der Daten der jahrlich erscheinenden Bevdlkerungsfort-
schreibung des Statistischen Bundesamtes ein anderes prognostisches
Bild zu zeichnen: Es sind keine weiteren gravierenden Verschiebungen zu
erwarten. Die Anteile Jugendlicher zwischen 14 und 17 Jahren und junger
Erwachsener zwischen 18 und 25 Jahren werden entsprechend der Be-
vblkerungsvorausberechnungen des Statistischen Bundesamtes bis in die
2050er Jahre voraussichtlich relativ stabil bleiben (DJI-Regionaldatenbank
auf Basis der Daten des Statistischen Bundesamtes zur Bevdlkerungsfort-
schreibung 2016).

Innerhalb dieser Datenlage sind fur die Bundesrepublik Deutschland
regionale Unterschiede ausgepragt und charakteristisch. Eine erste Dif-
ferenzierung bezieht sich auf die westdeutschen und die ostdeutschen
Bundeslander. Der Anteil Jugendlicher im Alter von 12 bis 17 Jahren an
der Bevoélkerung fir das Jahr 2012 ist regional im Sinne eines deutlichen
West-Ost-Gefdlles zu Ungunsten des Ostens unterschiedlich verteilt, be-
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dingt v. a. durch einen deutlichen Riickgang des Anteils Jugendlicher nach
der Wiedervereinigung 1990 in den neuen Bundesléandern u.a. durch bin-
nendeutsche Wanderungsbewegungen von Ost nach West (Statistisches
Bundesamt 2016a).

Die zweite Differenzierung betrifft die Unterscheidung zwischen landli-
chen und stadtischen Radumen. Abwanderung und Alterung betreffen nicht
mehr nur landlich geprdagte Regionen Ostdeutschlands, sondern inzwi-
schen auch westdeutsche landliche Regionen. Abbildung 1 zur regionalen
Verteilung Jugendlicher in Deutschland lasst beide Beobachtungen gut
erkennen.

Abbildung 1: Anteil Jugendlicher zwischen 14 bis 17 Jahren an der Ge-
samtbevoélkerung Ende 2012 (in %)

m >2,14 - < 3,00

> 3,00 - < 3,86
m >3,86-<4,72
B >4,72-<5,58

Quelle: DJI-Regionaldatenbank auf der Basis der Daten der Statistischen
Landesamter.
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Eine dritte Differenzierung demografischer Entwicklungen ist schlieBlich
flr Jugendliche mit Migrationshintergrund zu treffen. In der Gruppe der
Jugendlichen im Alter von 15 bis 20 Jahren liegt der Anteil von Personen
mit Migrationshintergrund im Jahr 2014 deutlich Uber dem Bevoélkerungs-
durchschnitt (vgl. Statistisches Bundesamt 2015, 39). Wahrend bezogen
auf die Gesamtbevolkerung der Anteil der Personen mit Migrationshinter-
grund 20% betragt, liegt er bei der Gruppe der 15- bis 20-Jahrigen bei
28%. Das Aufwachsen von Jugendlichen in Deutschland ist dabei heute
vor allem in den Stadten eine multikulturelle Erfahrung.

Im gesellschaftlichen Diskurs zur demografischen Entwicklung domi-
niert demnach eine Sicht auf Jugendliche als knappe Ressource, die damit
bildungs- und arbeitsmarktpolitisch an Bedeutung gewinnen. Diskussio-
nen um den Nachwuchs- und Fachkraftemangel auf dem Arbeitsmarkt sind
dafur ebenso Belege wie die vielfaltigen Qualifizierungs- und Bildungs-
programme unterschiedlicher gesellschaftlicher Akteure (Liders; Gaupp
2016).

Bildungsreformen

Reformen im Bildungswesen in den letzten 10 bis 15 Jahren haben das Auf-
wachsen von Jugendlichen ebenfalls mit veranderten Rahmenbedingungen
versehen. Wesentlich ist dabei der Ausbau schulischer Ganztagsangebote.
In der Folge dehnt sich fir die Jugendlichen die pddagogisch betreute Zeit
aus; die selbst verfiigbare, frei planbare Zeit wird in der Tendenz weniger.
Der Lernort Schule nimmt damit erheblich an Bedeutung zu: Der Lernort
Schule wird zum Lebensort Schule (BMFSFJ 2013).

Daneben wird in Deutschland intensiv Uber die Frage der Selektivitat
des Schul- und Bildungssystems debattiert. Nach wie vor werden im An-
schluss an die Grundschule (Primarstufe) friihe selektierende Bildungsent-
scheidungen getroffen, die zu einer Zuweisung zu den stark differenzier-
ten Schulformen der Sekundarstufe fihren. Angesichts dieser frihen und
oft dauerhaften Selektionen im Schulsystem finden sich seit einiger Zeit
deutliche Bestrebungen hin zu einer besseren Durchlassigkeit zwischen
verschiedenen Bildungsinstitutionen. Ziele dabei sind leichtere Wechsel
zwischen Schulformen (vor allem im Sinne einer Aufstiegsmobilitdt) und
bessere Moglichkeiten des Nachholens von Bildungs- und Ausbildungsab-
schllissen. Ein Weg dies zu erreichen sind vermehrt integrierte Schulformen
in der Sekundarstufe, in der Jugendliche unterschiedlicher Bildungswege
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maoglichst lange gemeinsam lernen und in denen verschiedene Bildungs-
abschlisse erreicht werden kénnen (Hurrelmann 2013). Ein zweiter Weg
besteht in der besseren Durchlassigkeit und Anschlussfahigkeit zwischen
verschiedenen Bildungseinrichtungen, etwa indem Lehrpldne aufeinander
abgestimmt und Bildungszertifikate leichter anerkannt werden (Fromm-
berger 2009).

Unter dem Stichwort ,Inklusion" schlieBlich wird das Ziel einer inklusi-
ven Beschulung behinderter Jugendlicher in Regelschulen verfolgt. Wah-
rend Schulerinnen und Schiler mit einer kérperlichen, geistigen oder see-
lischen Beeintrachtigung traditionell in eigenen Férderschulen unterrichtet
werden, soll ihnen Uber gemeinsames Lernen mit Schillerinnen und Schi-
lern ohne Beeintrachtigung eine starkere Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben sowie eine verbesserte Forderung zuteilwerden (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014).

Eine weitere wesentliche Entwicklung im Bildungswesen betrifft die
Umstellung auf die Bachelor- und Masterstudiengéange im Kontext der
europaischen Bologna-Strategie. Inwieweit die mit der Bologna-Reform
verfolgten Ziele erreicht wurden, wird intensiv diskutiert. Kritikpunkte und
offene Fragen beziehen sich beispielsweise auf die Verschulung des Studi-
ums und eine UbermaBige Verdichtung des Stoffes oder die Chancen von
Bachelor-Absolventen und Absolventinnen auf dem Arbeitsmarkt.

Wege von der Schule in den Beruf

Der Weg von der Schule in die Arbeitswelt fihrt in Deutschland traditio-
nellerweise Uber zwei Wege. Allen Schulabsoventinnen und Schulabsol-
venten mit mindestens einem Hauptschulabschluss steht der Weg einer
Berufsausbildung offen. Diese wird in zwei Formen angeboten: als vollzeit-
schulische Berufsausbildung (an beruflichen Schulen, Fachschulen oder
Fachakademien) oder als duale Ausbildung, bei der neben dem Berufs-
schulunterricht flr die theoretischen Ausbildungsinhalte der praktische Teil
der Ausbildung in einem Ausbildungsbetrieb erfolgt. Nur Jugendlichen mit
Hochschulzugangsberechtigung (Abitur oder Fachabitur) steht der Weg in
ein Studium offen. Zu diesen beiden grundlegenden Optionen gesellen sich
vielfaltige weitere Mdglichkeiten, sei es Uber duale Studiengange, staat-
lich unterstltzte Ausbildungsplatze fir Jugendliche, die auf dem regularen
Ausbildungsmarkt keine Ausbildung gefunden haben, teilqualifizierende
Bildungsangebote im sogenannten ,Ubergangsbereich™ oder theorieredu-
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zierte und zeitlich kirzere Ausbildungen fir Jugendliche aus Forderschulen
(ReiBig; Gaupp im Erscheinen; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016).

Vor allem fir die Gruppe von Jugendlichen mit niedrigen schulischen
Abschlissen zeigt sich eine groBe Vielfalt individueller Abfolgen von Bil-
dungsschritten (Gaupp 2013), so dass fur diese geringer qualifizierten
Jugendlichen der Weg von der Schule in das Arbeitsleben nicht langer dem
normalbiografischen Muster Schule - Ausbildung/Studium - Arbeit folgt,
sondern vielmehr durch eine Vielzahl an Bildungsentscheidungen indivi-
duell hergestellt werden muss (Stauber et al. 2007). In diesem Sinne ist
fir das Feld Ubergang Schule/Beruf zumindest fiir bestimmte Gruppen die
oben diskutierte De-Standardisierung Realitat.

Trotz einer insgesamt gunstigen Ausbildungs- und Arbeitsmarktlage
in Deutschland finden Jugendliche mit niedrigeren Abschllissen weniger
leicht Zugang zu einer Berufsausbildung als Jugendliche mit hdheren
Schulabschlissen, auch ihre Wege in den Beruf verlaufen haufig verzdgert
und bergen hohe Drop-out-Risiken (Gaupp 2013). Hohere Bildungsab-
schlisse ermdglichen gute Chancen auf schnelle und glatte Wege in den
Beruf. Fiir den Ubergang Schule/Beruf ist damit insgesamt eine deutliche
Abhdngigkeit von der besuchten Schulform festzustellen. Das Gefiihl einer
begehrten Generation ist damit nur bei einem Teil der jungen Menschen
angekommen - anders als es etwa die Debatte um Jugendliche im Verhalt-
nis zu einer alter werdenden Gesellschaft nahelegen wirde.

Die Arbeitsmarktsituation von Jugendlichen in
Deutschland

Fur das Jahr 2015 weist Eurostat (2016a, vgl. auch Abbildung 2), das
statistische Amt der Europaischen Union, flr Deutschland einen Jugender-
werbslosenanteil von 3,5% aus?. Der EU-28-Durchschnitt des Jugender-
werbslosenanteils liegt im Vergleich dazu bei 8,4%. Im Gegensatz zu
einigen Landern der Europaischen Union, die von der Wirtschaftskrise be-
sonders stark betroffen sind (z.B. Griechenland und Spanien), bewegt sich
die Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland damit seit einigen Jahren auf

2 Der Jugenderwerbslosenanteil berlicksichtigt den Anteil der erwerbslosen Jugend-
lichen im Alter von 15 bis 24 Jahren an allen Jugendlichen derselben Altersgruppe,
definiert nach dem Erwerbsstatuskonzept der Internationalen Arbeitsorganisation
(ILO).
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einem besonders niedrigen Stand. Seit 2005 ist die Jugendarbeitslosigkeit
in Deutschland um mehr als die Halfte gesunken (Eurostat 2016a).

Abbildung 2: Erwerbslosenanteil Jugendlicher im Alter von 15 bis 24 Jah-
ren, ausgewahlte EU-Lander fir das Jahr 2015 (in %)
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Quelle: Eurostat (2016a), eigene Darstellung.

Als Grinde fur die vergleichsweise niedrige Jugendarbeitslosigkeit in
Deutschland sind die demografischen Entwicklungen und das duale Aus-
bildungssystem, d.h. die Kombination aus schulischer und beruflicher Aus-
bildung, zu nennen (Bundesagentur flir Arbeit 2016, 28; Brenke 2013,
5). Bericksichtigt man die berufliche Vorbildung zeigen sich allerdings
gravierende Unterschiede: Die Uberwiegende Mehrheit der arbeitslosen
Jugendlichen kann keine abgeschlossene Berufsausbildung aufweisen
(Bundesagentur fur Arbeit 2016, 33).
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Daneben lassen sich auch regionale Unterschiede festhalten: Einerseits
findet sich die niedrigste Jugendarbeitslosigkeit in Bayern und Baden-Wiirt-
temberg, andererseits weisen ostdeutsche Bundeslander, westdeutsche
Industriegebiete wie das Ruhrgebiet oder Bremerhaven sowie Berlin die
héchsten Quoten auf (Brenke 2013, 6-7).

Auch sind Jugendliche im Alter von 15 bis 24 Jahren in Deutschland
(2015: 52,4%) Uberdurchschnittlich haufig (EU-28-Durchschnitt fur 2015:
40,3%) befristet angestellt (Eurostat 2016c). Dieser hohe Anteil kommt
im Wesentlichen dadurch zustande, dass sich die Mehrheit der befristeten
Arbeitnehmer in dieser Altersgruppe noch in Ausbildung oder beruflicher
Fortbildung befindet (Statistisches Bundesamt 2016b, 22). Gleichzeitig
zeigt sich (Eurostat 2016c), dass der Anteil befristet Beschaftigter mit
zunehmendem Alter deutlich abnimmt (2015: 25- bis 54-Jahrige: 8,6%;
55- bis 64-Jahrige: 3,0%). Berufseinsteiger haben also besonders haufig
befristete Arbeitsvertrage und sind so von der mit der Befristung einher-
gehenden Planungsunsicherheit betroffen (Gundert; Hohendanner 2011);
ein Sachverhalt, der andere Lebensentscheidungen von jungen Menschen
beeinflussen kann.

Auszug aus dem Elternhaus

Das Wohnen auBerhalb des Elternhauses gilt in Deutschland als ein Krite-
rium fur die Selbstandigkeit junger Menschen. Fir das Jahr 2015 zeigen
Daten von Eurostat (2016d), dass in Deutschland mit 43,1% ein etwas
geringerer Anteil junger Erwachsener im Alter von 18 bis 34 Jahren mit
den Eltern zusammenwohnt als dies im EU-28-Durchschnitt (47,9%) der
Fall ist. Vor allem in ost- und sudeuropaischen Landern ziehen junge Er-
wachsene deutlich spater von zu Hause aus.

Sozialstaatliche Leistungen (z.B. BAf6G, Wohngeld, Arbeitslosengeld)
ermdglichen jungen Menschen in Deutschland eine (partielle) finanziel-
le Unabhangigkeit von den Eltern. Zudem hat Deutschland im europai-
schen Vergleich den gréBten Mietwohnungsmarkt, so dass der Erwerb von
Wohneigentum und damit die Aufnahme eines Immobilienkredits nicht
notwendige Voraussetzung fur ein Verlassen des Elternhauses ist.

Junge Manner verlassen spater das Elternhaus als junge Frauen. Nach
Berngruber (2013) liegt das Alter, in dem die Halfte der jungen Erwachse-
nen in Deutschland zum ersten Mal von zu Hause ausgezogen ist (Alters-
median), fur Frauen bei 21 Jahren und fir Manner bei 23 Jahren. Ostdeut-
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sche ziehen friher von zu Hause aus als Westdeutsche.

Selten findet ein Auszug bereits vor der gesetzlichen Volljahrigkeit
von 18 Jahren statt. Schilerinnen und Schiiler wohnen in der Regel bis
mindestens zum Schulabschluss bei ihren Eltern. Die meisten jungen Er-
wachsenen ziehen vor Vollendung ihres 30. Lebensjahres aus (Berngruber
2013). Doch auch wenn junge Menschen nicht mehr bei den Eltern woh-
nen, leben sie meist nicht allzu weit entfernt: Immerhin drei Viertel der
Ausgezogenen wohnen in einer Entfernung von héchstens einer Stunde
Fahrtzeit von den Eltern (Leopold et al. 2012).

Die Motive fir einen Auszug von zu Hause haben sich mit der Zeit
geandert, nichtsdestotrotz ist auch heute noch der Auszug in der Regel mit
anderen Schritten ins Erwachsenwerden verknupft. Wahrend in friheren
Zeiten der Auszug haufig mit einer Heirat einherging, findet die Fami-
liengriindung in Deutschland heutzutage meist erst dann statt, wenn die
jungen Erwachsenen bereits einige Zeit selbststandig wohnen (Konietzka
2010). Das eigenstandige Wohnen in der ersten Zeit nach dem Auszug ist
damit gepragt von einer Vielfalt an Wohn- und Lebensformen, z.B. alleine,
in Wohngemeinschaften oder mit Partner bzw. Partnerin.

Die Auszugsmotive und -anldasse junger Menschen lassen sich in
Deutschland nach der erreichten Ebene der formalen Bildung unterschei-
den (Berngruber 2015): Abiturientinnen und Abiturienten ziehen vor allem
zu Ausbildungs- oder Studienbeginn aus und damit zu einem Zeitpunkt,
zu dem sie meist noch finanziell von den Eltern abhangig sind (z.B. durch
Finanzierung des Studiums oder der Wohn- und Lebenshaltungskosten).
Bei jungen Erwachsenen mit niedrigerem Bildungsabschluss wird die Ent-
scheidung, das Elternhaus zu verlassen, haufig erst dann getroffen, wenn
sie bereits erwerbstatig sind und damit finanziell auf eigenen Beinen ste-
hen. Je niedriger die formale Bildung, umso haufiger fallt das selbstéandige
Wohnen mit einem Zusammenzug mit dem Partner oder der Partnerin
zusammen.

Ziehen junge Erwachsene zum ersten Mal von zu Hause aus, dann heiBt
das nicht, dass die raumliche Selbststandigkeit endgiiltig ist. Die finanziel-
le Situation am Ende des Studiums kann beispielsweise dazu fiihren, dass
junge Erwachsene nach Abschluss des Studiums wieder ins Elternhaus
zurlickkehren, wenn sie nicht sofort im Anschluss eine Arbeitsstelle fin-
den. Daneben ist anzunehmen, dass auch andere Wendepunkte im Leben
(z.B. Trennung, Arbeitslosigkeit) einen Wiedereinzug bei den Eltern be-
glnstigen kdnnen (Stone et al. 2014). Generell lasst sich festhalten, dass
das Zusammenleben mit den Eltern als Teil intergenerationaler Solidaritat
gewertet werden kann, das im Falle finanzieller Engpasse oder anderer
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schwieriger Lebenssituationen als eine Art familiales Sicherheitsnetz ge-
nutzt werden kann.

Fazit

Jugendliche wachsen in einem wirtschaftlich starken Deutschland auf.
Dennoch finden sich starke soziale Ungleichheiten in den Lebenslagen der
jungen Generation. Abhangig davon, in welcher Region des Landes sie
leben, welche Schulformen sie besuchen und welche Bildungs- und Aus-
bildungsabschliisse sie erwerben, ob sie Gber eine Zuwanderungsbiogra-
fie verfigen oder welches Geschlecht sie haben, unterscheiden sich ihre
Chancen auf einen gelingenden Weg ins Erwachsenenleben. Die demogra-
fische Situation mit einem geringeren Anteil von jungen Menschen an der
Gesamtbevdélkerung hebt diese Abhdngigkeiten nicht auf. Junge Menschen
sind darauf angewiesen, einen jeweils flir sie passenden Pfad zu finden
und einzuschlagen: die Wege sind individueller geworden, und diese sind
abhdngig von den vorhandenen Ressourcen.

Entsprechend ist der Blick Jugendlicher in ihre private wie berufliche
Zukunft deutlich von ihren Bildungsbiografien, ihrer Erwerbssituation oder
ihrer 6konomischen Schicht abhangig (Shell 2015). Fir die Zufriedenheit
mit ihrer aktuellen Lebenssituation gilt das Gleiche (ebd.). Jugendpolitik
und Jugendarbeit missen damit - neben anderen Zielsetzungen - darauf
abzielen, die sozialen Verhaltnisse, unter denen Jugendliche in Deutsch-
land aufwachsen, einander anzugleichen oder zumindest ein weiteres Aus-
einanderdriften zu verhindern.
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II. Jugendliche in benachteiligten
Stadtvierteln






Jean-Claude Richez

Einleitung: Die ,Welt der StraBe"™ im deutsch-
franzdsischen Vergleich

Die Gegenuberstellung der beiden nun folgenden Texte, in denen es um
Jugendliche aus sozial benachteiligten Vierteln geht, ist in jeder Hinsicht
spannend. Eine deutsche Wissenschaftlerin, Barbara Rink, und ein fran-
zOsischer Wissenschaftler, Régis Cortéséro, die in vergleichbaren Feldern
Uber dasselbe Thema arbeiten, dabei aber ganz unterschiedlich vorgehen,
kommen dennoch zu ganz ahnlichen Schlissen, was die Bedeutung der
StraBenkultur im Sozialisationsprozess der Jugendlichen angeht.

Fur Régis Cortéséro ,fungiert [das Viertel] als Sozialisationsrahmen fiir
eine ,StraBenkultur', in der das ,Gesetz der Peers' gilt." Fur Barbara Rink
verweisen die Praktiken der Jugendlichen aus den sozial benachteiligten
Vierteln ,auf eine gemeinsam geteilte soziale Praxis und verschiedene
GesetzmaBigkeiten im Sinne des univers de la rue (Universum StraB3e)".
Zwar stltzen sich Régis Cortéséro und Barbara Rink beide unter ande-
rem auf die Arbeiten von Lapeyronnie und Sauvadet. Aber dartber hinaus
ist ihr Vorgehen hochst unterschiedlich. Régis Cortéséro geht es darum,
die Ublichen soziologischen Deutungen dieser Realitat als ,soziale Frage",
,urbane Frage" oder ,kolonialer Bruch" nach Prifung des Sachverhalts
infrage zu stellen, um einen ,intersektionalen™ Ansatz zu verfolgen, wie
ihn die Soziologin Sirma Bilge vertritt. Sirma Bilge lehrt cultural studies
an der Universitat von Montreal, und ihr Fachgebiet sind Gender-Studies
am Schnittpunkt von Ethnizitat, Klasse und Nationalismus. Sie dringt da-
rauf, dass man bei der Analyse solcher komplexen Verhaltnisse von einer
Uberschneidung und Interaktion dieser Deutungsebenen ausgehen miis-
se. Barbara Rink wiederum bevorzugt einen eher pragmatischen Ansatz
und befasst sich anhand der Untersuchung ihrer beiden ,Felder", dem
deutschen und dem franzésischen, vor allem mit den unterschiedlichen
Ablaufen der Dialektik von Anziehung und AbstoBung in Bezug auf die
,StraBenkultur® in den beiden Landern. Die Franzosen machen gern aus
der Neigung zur theoretischen (wenn nicht gar hochgestochenen) Speku-
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lation etwas typisch Deutsches. Hier nun wird das Klischee durchbrochen,
denn am theoretischsten geht es nicht dort zu, wo man es am ehesten
erwartet hatte!

Ansetzend bei der StraBenkultur zeigt Régis Cortéséro, wie ein hoch
komplexer Prozess in Gang kommt, der zur Verschleierung der sozialen
und politischen Bedingungen der Ungleichheit und der Herrschaftslogik
beitragt, mit denen die Jugendlichen der sozial benachteiligten Viertel
konfrontiert sind. So fuhrt dieser Prozess unter anderem dazu, dass die
Verantwortung fur ihre Probleme auf die Jugendlichen selbst abgewalzt
wird, denn ,dann ist es wieder Sache des Individuums, seine Probleme zu
I6sen, indem es sich vom verhangnisvollen Einfluss seines Umfelds ,I0st'."
Barbara Rinks Schlussfolgerungen sehen eigentlich nicht viel anders aus,
aber indem sie starker auf den ,Hintergrund [der] lebensweltlichen Struk-
turen®™ der Jugendlichen eingeht, liegt bei ihr der Akzent eher auf der un-
terschiedlichen Dynamik dieser Ablaufe in Frankreich und in Deutschland.
Zum Nachweis flhrt sie zwei Parameter ein, die deutlich machen, dass es
in Deutschland im Gegensatz zu Frankreich mehr Raume gibt, die es dem
Einzelnen ermdglichen, sich als soziales Subjekt zu verwirklichen, das mit
der ,StraBenkultur" gebrochen hat, und sich dem zu entziehen, was Régis
Cortéséro als eine ,,,Suchtgeschichte' im Verhaltnis zum Raum" - also zum
Viertel — bezeichnet.

Der erste von Barbara Rink eingefiihrte Parameter ist unserem Ver-
standnis nach das Bildungs- und Ausbildungssystem. Das deutsche Sys-
tem, das - anders als das franzdsische - nicht ausgrenzt, ist nicht das ob-
ligate ,A und O" der Sozialisation, sondern bietet im Gegenteil alternative
Wege zur Integration in die Gesellschaft, namlich Uber den Zugang zum
Unternehmen und damit zu einer anderen Modalitat der Ausbildung und
des Ubergangs in die Beschéaftigung. Das deutsche System ermdéglicht es
den Jugendlichen, sich der Alternative ,Schule oder StraBe" zu entziehen.
Hinzu kommt, und das ist der zweite Parameter, dass die Jugendlichen in
geringerem MaBe mit Ungleichheiten konfrontiert sind, die in Frankreich,
wie Barbara Rink betont, ein viel gréBeres Gewicht haben. In diesem Kon-
text hat die Vorstellung vom ,,Zusammenleben®™ natirlich noch einen Sinn,
und so gesehen ist das Phanomen der neuerdings auch in Deutschland
wachsenden Ungleichheiten durchaus besorgniserregend. Die Armutsrate
in Deutschland ist mit 20% hdher als in Frankreich (17%), aber dafir liegt
die Rate der Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland mit nur 4,2% deutlich
unter der von Frankreich mit seinen immer noch 24%. Diese Situation ist
flir Barbara Rink schlieBlich Anlass zu der pessimistischen Frage, ob die
Beschaftigung mit ,Stadtteilen mit besonderem Entwicklungsbedarf* nicht
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ganz oben auf die Tagesordnung gehdre, um zu verhindern, dass sich
wie in Frankreich ,ein Universum StraBe mit vergleichbarer Wirksamkeit
herausbildet" - falls es daflir nicht schon zu spat ist.

Wie wichtig der Raum ist, in dem sich Jugendliche als soziale Subjek-
te konstituieren kénnen, wird vielleicht noch deutlicher, wenn man einen
dritten Parameter einfihrt, der bei Barbara Rink nicht vorkommt, namlich
der koloniale Bruch. Deutschland erlebt diesen Bruch zwar nicht direkt,
hat aber dafir mit dem Erbe eines anderen Bruchs zu tun, dem des Na-
tionalsozialismus. Und die Hypothese ist: Barbara Rink hebt die groBere
Autonomie und Distanz der Jugendlichen in Deutschland gegenuber der
StraBenkultur der Peer-Group hervor. Kénnte diese Distanzierung unter
den von ihr beschriebenen Bedingungen nicht irgendwo auch eine Folge
der verheerenden Erfahrung des Nationalsozialismus sein, die zu einem
gewissen - und immer noch sehr lebendigen - Misstrauen gegenulber der
Konformitat mit der Gruppe und der Tyrannei der Gemeinschaft gefihrt
hat?

Der Beitrag von Barbara Rink ladt uns auch dazu ein, beim Lesen von
Régis Cortéséros Artikel Uber das Viertel als 6ffentlichen Raum nachzuden-
ken, einen Begriff, den Barbara Rink mehrfach benutzt. Folgt man nam-
lich Régis Cortéséros Beschreibung der Dynamik der ,StraBenkultur" in
Frankreich, erscheint diese Charakterisierung von vornherein fragwurdig.
Was er anhand dieser ,StraBenkultur® zutage fordert, und darauf besteht
er, ist die Logik der ausschlieBenden Aneignung des o6ffentlichen Raums
im juristischen Sinne, die jede kritische Konfrontation ausschlieBt und die
Tyrannei der Gruppe Uber das Territorium durchsetzt. Dem kdnnte man
naturlich entgegenhalten, dass wir trotz allem im Bereich des 6ffentlichen
Raums bleiben, definiert, wie bei Habermas, als ,[d]er Prozess, in dem die
obrigkeitlich reglementierte Offentlichkeit vom Publikum der rasonierenden
Privatleute angeeignet und als eine Sphare der Kritik an der 6ffentlichen
Gewalt etabliert wird® (Habermas 1990, 63). Kann man in diesem Falle
wirklich wie Régis Cortéséro von der ,Entpolitisierung der lebensweltlichen
Erfahrung" sprechen? Haben wir es da nicht auch mit anderen Formen der
Politisierung zu tun?
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Régis Cortéséro

Politisierung und Entpolitisierung von
sozial benachteiligten Jugendlichen der
sogenannten quartiers populaires. Die
~Nerraumlichung®™ der Herrschaft!?

In Frankreich kommen soziologische Studien zu Jugendlichen in sozial
benachteiligten Vierteln zu gegenteiligen Schilissen, was die zentralen
gesellschaftlichen Verhaltnisse angeht, die ihre Erfahrungen bestimmen
(Cortéséro & Marliére, 2015). Einige gehen bei ihrer Analyse von der ,sozi-
alen Frage™ aus und fiihren das Verhalten der Jugendlichen darauf zurtick,
dass aus den einstmals ,roten Vorstadten™ die Arbeiter und damit die von
der Arbeiterbewegung bereitgestellten sozialen und ideologischen Bezugs-
rahmen verschwunden sind. Andere sind der Meinung, dass an die Stelle
der sozialen Frage die Frage der urbanen Raume getreten ist. Bestimmend
flr die zentralen sozialen Spaltungen seien mittlerweile die Praktiken ei-
ner raumlichen Segregation, die die Jugendlichen der segregierten Viertel
in ghettoartige Territorien einsperre, gepragt von Chancenlosigkeit und
von Sozialisationsformen, die ihre ,Selbstausgrenzung" in die Marginali-
tat beglinstigen (Lapeyronnie & Courtois, 2008). Eine dritte Sichtweise
schlieBlich legt nahe, die Herrschaftsverhaltnisse im Zusammenhang mit
dem kolonialen Erbe und dem daraus resultierenden ,kolonialen Bruch®
(Bancel u.a., 2005) zu sehen, der mittlerweile die Struktur der franzo-
sischen Gesellschaft bestimme. Verhalten und Erfahrungen der aus der
postkolonialen Immigration hervorgegangenen Jugendlichen folgten einer
Sichtweise, basierend auf den Rickerinnerung an die Kolonialherrschaft,
die durch ,farbenblinde™ Institutionen ebenso wie auch durch den Verlust
des Migrationsgedachtnisses in den Familien jedoch negiert und unsichtbar
gemacht werde.

Der vorliegende Beitrag vertritt die - durch den Ansatz der Intersek-

! Dieser Artikel stlitzt sich auf ein aufmerksames Lektorat von Leya Arlsan, die auch
an der zugrunde liegenden Forschung beteiligt war.
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tionalitat (Bilge, 2010) angeregte - Hypothese, dass diese Sichtweisen
einander nicht widersprechen, sondern die unterschiedlichen und zugleich
eng miteinander verflochtenen Raster beschreiben, welche die konkreten
sozialen Erfahrungen der Jugendlichen bestimmen. Die soziale Frage,
die Frage der urbanen Raume und die ,Rassen"-Frage strukturieren ihre
ganze Welt, ihren sozialen Werdegang und ihre Subjektivitat. Vor allem
addieren sich diese Ebenen nicht im Sinne einer einfachen ,,Haufung" von
Hirden und Schwierigkeiten. Sie interagieren miteinander, und ihre Bezie-
hungen bilden ein ,System", dessen Gesamtlogik die Natur der sozialen
Herrschaft, der die Jugendlichen unterliegen, ebenso bestimmt, wie die
ihnen zuganglichen Méglichkeiten des Widerstands.

Viele Studien haben gezeigt, wie stark das Gefuihl der Ungerechtigkeit
bei den Jugendlichen in den sozial benachteiligten Wohngebieten ist (z.B.
Marliére, 2008), aber auch, wie schwer es ihnen féllt, dieses Gefuhl ins
Politische zu Ubersetzen, eine Schwierigkeit, die in den ,Krawallen" ihren
paradigmatischen Ausdruck findet (Cortéséro & Marliére, 2015). Der hier
vorgestellte Ansatz der Intersektionalitat bietet Werkzeuge zu einem Ver-
such, die Grunde fur diese Schwierigkeit aufzuzeigen.

Anhand von Interviews mit Jugendlichen aus verschiedenen Vierteln
»,mit besonderem Entwicklungsbedarf" in der fle-de-France und in Greno-
ble2 mdchten wir zeigen, wie sich diese drei Ebenen zu einem System
der Entpolitisierung der lebensweltlichen Erfahrung zusammenfigen, als
ein Ergebnis der Vorherrschaft einer bestimmten ,urbanen® Sicht der Un-
gleichheiten, die andere Interpretationsmdglichkeiten verdrangt hat. Aus
dieser Sicht stellen sich die Wohnviertel der Banlieues als Sammelbecken
einer Kultur der Verantwortungslosigkeit und pradestiniert fur Straffallig-
keiten dar, die junge Menschen in das Scheitern und in die Absage an die
Gesellschaft treiben.

Die territoriale Dimension: eine ,Suchtgeschichte" des
Verhaltnisses zum Raum

Die territoriale, geografisch ,verortete™ Dimension ihrer Existenz ist das
erste Merkmal, das die Jugendlichen nennen, wenn man sie bittet von
sich zu erzdhlen, von ihrer Identitat und davon, wie sie ihre Position in der
Gesellschaft sehen.

2 32 teilstandardisierte Interviews, geflihrt zwischen Dezember 2014 und Marz
2016.
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,Eine Rose voller Dornen®

Das Viertel fungiert als Sozialisationsrahmen fir eine ,StraBenkultur®,
in der das ,Gesetz der Peers" gilt. Diese in der soziologischen Literatur
(Coutant, 2005; Sauvadet, 2006) ausgiebig dokumentierte ,StraBenkul-
tur® ist Teil des Gesamtgefliges einer Jugendsoziabilitat, in der die jungen
Manner dominieren, das Machogebaren, die Kleinkriminalitat, die wieder-
kehrenden Konflikte mit den Reprasentanten der Institutionen (Lehrer, Po-
lizisten) und das Verbot jedweder Kompromisse mit ihnen, das business,
das ,Mist bauen®.

Dabei tragen die Jugendlichen eine gewisse Distanz zu diesen Formen
der Soziabilitat zur Schau.? Selbst die am starksten in ihr Engagierten
weisen unweigerlich auf ihre Gefahren hin und darauf, wie wichtig es fir
sie ist, sich dem Druck der Peers entziehen zu kénnen:

also, im Collége, da darfst du nicht bei den Kumpels bleiben, das geht
gar nicht [...] ndmlich, wenn du mit den Kumpels bleibst, dann hast
du gleich Arger [...] da geht das dann gleich los, komm, den Fahrstuhl
taggen, die Lehrerin anmachen. (Adil?)

Zwar scheint das Verhaltnis zur StraBenkultur distanzierter und re-
flexiver zu sein (Cortéséro, 2013), als gewohnlich vermutet wird, doch
ist bei allen, die direkt oder indirekt mit ihr zu tun haben, ein ambivalen-
tes Verhaltnis zu beobachten. Auf ihrer ,Lichtseite™ reprasentiert sie die
Warme der Soziabilitat unter Gleichgesinnten gegentber einer kalten und
feindlichen AuBenwelt. Auf ihrer Schattenseite ist sie eine Gefahrenquelle
(so ist im Zusammenhang mit der Kleinkriminalitat oder den Interaktionen
mit den Ordnungskraften nicht selten von Todesangst die Rede), Ursache
des Personlichkeitsverlusts im Wirgegriff einer allgegenwartigen Gruppe,
des sozialen und persénlichen Scheiterns in der obligaten Verweigerungs-

3 Viele von ihnen beteiligen sich im Ubrigen (iberhaupt nicht an ihr. Es gibt eine
ganze Randgruppe von Jugendlichen in den Problembezirken, die am Leben des
Viertels gar nicht teilnimmt: Sie meiden samtliche lokalen Formen der Soziabilitat,
oft unter dem Einfluss von Eltern, die diese Distanzierung organisieren, indem sie
beispielsweise versuchen, die ortlichen Schulen zu umgehen. Dennoch bleibt dieses
Vermeidungshandeln der Jugendlichen, die im Viertel wohnen, ohne sein Leben
zu teilen, ein von diesem Viertel bedingtes Handeln, bedingt durch das Image des
~schadlichen™ Milieus mit den schlechten Einflissen und dem ,schlechten Umgang®,
vor dem man sich schiitzen muss. Diese spezielle Figur des Jugendlichen aus dem
Viertel misste eingehender analysiert werden, aber fest steht, dass auch fir sie das
Territorium und seine ,Kultur" der Dreh- und Angelpunkt ihrer Vorstellungswelt ist.

4 In dem vorliegenden Text wurden die Namen der Jugendlichen anonymisiert.
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haltung gegentber Schule und Gesellschaft. Deshalb ist das Viertel, wie
Aziz sagt, ,eine Rose voller Dornen". Selbst bei denen, die auf dem Weg
des sozialen und schulischen Erfolgs den gréBten Abstand zu diesem Ter-
ritorium gewonnen haben, bleibt es konstitutiv fir das Identitatsgefuhl
(Truong, 2015).

Von ,Wir" gegen ,Sie" zu ,Wir" gegen ,Wir"

Das Viertel ist das Produkt von umfassenderen sozialen Verhéltnissen, in
denen sich Konkurrenzkampfe um die Aneignung der am héchsten bewer-
teten Raume mit den Praktiken der Abwertung und Stigmatisierung der
Raume des sozialen Abstiegs und der Segregation vermischen (Wacquant,
2014).

In der Geschichte der sozial benachteiligten Schichten ist die klassi-
sche Form dieses Konfliktmusters der Wir-Sie-Gegensatz: ,Wir", die An-
gehoren einer im Raum des Wohngebiets versammelten Gemeinschaft der
sozial Benachteiligten, gegen ,Sie", die Bewohner der Innenstadte, der
Reichenviertel usw. Dieser Gegensatz hat sich bis heute gehalten, und
die StraBenkultur dient zum Teil auch dazu, die sozialen Antagonismen
zwischen dem ,Drinnen® - den Bundesgenossen in der Gemeinschaft
der sozial Benachteiligten — und dem ,DrauBen™ zu symbolisieren. Diese
Einheit ist mittlerweile jedoch infolge der Stigmatisierung und des vom
externen Blick aufgezwungenen Unwert-Geflihls deutlich geschwacht. So
erhalt der Wir-Sie-Gegensatz, der die Einheit der Gemeinschaft der sozi-
al Benachteiligten gegeniber den widrigen sozialen Umstdnden betont,
Konkurrenz in Gestalt vermehrter interner Trennlinien. Diese machen sich
den missbilligenden und stigmatisierenden externen Blick zu eigen. Sie
trennen die Guten von den Schlechten im Viertel. Die Schlechten sind die-
jenigen, die den schlechten Ruf ,rechtfertigen™: die Dealer, Unruhestifter,
Ripel, Gewalttater usw. Die Guten sind Opfer dieses schlechten Rufs, auch
wenn sie an der StraBenkultur und ihren Praktiken nicht (oder nicht mehr)
teilhaben. Das Gefilihl der sozialen Ungerechtigkeit richtet sich nicht mehr
gegen die Bourgeois der Innenstadtviertel (,Wir"* gegen ,Sie"), sondern
gegen die Peers (,Wir" gegen ,Wir"), die anderen Jugendlichen im Viertel,
unter deren Fehlverhalten man wie unter einem negativen AuBeneinfluss
zu leiden hat.
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Zwischen Ringen um Ansehen und ,therapeutischer®™ Entpolitisierung

Dieses territoriale Raster bestimmt die ganz besondere Auffassung, die
die Jugendlichen von ihrem Platz in der Gesellschaft wie auch von der
Natur des sozialen Wandels haben, der in Gang kommen miisste, um die
Probleme zu beheben, die sie an sich selbst erleben oder um sich herum
beobachten.

Diese Politisierung auBert sich Gberwiegend in Form von Erklarungen,
die eine Art ,Suchtgeschichte des Verhaltnisses zum Raum" schildern. Da-
bei bilden die Erfahrungen der Jugendlichen mit dem ,Viertel® oder der
~StraBenkultur® (oder, bei Jugendlichen, die sich von ihr fernhalten, ihre
Vorstellungen von diesen Erfahrungen) das wichtigste Raster fir ihre In-
terpretation der sozialen Probleme. Wahrend sie ihr eigenes Anziehungs-
und AbstoBungsverhaltnis zur StraBenkultur beschreiben, nehmen sie zu-
gleich eine Verallgemeinerung vor, bei der das Viertel schlieBlich zu einem
Raum unheilvoller, zu Schulversagen und sozialem Scheitern fuhrender
Versuchungen wird. Die Anziehungskraft dieser StraBenkultur wird zum
entscheidenden Erklarungsmoment fir ihre Schwierigkeiten. Das Viertel
ist eine Art ,Droge": Es ist verfiihrerisch, weil es - per ,Flucht® - beim
Umgang mit gegenwartigen wie kiinftigen Problemen hilft, und seiner Ver-
lockung zu widerstehen ist genauso schwer wie von ihm loszukommen,
wenn man von ihm gekostet hat: ,Das ist wie ein Magnet, das Viertel",
sagt ein Jugendlicher.

Die mit diesem Bild einhergehende Verallgemeinerung kann verschie-
dene Formen annehmen. Bei einer Minderheit kann sie von Sicherheits-
denken getragen sein und zum Anlass fir ein defensives Engagement
gegen die ,Ublen Subjekte™ des Viertels werden. Ousmane zum Beispiel
demonstriert zusammen mit anderen Bewohnern ,gegen die Leute, die
Drogen verkaufen, die die Wande mit Graffitis zupflastern®™. Aber Jugendli-
che, die der StraBenkultur fern stehen, sind aufgrund der oben erwahnten,
tiefsitzenden Ambivalenz oft auch vorsichtiger oder umsichtiger, so wie
Reda, ein Student, der das College des Viertels besucht hat: ,Ich komme
oft durch das Viertel, da begegne ich oft auch alten Freunden. Einmal bin
ich einem begegnet, der war in Handschellen: ist das nun die Lsung?"

Die Haltung, die sich aus dieser Vorstellung ergibt, ist meist weniger
Ablehnung als vielmehr das Bild eines durch die Sozialisation nach den
Normen der StraBenkultur dysfunktional gewordenen Individuums. Die-
sem Individuum muss man wie einem mit seiner Sucht ringenden Drogen-
abhangigen helfen, ,loszukommen™ und zugleich wieder Anschluss an die
Codes des Lebens in der Gesellschaft und das Projekt einer Teilnahme an
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der AuBenwelt von Schule oder Arbeit zu finden. Unter diesen Bedingun-
gen wird die Handlungsperspektive ,therapeutisch": Der Hebel wird beim
Individuum angesetzt, das man dazu bringen muss, sich aufzuraffen, sich
von der Kultur der Selbstaufgabe abzusetzen und sein Leben selbst in die
Hand zu nehmen.

Samia beispielsweise geht in die Viertel, um den ,kleinen Briidern, die
dealen, ... die Leviten zu lesen™:

Da gibt’s dann eine kleine Moralpredigt, in Anfihrungszeichen, ich sag
ihnen, hey, das ist schmutziges Geld, was ihr da macht, damit kommt
ihr nicht ins Paradies, in Anflihrungszeichen. Da sind auch welche da-
bei, die haben ein BAC+5, BAC+3, BAC+2,° zu denen sage ich, warum,
warum? Ich halte denen eine Moralpredigt, in Anfiihrungszeichen, ich
sag ihnen: ,passt bloB auf, wenn ihr so weitermacht" [...] damit sie
sich das mal klarmachen, dass sie da was Schlimmes machen, und
ungesund ist es auch noch [...].

Seltener wird dieses Bild des Jugendlichen, der sich unter dem Einfluss
der ,Peer-Effekte" dazu verfiihren lasst, seine ,Praferenz" im Scheitern
zu sehen, in einen allgemeineren Kontext gestellt. Die ,StraBenkultur® ist
dann nicht mehr Ursache sondern Wirkung. Dann spiegelt sie zum Beispiel
die Segregationsmechanismen und territorialen Diskriminierungen wider,
unter denen die Jugendlichen zu leiden haben, die ihrerseits in der Gruppe
der Gleichgesinnten nur einen Raum suchen, in dem sie ihre versehrte
Identitat wieder aufbauen kénnen. So betont Zied, die eigentliche ,Quelle"
dieses Verhaltens sei die Perspektiviosigkeit:

Es gibt so viele Probleme in den Vierteln, weil es so viel Arbeitslosig-
keit gibt, so viele Leute mit Problemen, das sind ja nicht unbedingt
schlechte Leute, aber die stecken da so tief drin, dass sie da nicht mehr
rauskommen, dass sie es nicht mehr schaffen, da rauszukommen.

Damit verschieben sich auch die Handlungsperspektiven: es geht nicht
mehr nur darum, das handlungsunfahig gewordene, in der Versagenskul-
tur steckengebliebene Individuum zu mobilisieren, sondern auf die Ver-
haltnisse einzuwirken, die zu dieser Haltung flihren und damit schon eher

5> Das entspricht ungeféahr einem Master, einem Bachelor, einem Vordiplom bzw.
einem zweijahrigen Kurzstudium an einer Fachhochschule.

Bac+3 bedeutet ein Abschluss, der nach 3 Jahren (Regelzeit) Studium absolviert
wird, wie zum Beispiel ein Bachelor, Bac+5 kann zum Beispiel ein Master-Abschluss
bedeuten. (Anm. d. U.)
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als soziale Verhaltnisse im eigentlichen Sinne kenntlich werden.

Dies scheint jedoch eine Minderheitenposition zu sein, wahrend im All-
gemeinen die ,Politisierung™ im Rahmen des territorialen Rasters eher die
paradoxe Form einer Entpolitisierung annimmt: Dann ist es wieder Sache
des Individuums, seine Probleme zu |6sen, indem es sich vom verhangnis-
vollen Einfluss seines Umfelds ,10st".

Das ethnisch-religidse Raster: zwischen Regierung des
Selbst und Recht auf Leben

Das Geflihl, aufgrund ihrer ,Herkunft® oder ihrer Religion auf einen
Sonderstatus in der Gesellschaft verwiesen zu sein, wird von den Jugendli-
chen, die wir interviewt haben, weitgehend geteilt. Diese Identitatszuwei-
sung unterscheidet sich von der Identitatszuweisung durch die territoriale
Zugehorigkeit. Zwar gehort die ,Verschmelzung® der beiden Identitaten
zweifellos zur archetypischen Figur des ,Jugendlichen aus der Banlieue®,
aber in vielen Fallen ist die ,ethnisch-religitése™ Identitat auch von der
Jterritorialen®™ getrennt.

Rassifiziertes Territorium, rassifizierende Mobilitat und religiose
Subjektivierung

Die ethnische oder religiése Identitat ist wie die territoriale Identitat ein
Ergebnis und ein Ausgangspunkt von Sozialisations- und Lernprozessen.
In den Interviews werden drei unterschiedliche ,Wege" zu diesen Identi-
taten deutlich.

Der erste Weg ist eine Folge der Sozialisation durch die Peers im Wohn-
gebiet. Die rassische und die territoriale Identitdt scheinen dabei derart
miteinander verschmolzen, dass sie einander wechselseitig ,bedeuten®.
Im Sprachgebrauch mancher dieser Jugendlichen sind die Begriffe ,Ara-
ber", ,Schwarzer", ,Moslem"®, ,Viertel"* mehr oder weniger synonym. Diese
Identitat ist bei denjenigen unserer Interviewpartner anzutreffen, die am
starksten in die StraBenkultur eingebunden sind. Die Clique im Viertel ist
der Ort, wo man die neuesten Attentate bespricht und das Geflhl des
massiven Rassismus teilt und mit der man auch in die Moschee oder zur
Diskussion mit dem Imam geht.

Ein zweiter Weg ist die soziale und schulische Mobilitat. Im Viertel ist
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die Ethnizitat so unspektakular, dass sie eher ,unterschwellig"® und ganz
selbstverstandlich gelebt wird. Durch die Erfahrung einer Mobilitat, die zu
fast ausschlieBlich ,nicht-islamischen™ und ,weiBen™ Orten fihrt (Innen-
stadt-Lycée, der eine oder andere Bildungsweg im Hochschulbereich usw.),
gewinnt sie wieder an Scharfe. Auf einmal spiegelt sich die ,Farbe" in den
erstaunten, mal fragenden, mal missbilligenden Blicken von Interaktions-
partnern, die eher gewdhnt sind, als ,WeiBe" unter sich zu sein. Die Kon-
frontation mit den stereotypen Vorstellungen rund um das Praktizieren des
Islam hat vor allem den Effekt einer ,Rickzuweisung®, welche die Betroffe-
nen zwingt, sich in Bezug auf ihre Religionszugehorigkeit neu zu positionie-
ren. So erklart der Student Reda, der gerade von einem Erasmus-Aufent-
halt zurickgekommen ist, wie durch die Art der Gesprache seiner ,weiBen®
Freunde nach den Charlie-Hebdo-Attentaten der Islam in seinem geistigen
Universum wieder mehr Gewicht bekommen hat: , Ich bin nun mal Moslem,
da hat das in der letzten Zeit mehr Bedeutung bekommen, also der Islam
steht in meinem Denken allgemein mehr im Vordergrund.®

Die Konfrontation mit den stereotypen Ansichten Uber seine Religion
zwingt ihn in der Tat, seine Zugehdrigkeit zu ihr zu betonen, um seine
Wirde zu wahren:

Die Leute ... ich selber habe nach den Attentaten (ber so eine Gleich-
setzung gar nicht nachgedacht. Das kam vor allem, wenn man mich
provoziert hat. Wenn man die Moslems kritisiert hat, dann habe ich
reagiert, dann fange ich an, sie zu verteidigen. [...] zu [einem Freund,
der diese Gleichsetzung vornahm] habe ich gesagt: ,also, weil ich Mos-
lem bin, bin ich gleich auch Terrorist, oder wie?'

Dank ihrer sozialen und raumlichen Mobilitat machen diese jungen Men-
schen die paradoxe Erfahrung, dass die Zuweisung hier noch griindlicher
erfolgt als die, welche sie als Jugendliche aus der Banlieue erfahren haben,
und dass durch diese Zuweisung die rassische oder religiose Dimension
ihrer Identitat auch fur sie selber scharfer hervortritt.

Der dritte Weg zur Annahme dieser ethnisch-religiosen Identitat kommt
ins Spiel, wenn sie sich als Mittel zur Bewaltigung von Schwierigkeiten
anbietet, insbesondere Schwierigkeiten, die mit der Zugehorigkeit zum
Viertel zu tun haben. Fur viele Jugendliche stellt die Religion einen Ausweg
aus der StraBenkultur dar, weil sie ihnen eben jene Prinzipien der Regie-
rung des Selbst und der inneren Strukturierung vermittelt, die ihnen die
Kraft geben, dem Konformitatsdruck der Gruppe der Peers zu widerstehen.
So kann paradoxerweise die zur StraBenkultur gehdrende Religiositat auch
als Rickhalt dienen, um sich von dieser Kultur abzusetzen und ,Bekeh-
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rungswege" einzuschlagen, die vom Gesetz der Peers zu den Gesetzen der
individuellen Disziplin und Selbstkontrolle fihren, die man in der Konfron-
tation mit den schulischen und sozialen Herausforderungen braucht.

Eine prekare ,Rassifizierung" des sozialen Konflikts

Wie die territorialen Identitdten sind auch die rassischen und religitésen
Identitaten vor allem das Produkt von externen Zuweisungen, die einem
zugeschrieben werden, ehe man sich zu ihnen bekennt. Im aktuellen Kon-
text jedoch wird diese Figur des sozialen Konflikts, der aber als Rassen-
oder Religionskonflikt erlebt wird, besonders pragnant durch das Gefihl
einer Ablehnung und massiven Stigmatisierung des Islams und der Mos-
lems, das die Jugendlichen haben. Die Folge ist mitunter eine Deutung
der sozialen Welt, bei der die als solche erlebte Konfrontation zwischen
LweiB" und ,nicht-weiB" im Mittelpunkt steht und die Jugendlichen ihre
Schwierigkeiten der rassisch und religids begriindeten, systematischen
Diskriminierung und Segregation zuschreiben.

Aber diese Deutung bleibt prekar, vor allem wegen des Geflihls der Unsi-
cherheit, das die Diskriminierungsfrage umgibt. Weil Diskriminierungen per
Gesetz verboten sind und bestraft werden, wird in der Praxis niemals ganz
offen verfahren, sondern meist auf Kriterien zurlickgegriffen — etwa das
sehr unscharfe Kriterium ,,Prasentation™ —, die zuldssig sind, aber statistisch
haufig in Verbindung mit unzulassigen Kriterien auftreten (Cortéséro u.a.,
2013). Wie beim territorialen ,Stigma" lassen sich diese Diskriminierungen
dann nicht dem ,Rassismus" der Diskriminierenden zuschreiben, sondern
der Haufigkeit des , Fehlverhaltens" der diskriminierten Populationen.

SchlieBlich tragt der Bezug auf eine rassische oder religiése Identitat
genau wie die territoriale Identitat zur Grenzziehung zwischen der Gruppe
und ihrem jeweiligen ,auBerhalb™ bei. Wenn sich, wie oben beschrieben,
Ethnizitat und Territorium metonymisch zueinander verhalten, decken
sich diese Grenzen mit den Wir-Sie-Grenzen der territorial begriindeten
Identitat. Aber es gibt auch Falle, in denen sich die beiden Figuren des
Kollektivs gegeneinander verschieben. So kénnen ,Rasse"™ oder ,Religion™
auch gegen die Zugehorigkeit zum Territorium mobilisiert werden, etwa
durch die Identifikation mit einer vom Viertel vollkommen getrennten Di-
aspora-Gemeinschaft.®

¢ Neben unseren eigenen Beobachtungen dirften die tiirkischen Gemeinschaften
unter diesem Gesichtspunkt am besten untersucht sein (Armagnague-Roucher,
2016).
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Zwischen ,Biopolitik des In-Erscheinung-Tretens™ und
,therapeutischem Ruckfluss®

Wenn die Jugendlichen Uber ihre Stellung als glaubige und rassifizierte
Subjekte in der franzdsischen Gesellschaft sprechen, riicken Fragen im
Zusammenhang mit dem Recht auf ,Sein™ und ,In-Erscheinung-Treten®
in den Mittelpunkt. Es ist, als wirden sie durch diese Identitédten zu einer
existenziellen Prekaritat verurteilt, mit der sich die politischen Probleme,
die fir ihre Anwesenheit und ihr In-Erscheinung-Treten im sozialen Raum
eigentlich zentral sind, ins Symbolische oder auch Biologische verschie-
ben sowie Fragen von Leben und Tod ins Spiel kommen. Damit wird das
Problem zu einem biopolitischen Problem, bei dem das Politische auf die
sozialen Subjekte als lebende Organismen ausgeweitet wird, deren Ge-
stalt, Fortbestand und Entfaltung das Ergebnis einer politisch konstruier-
ten Trennlinie ist: zwischen ,Koérpern, die zahlen®, Leben, die als wirdig,
schiitzens- und erhaltenswert gelten, und ,verlorenen" Leben, auf die es
nicht ankommt, um die man nicht trauert (Butler, 2010).

Dieses Problem kann ganz direkt ,korperliche®™ Formen annehmen. So
wird die Infragestellung der legitimen Anwesenheit der ,Araber™ auf dem
franzésischen Territorium von Adil als Wille zur ,Ausléschung® erlebt. Uber
das Bild vom Schusswechsel bringt er diese Thematik in seinen etwas
wirren Reden mit der physischen Vernichtung in Verbindung:

Das sagen alle, Marine Le Pen, die will das doch wieder einfiihren, um
die Araber loszuwerden. Glaubst du, die Franzosen, die lassen auf sich
schieBen? Du bist gerade so drauf, da schieBt wer auf dich, du sagst,
was denn, das sind die Araber? Und wenn es keine Araber mehr gibt,
was dann, dann sagst du, was denn, das sind Franzosen? Oh wir mis-
sen miteinander leben ... du willst die Araber rausschmeiBen, zuriick
in ihre Ldnder, und was soll dabei rauskommen? Die gehen zurlick in
ihr Land und was machen sie da? Sie machen die ,hagra",” sie schie-
Ben auf dich. Also, schmeiB mich raus aus meinem Land und, bah, ich
schieB3 auf dich.

Diese Problematik der ,Ausléschung™ kann auch auf einer mehr sym-
bolischen Ebene auftreten. Dies ist der Fall bei Alima, Fachhochschul-Ab-
solventin mit BTS8, deren pragendste Erfahrung zweifellos die ist, wie sie

7 Begriff aus dem Arabischen: jemanden demiitigen, auch ausrauben, schlagen.

8 Brevet de Technicien Supérieur (bac+2): Abschluss eines zweijahrigen Kurzstudi-
ums an einer Fachhochschule; Anm. d. U.
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als Klassensprecherin die ,Verteidigung" ihrer Schleier tragenden Mitschi-
lerinnen Ubernahm (sie selbst tragt keinen Schleier). Geblieben ist ihr von
dieser Erfahrung das Bild einer mérderischen ,Verdinglichungsmechanik™®
(Honneth, 2007), bei der die Ausléschung der Person hinter dem Schleier
perspektivisch zu ihrer Ausléschung tUberhaupt fihrt:

Wenn’s um die Religion geht, da gibt’s keine halben Sachen, das ist die
Regel, da guckt man nicht mehr auf den Kontext, da sucht man nicht
mehr nach Kompromissen. Da sieht man die Person nicht mehr. Da
kann einer drei Jahre lang Schiler beim selben Lehrer gewesen sein,
aber da ist dann Schluss, das sind Terroristen, die schmeiBt man raus.

Dieser Erfahrung, die die Grundlage ihres Verhaltnisses zum Politischen
bildet, verdankt Alima ihre besondere Sensibilitat fliir alle Formen des Be-
stehens auf dem Recht auf Sein und In-Erscheinung-Treten im kollektiven
Raum. So tritt sie zum Beispiel mit Nachdruck fir das Recht islamischer
Madchen ein, den Schleier zu tragen. Aus dem gleichen Grund geht sie
zur Wahl, seit sie 18 ist, nicht weil sie Vertrauen in die demokratischen
Institutionen hatte, sondern viel eher, um symbolisch ihr Recht auf Da-
Sein zu behaupten. Obwohl sie in Frankreich geboren und also Franzdsin
ist, hat das verinnerlichte Misstrauen, das sich an ihrer ,Farbe" festmacht,
sie an der spontanen Identifikation mit der Gemeinschaft der franzésischen
Staatsbiirger gehindert: ,Fir mich war das kompliziert, ich bin black, ich
bin keine Franzésin, ich bin Senegalesin.”

Wahlen bedeutet damit ein Bestehen auf ,Teilhabe®, dessen Notwendig-
keit sich aus ihrem personlichen Lebensweg ergibt: ,Als ich dlter wurde,
da habe ich immer schon ein bisschen gedacht: ,ich bin doch Franzdsin,
ich will da mitmachen', und als ich 18 wurde, da bin ich dann wahlen
gegangen.®

Heute winscht sie sich, dass die Jugendlichen, die Opfer von rassi-
schen oder religiosen Stereotypen sind, ihrerseits wahlen gehen, wenn
auch nicht unbedingt im Vertrauen auf die Effizienz der reprasentativen
Demokratie: Sie mdéchte einfach ,,den Leuten Mut machen, dass sie wahlen
gehen, um sich zu behaupten®.

Fazit

Die Politisierungsdynamik und die anklagenden Diskurse, die wir beschrie-
ben haben, scheinen allerdings nur von wenigen Jugendlichen unserer
Stichprobe geteilt zu werden, die es mehrheitlich eher mit einer ,interna-
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listischen™ Interpretation halten und die sozialen Probleme am Individu-
um und seinen Motivationen und Mobilisierungen festmachen. Zu diesem
~therapeutischen Rickfluss" des sozialen Bewusstseins tragt das religidse
Raster sogar indirekt bei, da es nicht Gegenstand einer gelungenen Politi-
sierung ist, sondern meist nur der Konstruktion des Selbst, der Subjekti-
vierung und der inneren Strukturierung gegenuber den ,Herausforderun-
gen" dient. Der Erfahrung ihrer religidsen ,Widerstandskraft® entnehmen
die Jugendlichen dann das entsozialisierende Bild eines ,Selbst", das po-
tenziell starker ist als die sozialen Hindernisse, mit denen es konfrontiert
ist. Damit wird dieses schwache oder ,starke" (empowered) ,Selbst" zum
Schlissel fur die Interpretation der Schwierigkeiten ihrer Peers. Meist tritt
das religiése Raster dann hinter dem territorialen Raster zurlck, und die
~therapeutische™ Solidaritét mit den in der ,StraBenkultur® befangenen
Peers wird wieder zum primaren Handlungshorizont.

Die soziale Frage bleibt ,am Boden haften"

Typisch fur die Interviews ist schlieBlich, dass die Jugendlichen selten oder
nie durchgangig und kritisch auf die sozialen Ungleichheiten insgesamt
Bezug nehmen. Dabei ist ihnen ihre untergeordnete Stellung durchaus be-
wusst, und die Ungerechtigkeit wird oft sehr heftig empfunden, aber es ist,
als verstellten ihnen das Territorium und die Ethnizitat den Blick auf den
Raum der eigentlichen sozialen und 6ékonomischen Hierarchien, sodass der
Bezug auf ein sehr viel umfassenderes Spektrum von Ungleichheiten in
ihren Diskursen ganz in den Hintergrund tritt.

~Unten sein®™: zwischen Herunterspielen und Erklarung durch den
Raum

Je nach Fall wird die untergeordnete Position im sozialen Raum von den
befragten Jugendlichen entweder heruntergespielt, wenn nicht Gberhaupt
negiert, oder im Sinne der territorialen Identitat erklart.

Das Herunterspielen - oder Negieren - duBert sich zunachst in Form des
Nichtverstehens oder Zurlickweisens der Frage nach der eigenen sozialen
Stellung. Auf die Frage, ob er und seine Familie seiner Meinung nach einer
besonderen Schicht der Gesellschaft angehéren, antwortet Adil lakonisch
mit ,nein“. Als der Interviewer genauer nachfragt (,oben, unten, in der
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Mitte?"), wird die Diskussion ebenso lakonisch mit ,weiB nicht" beendet.

Andere lehnen weniger die Frage ab als vielmehr Uberhaupt die Idee,
sich eher unten zu positionieren. Karim, Sohn einer kinderreichen Familie
algerischer Herkunft, die in einem der armsten Viertel von Grenoble lebt,
antwortet folgendermaBen: ,Also, dann bin ich in der Mitte. Ich kann mich
nicht beklagen. Ich hab, was ich brauche [...] wir leben in einem Viertel,
das ist schon arm, aber wir haben, was wir brauchen."™

In anderen Fallen bringen die Befragten zwar eine umfassendere Sicht
der allgemeinen Ungleichheiten und der eigenen untergeordneten Position
zum Ausdruck, erklaren diese untergeordnete Position dann aber mit der
Zugehorigkeit zu den stigmatisierten Zonen des urbanen Raums. Es ist,
als ware die Welt der sozial Benachteiligten und der Armen ganz und gar
in der Welt der Banlieue ,enthalten®, als waren das Gebiet der Wohnstadte
und das Gebiet der Beherrschten deckungsgleich.

Das Territorium als Raster fiir die Erfahrung eines sozialen Konflikts

Infolgedessen nimmt die Tatsache, dass es einen ,generellen® sozialen
Konflikt gibt, in dem sich bestimmte, durch ihre Position im allgemeinen
System der Verteilung des Reichtums definierte soziale Gruppen gegen-
Uberstehen, im Denken der Jugendlichen auBerordentlich wenig Raum ein.

Diejenigen, die mit der Harte der Arbeitswelt konfrontiert sind, reden
weniger von ihrem Lohnniveau als vielmehr von der Schwierigkeit, eine
Stelle zu bekommen oder zu behalten. Auch das Verhaltnis zur Arbeit
und zur Eingliederung stellt kein Abgrenzungskriterium flir eine nach
soziobkonomischen Kriterien definierte ,,Gruppe" und die Zugehorigkeit zu
ihr dar. Keine(r) der befragten Jugendlichen identifiziert sich zum Beispiel
mit einem , Prakariat", was sie den Jugendlichen aus den Mittelklassen na-
herbrachte, die von denselben Verdanderungen des Arbeitsmarktes betrof-
fen sind und daher mit ganz ahnlichen Arbeitsbedingungen und Problemen
des Zugangs zur Beschdftigung zu kampfen haben (Cingolani, 2014). So
besteht dank der territorial und rassisch gefilterten Wahrnehmung wei-
terhin ein tiefer Graben zwischen diesen beiden Gruppen von Jugendli-
chen, wobei unsere Interviewpartner ihre eigenen Schwierigkeiten eher
auf Diskriminierungen oder auf die Schwierigkeiten der Ablésung von der
StraBenkultur zurtckfihren.

Noch einmal: Der ,Boden® scheint den Geltungsbereich der sozialen
Frage erheblich zu verengen. Die Einkommensunterschiede zwischen den
sozialen Gruppen werden auf den konkreten Ort ihres , Auftretens™ zurtick-



82 Non-formale Bildung: Chance oder Herausforderung?

gefuhrt, als ware der Raum zum einzig moéglichen Gesichtspunkt gewor-
den, unter dem sich die sozialen Gegensatze darstellen lieBen. Mara, die
einer sozialen Beschreibung der herrschenden, durch ihre Privilegien und
ihr Vermdgen definierten ,birgerlichen™ Klasse noch am nachsten kommt,
stellt ihnen am Ende doch nicht die gemeinsamen Interessen des ,Volkes"
oder des ,Proletariats" oder der ,Armen" oder irgendeiner ,Unterschicht®
entgegen, sondern die Interessen der ,jungen Leute aus dem Viertel™:

Die da oben, das sind die Reichen, die Bourgeois, die, die an den Gran-
des Ecoles sind, die, die nicht arbeiten missen und das Vermoégen von
Vater oder Mutter erben. Ob die Jugendlichen im Viertel Lust haben,
sich fuir eine gemeinsame Sache stark zu machen? Ja (Schweigen).

Das gleiche Muster findet sich bei Nadia, die die Existenz der ,Reichen"
in Gestalt der ,Reichenviertel, die da oben™ wahrnimmt. Zwar bestimmt
sie diesen Reichen gegenlber ihre eigene Position Uber die Enteignung,
deren Objekt sie ist, Uber das ,Nicht-Haben" (,,wir leben doch bis heute
in so einer Gesellschaft, die will doch gar nicht, dass du da irgendwie
rauskommst™), doch die konkrete Materialisierung dieses Enteignungsver-
haltnisses ist auch in ihren Augen das ehrenriihrige Stigma, das auf ihrem
Territorium liegt: ,,Das fangt ja schon damit an, dass man in der Banlieue
wohnt, und in der Banlieue, da ist man abgestempelt, das heiBt, wenn du
aus der Banlieue kommst, bist du weniger als nichts."

So bleibt die soziale Frage ,am Boden haften™ und auf den Raum der
Cités beschrankt. Wéhrend unserer ganzen Befragung konnten wir bei
unseren Interviewpartnern zu keiner Zeit (auBer wenn sie mit Stimuli zur
~Bewusstseinsbildung" konfrontiert wurden) das Gefilihl einer Interessen-
oder Schicksalsgemeinschaft mit einem ,Prekariat® oder einer Welt der
»~sozial benachteiligten™ Jugendlichen jenseits der Grenzen der Wohnstadte
beobachten.

Eine soziale Frage ohne politische Perspektive

Diese raumliche Eingrenzung der sozialen Frage muss mit einem allge-
meineren Verhaltnis zum Politischen und mit dem Geflihl der Ohnmacht in
Zusammenhang gebracht werden, das die demokratischen Institutionen
vermitteln, die traditionell eigentlich weitrdumiges Handeln ermdglichen
und fir eine Gesellschaft stehen sollten, die groBer ist als die lokale Ge-
sellschaft. Immerhin werden die allgemeinen Ungleichheiten auch hinter
dem territorialen ,Filter" sichtbar, aber da es an politischen Perspektiven
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mangelt, fuhrt dies zu nichts. Politik scheint sinnlos, und der Gegensatz
von Links und Rechts scheint von den Politikern verraten. Also drangt sich
erneut die territoriale Ebene auf, und der Handlungshorizont wird wieder
der, den wir zu Beginn dieses Artikels beschrieben haben: Rettung der
jungen Menschen vor den ,Peer-Effekten®, die sie nach unten ziehen.

So meint Aziz, dass er selbst und seine Altersgenossen im ,Vierte
»~auf der untersten Stufe gelandet sind. Man hat nicht viel, man hat tberall
Schulden, zum Essen gibt’s Billignudeln. Man ist ganz unten auf der sozia-
len Stufenleiter™. Aber er sieht im Politischen kaum einen Ausweg: ,Von der
Politik erwarte ich nicht viel®, und nennt schlieBlich als einzige Handlungs-
perspektive, dass diejenigen Jugendlichen im Viertel, die es ,geschafft"
haben, den Jingeren bei Schulproblemen zur Seite stehen sollten.

Am Ende ist es Diane, die diesen Rickfluss zum Lokalen angesichts
der allgemeinen Ungleichheiten, die gerade wegen dieser Allgemeinheit
ungreifbar scheinen, am besten auf den Punkt bringt:

|\\

Man kann was dndern, aber man muss gute Politik machen, manchmal
mdéchte man ja Anarchist werden, um Stopp zu sagen, aber naja, das
bringt auch nichts. Wir brauchen einen starken Staat, um gegen die
Ungleichheiten zu kdmpfen, man muss weiter unten ansetzen, bei der
Stadt, beim Viertel.

Fazit: Ein System der Entpolitisierung, beherrscht von der
~Ungerechtigkeit der Raumlichkeit"

Seit Anfang der 1980er-Jahre stehen in Frankreich die ,sensiblen Viertel®
auf der Tagesordnung von Politik und Medien. Dies ging einher mit der
Konstruktion einer verraumlichten Darstellung der sozialen Frage, wie vie-
le Studien dies zu zeigen versucht haben. Was urspringlich als territoriale
Erscheinungsform von Problemen begriffen wurde, die eine Folge von um-
fassenderen Prozessen waren (Rickgang der Industriearbeit und Zerfall
der historisch von der Arbeiterbewegung konstruierten Bezugsrahmen,
Schulversagen, Massenarbeitslosigkeit) bekam nach und nach den Sta-
tus von Problemen, die mit bestimmten Territorien und ihren spezifischen
~Merkmalen“ zusammenhingen.

In diesen Studien ging es jedoch hauptsachlich um eine Analyse der
Diskursproduktion und des Handelns der dominanten Akteure inner- und
auBerhalb der Viertel. Gern wurde die Rhetorik der Medien untersucht,
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oder der Aufbau eines gemeinsamen Felds der Expertise von administra-
tiven Akteuren und Sozialwissenschaftlern, oder die administrative Auftei-
lung des Territoriums nach den durch staatliches Handeln (Bebauungspla-
ne) vorgegebenen Kategorien und deren performative Reichweite (vgl. zu
diesen Fragen: Dikeg, 2007).

Anhand der oben vorgestellten Ergebnisse unserer Studie lassen sich
die Effekte dieser ,Verraumlichung® ermessen, und zwar nicht mehr im
Sinne der Kategorien des staatlichen Handelns oder der politisch-medialen
Diskurse, sondern ganz dicht an der Subjektivitat der Bewohner der Viertel
selbst — und insbesondere der Jugendlichen. Sie zeigen, wie sich mit die-
sen Kategorien ein Vorstellungssystem etabliert hat, das die ,Lebenswelt"
der Individuen strukturiert, und zwar nicht nur abstrakt und ,rhetorisch®,
sondern als ,System greifbarer Selbstverstandlichkeiten®, als eine von den
Menschen selbst erfahrene und formulierte Ordnung des ,Realen™ (Digek,
2007). Damit bildet sich ihr soziales Bewusstsein in einem vom ,territo-
rialen® Raster dominierten System konkurrierender und interagierender
,Probleme" aus. Bei allen von uns interviewten Jugendlichen verweist eine
Fulle von Erfahrungen immer wieder auf dieses Raster. Es macht die ter-
ritoriale Zugehérigkeit zur Quelle der Ubel, die zu beseitigen wéren. In
diesem Sinne zielt es eher auf die Ungerechtigkeit der Rdumlichkeit als auf
die RGumlichkeit der Ungerechtigkeit (ebd.).

Die ,generellen® sozialen Ungleichheiten geraten aus dem Blick, und
diejenigen, die auf dem Territorium ,auftreten", bekommen den Status
einer Ursache statt einer Folge. Am Ende fuhrt diese Ungerechtigkeit der
Raumlichkeit dazu, dass den Individuen die Aufgabe, ihre Probleme zu
I6sen, selber aufgebilrdet wird, ganz im Sinne einer ,klassischen™ Auffas-
sung von Stadtpolitik, wie sie im Begriff ,Quartierseffekt® zum Ausdruck
kommt. Das Territorium wird dabei als Sammelbecken einer Versagens-
kultur behandelt, die bedeutet, dass die Bewohner letztlich selbst fir ihre
Probleme verantwortlich gemacht werden (Slater, 2013): Die Armen sind
arm nicht aus politischen oder systemischen Griinden, sondern weil sie
»~Schlechten Einfluss® aufeinander haben! Die soziale Frage geht in der
~Raumfrage"™ auf und verliert schlieBlich jede politische Substanz.

Dennoch ist das hier vorgeschlagene analytische Konzept keinesfalls
deterministisch zu verstehen. Zuallererst, weil die Entpolitisierung, zu der
dieses Zusammenspiel der ,Raster" flir die Wahrnehmung der sozialen
Verhaltnisse flhrt, nicht systematisch ist. Wir haben gesehen, wie sich in-
nerhalb der Raster Wege zur Politisierung auftaten, und sei es auch nur bei
einer Minderheit. Aber solche Minderheitenpositionen stehen bekanntlich
flr ein politisches Leben im Viertel, bei dem diese Kategorien anders mobi-



Politisierung und Entpolitisierung 85

lisiert und miteinander verbunden werden, etwa in Gestalt von Versuchen,
den Bezug auf Territorium, ,Rasse" oder Religion flir eine — vor allem Uber
soziale Aktivitaten vermittelte - (Re-)Politisierung zu nutzen. Dann aber
auch, weil dieses Zusammenspiel nichts ,Natirliches™ hat und eng mit der
Geschichte der staatlichen Politik in Frankreich zusammenhangt.

Die Verraumlichung der sozialen Frage ist nicht von einer bestimmten
- inzwischen zur sogenannten Politik der Gleichheit der Territorien erwei-
terten - Stadtpolitik zu trennen, so wie sich auch die Frage des politischen
Status des Religidsen in einem Land, in dem es aufgrund der herrschen-
den Auffassung von Laizitat nicht 6ffentlich zur Schau getragen werden
darf, auf besondere Weise stellt. Somit ware diese Fragestellung zu einem
vergleichenden Ansatz auszubauen, zu einem Versuch, zu erfassen, wie
unterschiedliche Konstellationen der staatlichen Sozial-, Stadt- und ,Ras-
sen"“-Politik die Art und Weise beeinflussen, wie diese Probleme in der kon-
kreten Erfahrung der Jugendlichen in den marginalisierten Stadtvierteln
ineinandergreifen.
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Barbara Rink

Das ,Universum StraB3e" eine
Alternative zur ,dominanten

Moral™ - Orientierungen und
Bewaltigungsstrategien mannlicher
Jugendlicher aus benachteiligten
Sozialraumen - ein deutsch-
franzdsischer Vergleich

1. Einleitung

Trotz jahrzehntelanger Stadtentwicklungspolitik und daraus resultierender
stadtebaulicher bzw. integrierter Handlungskonzepte auf lokaler Ebene in
Deutschland und noch langerer Bemiihungen in diesem Bereich in Frank-
reich wachst nach wie vor ein Teil des gesellschaftlichen Nachwuchses in
Deutschland und in Frankreich in Stadtteilen mit , besonderem Entwick-
lungsbedarf" auf (Bundesministerium flir Verkehr, Bau und Wohnungswe-
sen, 2005: 9). In beiden Landern sind solche Stadtteile Ausdruck sozialer
Ungleichheit; haufig leben dort Menschen unter multipler Deprivation.
Junge Menschen wachsen in derartigen Quartieren unter Bedingungen auf,
die deren Chancen auf eine erfolgreiche Sozialisation und auf erfolgreiche
Bildungsbiografien deutlich verschlechtern (vgl. Baum, 1998; Dangschat,
1996; Palentien, 2005).

Welche Bedeutung messen Jugendliche dem Sozialraum, in dem sie
leben, bei? Wie bewaéltigen diese Jugendlichen, die in Deutschland und in
Frankreich unter multipler Deprivation in solchen Stadtgebieten leben, vor
dem Hintergrund ihrer spezifischen Lebenslage die sich ihnen im Alltag
stellenden Herausforderungen? Und welche Orientierungen weisen sie auf?

Der folgende Beitrag geht diesen Fragen nach und fokussiert dabei die
Zielgruppe mannliche Jugendliche. Er basiert auf den Erkenntnissen aus
einer empirischen deutsch-franzésischen Vergleichsstudie, die in Auber-
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villiers, in Frankreich, und in Mainz, in Deutschland, durchgefiihrt wurde.
Die Untersuchung wurde in je einem Stadtteil pro Land durchgefihrt, der
nach offiziellen Charakteristika als benachteiligt zu betrachten ist. Um der
Komplexitat des Forschungsgegenstandes gerecht zu werden, wurden mit
Hilfe einer Methodentriangulation aus sozialraumlicher Beschreibung, nar-
rativen biografischen Interviews und teilnehmender Beobachtung folgende
Untersuchungsdimensionen in den Blick genommen: 1) der Sozialraum, 2)
die Konstruktion des Sozialraums und lebensweltlicher Strukturen durch
ausgewahlte Jugendliche, 3) die Orientierungen und Bewaltigungsstrate-
gien dieser Jugendlichen.

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, dass sich vor allem zwei Orientierun-
gen als handlungsleitend herauskristallisiert haben: die ,Orientierung
am Universum StraBe" und die ,Orientierung an der dominanten Moral®.
Er verdeutlicht vor allem flir das franzdsische Untersuchungsfeld, dass
Bewaltigung in einem Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen Erwar-
tungen und den Herausforderungen der gemeinsam geteilten alltaglichen
Lebenswelt stattfindet. Zugleich wird deutlich, dass Orientierungen und
Bewaltigungsstrategien in beiden Landern heterogen sind.

2. Ergebnisse

2.1 Der sozialrdumliche Kontext

Als Forschungsfeld und sozialrdumlicher Kontext wurde in Frankreich in
der Region ile-de-France ein benachteiligter Stadtteil der Banlieue-Stadt
Aubervilliers im Norden von Paris im 93. Departement Seine-Saint-Denis
gewahlt.

In Deutschland stellte ein Stadtteil der Landeshauptstadt Mainz, in dem
das Programm ,Soziale Stadt" Anwendung fand, das Forschungsfeld dar.

Gemeinsam ist beiden Stadtteilen zundchst, dass es sich in keinem
der beiden Falle um raumliche Enklaven handelt. Von beiden Stadtteilen
aus ist das Stadtzentrum fuBlaufig in etwa 20 Minuten zu erreichen. Die
vorhandene Verkehrsinfrastruktur ermdglicht einen direkten Zugang zum
Stadtzentrum, aber auch zu anderen Stadtteilen. Im franzdsischen Fall ist
zudem eine direkte, schnelle Anbindung an die Metropole, Paris, vorhan-
den. Architektonisch haben beide Gebiete eine Bebauung gemeinsam, die
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mit wenigen Hochhausern auskommt. Im franzdsischen Fall handelt es
sich um eine vergleichsweise untypische Bebauung - groBe Hochhaussied-
lungen, Grands Ensembles, gibt es vor Ort nicht.

Beide Forschungsfelder sind aufgrund der sozio-6konomischen Situ-
ation als ,Stadtteile mit besonderem Entwicklungsbedarf* zu betrachten
(vgl. BmVBW, 2005; DifU, 1999; Vieillard-Baron, 2001). Einschrankend
ist mit Blick auf das franzdsische Gebiet festzuhalten, dass es zum Zeit-
punkt der Untersuchung nur wenige Stadtteildaten gab, jedoch die Daten
der Banlieue-Stadt darauf hindeuteten, dass die Kommune insgesamt aus
soziodkonomischer Perspektive im Verhaltnis schlechtere Ausgangsbedin-
gungen als der Bezugskontext — das 93. Departement, die Metropole Paris
und die fle-de-France — aufweist. Ein wichtiges Indiz fiir die schlechte
sozio-Okonomische Situation im Stadtteil ist die Tatsache, dass 60% der
dort vorhandenen Wohnungen Sozialwohnungen sind.

Unterschiede zwischen dem franzésischen Untersuchungsfeld und dem
deutschen finden sich erstens in Bezug auf das Siedlungsgeflige und den
Bezugskontext. Der franzdsische Stadtteil liegt in einer Banlieue-Stadt in
unmittelbarer Nahe zur franzésischen Hauptstadt. Wenngleich die Ban-
lieue-Stadt Teil des armsten Departements des Hexagones ist, liegt sie
zugleich in der Region ile-de-France, der Region Frankreichs mit der
groBten sozialen Ungleichheit. Einen zentralen Bezugspunkt stellt fir den
Stadtteil neben der Banlieue-Stadt somit Paris dar. Fur den deutschen
Stadtteil ist die Landeshauptstadt der zentrale Bezugspunkt. Mit Blick
auf den deutsch-franzésischen Vergleich und die Wahl der Stadtteile sei
angemerkt, dass es in Deutschland keine vergleichbare urbane Konstruk-
tion wie in Frankreich gibt. Dies liegt in einem unterschiedlichen Verwal-
tungsaufbau und einer divergierenden Urbanisierung begriindet (vgl. Rink,
2013). Zweitens unterscheiden sich die beiden Stadtteile im AusmaB der
Benachteiligung der beiden Gebiete. Diese ist im franzdsischen Fall we-
sentlich massiver. So sind beispielsweise die Arbeitslosenquote, die Quo-
te der Sozialleistungsempfanger und der Anteil der Menschen ohne die
Staatsbiirgerschaft des Landes, in dem sie wohnen, wesentlicher hoher als
im deutschen Fall. Angemerkt sei, dass die Arbeitslosigkeit seit Jahren in
Frankreich generell wesentlich héher ist als jene in Deutschland.

Nichtsdestotrotz weisen in beiden Fallen die sozialrdumlichen
Daten insgesamt auf unglinstige Sozialisationsbedingungen und auf
vergleichsweise schlechtere Chancen auf Bildungserfolg fir die in
den untersuchten Stadtteilen lebenden Jugendlichen hin (vgl. Beaud,
2003; Bourdieu, 1998, 2007). Sozio-Okonomische Daten sagen jedoch
wenig aus uber die Bedeutung, die der Sozialraum fur die Jugendlichen
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einnimmt. Und sie geben keinen Aufschluss Uber die Nutzung und Gestal-
tung des Raums durch diese (vgl. Deinet & Reutlinger, 2005).

2.2 Lebensweltliche Strukturen

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass zunachst fiur alle Interviewten gilt:
Sozialraum und Lebenswelt sind nicht deckungsgleich. Alle mannlichen
Jugendlichen sind mobil und bewegen sich auch auBerhalb des jeweiligen
Stadtteils. Grinde fir Mobilitat sind in erster Linie Schule bzw. Ausbildung,
Freizeitaktivitdten wie AuswartsfuBballspiele und die Ubernahme von fa-
miliaren Aufgaben.

Trotz vorhandener Mobilitét stellt der Stadtteil als ,6kologischer
Nahraum" (Baacke, 1994: 74 f.) fUr alle Interviewten beider Untersu-
chungsgebiete eine zentrale Komponente der alltaglichen Lebenswelt in
den Bereichen Wohnen, Freizeit und Gleichaltrigenbeziehungen dar. Alle
verbringen einen GroBteil ihrer Freizeit im Stadtteil - im 06ffentlichen
Raum, im halb-6ffentlichen Raum, d.h. im Jugendzentrum oder im priva-
ten Raum, in der elterlichen Wohnung oder der Wohnung von Freunden.
Der Stadtteil stellt fiir alle einen Ort dar, an dem die Jugendlichen bedeu-
tende soziale Beziehungen leben, teilweise auch Geschéaftsbeziehungen im
illegalen Bereich.

Allerdings zeigen sich im deutsch-franzésischen Vergleich bei teils ahn-
lichen lebensweltlichen Strukturen unterschiedliche soziale Geflige und
eine unterschiedliche Wirksamkeit der lebensweltlichen Strukturen auf das
Alltagsleben der Jugendlichen.

Im franzésischen Fall deuten die erfassten lebensweltlichen Struktu-
ren darauf hin, dass alle Befragten Mitglieder einer gemeinsam geteilten
sozialen Lebenswelt sind, die vor allem im o6ffentlichen Raum ihren Aus-
druck findet. Die rekonstruierten Strukturen beziehen sich auf das alltag-
liche Leben im o6ffentlichen Raum; auf die Nutzung und Aneignung des
offentlichen Raums durch Jugendliche und den Umgang untereinander. Sie
verweisen auf eine gemeinsam geteilte soziale Praxis und verschiedene
GesetzmaBigkeiten im Sinne des univers de la rue (Universum StraBBe)
(vgl. Lapeyronnie, 2006; Sauvadet 2006) bzw. auf eine ,Kultur der Stra-
Be" (Lapeyronnie, 2009: 35). Vor diesem Hintergrund kénnen die inter-
viewten Jugendlichen der Gruppe der jeunes de cités (Cité-Jugendliche)
zugeordnet werden. Dabei handelt es sich um jene Jugendliche, die sich
im Stadtteil den 6ffentlichen Raum aneignen, nutzen und diesen auch mit-
gestalten (Sauvadet, 2006: 289 ff.; vgl. Marliere, 2005).
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Die gemeinsame soziale Lebenswelt der Jugendlichen kommt zunachst
darin zum Ausdruck, dass die befragten sechs Personen zwar aus ins-
gesamt drei unterschiedlichen Cliquen stammen, zwischen den Cliquen
allerdings wiederum soziale Beziige bestehen und alle drei Cliquen Teil
einer groBeren Gruppe, ,der groBen Familie®, sind - wie sie von einem
der Befragten bezeichnet wird. Das heiBt, die sozialen Beziehungen zu
Gleichaltrigen sind durch Mehrfachzugehdérigkeit gepragt.

Die ,groBe Familie" stellt ein groBeres soziales Netzwerk mit etwa 50 bis
60 Personen dar, das eine ambivalente Funktion innehat: einerseits bietet
es Unterstiitzung, andererseits Ubt es sozialen Druck auf seine Mitglieder
aus. Die Interviewauswertungen deuten darauf hin, dass die Mitglieder
dieses sozialen Netzwerks mit besonderen ,sozialen Verhaltensformen®
und mit einer spezifischen sich ausbreitenden Mentalitat konfrontiert sind,
die wiederum als Elemente der alltaglichen Lebenswelt im Sozialraum zu
betrachten sind (vgl. Lapeyronnie, 2009: 1).

Bei dieser Mentalitat handelt es sich um ein sich ausbreitendes Be-
durfnis nach Geld. Dies wird von einigen Mitgliedern der ,groBen Familie®
durch Raub und Diebstahl befriedigt. Fur sie ist diese Form der Gewaltan-
wendung zum alltaglichen Handlungsmuster geworden, welches als ein
einfaches Mittel zum Erfolg propagiert wird. Wenngleich dieses Handlungs-
muster nicht von allen Befragten geteilt wird, so werden sie doch haufig
damit konfrontiert, da Gleichaltrige sie dazu ermuntern, es ebenfalls anzu-
wenden. Der Erfolg, der sichtbar ist, durch das Tragen von Markenkleidung
oder origineller Frisuren sowie den Besitz neuester Handys, spricht fir
sich. Die Interviewten positionieren sich unterschiedlich hinsichtlich dieser
Mentalitat. Neben jenen, die sich dem zu entziehen versuchen, gibt es
jene, die diesen Weg gehen. Zwei der Interviewten schaffen sich mittels
Raub und Diebstahl den Zugang zu 6konomischem Kapital und somit zur
Konsum- und Warenwelt. Konfrontiert mit diesem Handlungsmuster wer-
den die Jungen mit dieser Mentalitat allerdings nicht nur im o6ffentlichen
Raum in der Peer-Group, sondern teilweise auch in der eigenen Familie. So
sind bei drei Befragten die alteren Bruder in illegale Geschafte verwickelt.
Gerade vor dem Hintergrund mangelnden 6konomischen und kulturellen
Kapitals im Stadtteil und einer Gberwiegend sozialschwachen Bevélkerung
stellt eine derartige Strategie, die das schnelle Geld verspricht, eine nicht
zu unterschatzende Versuchung gerade fiir Heranwachsende dar. Einer der
Jugendlichen beschreibt im Interview sehr eindricklich, wie schwierig es
ist, sich dieser Versuchung zu entziehen.

Wenngleich Gewalt in Form von Raububerfallen und Diebstéhlen als
Handlungsmuster nicht von allen Interviewten angewandt wird, sind ande-
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re Formen von Gewalt durchaus Bestandteil der gemeinsam geteilten so-
zialen Praxis. Gewalt wird von den mannlichen Jugendlichen als Strategie
zur Lésung von Konflikten mit Gleichaltrigen im Stadtteil angewandt, zum
Beispiel in Form einer Schlagerei. Handelt es sich um Auseinandersetzun-
gen zwischen einzelnen Personen innerhalb der groBen Familie bzw. im
Stadtteil, werden diese meist nicht 6ffentlich - also nicht vor den Augen
anderer - ausgetragen, sondern unter vier Augen auf einer Toilette, in
einem Hausflur etc. Entstehen Streitigkeiten zwischen Kleingruppen, zum
Beispiel wahrend eines FuBballspiels im Stadtteil, kann es durchaus sein,
dass der Streit mittels Schlagerei ausgetragen wird, weil es von einer
Gruppe explizit eingefordert wird. Dem kann sich die andere Gruppe nicht
entziehen, will sie ihr Gesicht wahren. Auch wenn Gewalt als Konfliktl6-
sungsstrategie von einem Teil der Jungen explizit abgelehnt und negativ
bewertet wird, ist es schwer, sich dieser véllig zu entziehen. Das gilt vor
allem, wenn es sich um Streitigkeiten zwischen Jugendlichen aus verschie-
denen Cités handelt. Denn bei den Jugendlichen aus dem franzdsischen
Stadtteil liegt eine starke Identifizierung mit dem eigenen Wohngebiet im
Stadtteil vor. Diese Identifikation sowie das damit verbundene Gefuhl der
territorialen Zugehorigkeit sind damit weitere Elemente der gemeinsam
geteilten Lebenswelt. Sie gehen mit der Verpflichtung einher, ,Freunde" zu
verteidigen bzw. zu rachen, wenn diese von auBen ,angegriffen® wurden.
Das ist zum Beispiel der Fall, wenn sich einer der Jungen alleine auf dem
Gebiet einer benachbarten Cité bewegt und von Jugendlichen dort in eine
Schlagerei verwickelt wird. Die Mitglieder der ,groBen Familie® sind dann
verpflichtet, sich zu sammeln und gemeinsam, bewaffnet mit Stocken,
Steinen und in Einzelfallen auch mit Schusswaffen, die Gegner vor Ort zu
attackieren: Cité verpflichtet.

Gleichzeitig gibt es andere Bereiche der sozialen Praxis, die auch allen
bekannt sind, denen sich allerdings ein Teil der Jugendlichen entziehen
kann: Die Zugehorigkeit zur Cité und die territoriale Identifikation fihrt im
untersuchten Sozialraum zu AusschlieBungsprozessen. So sind ,Fremde"
der Willkir einiger mannlicher Jugendlicher ausgesetzt, die den Zugang
zur Cité bzw. zum Stadtteil regeln. Wer in den Stadtteil mochte, nicht
bekannt ist und keine Beziehungen zu vor Ort dazugehdrigen Personen
vorweisen kann, lauft Gefahr, verprigelt oder beraubt zu werden. Wie ein
AuBenstehender behandelt wird, hangt auch davon ab, wie er sich Provo-
kationen gegenuber verhalt. Halt sein Blick jenem der anderen Jugendli-
chen stand oder beantwortet er Provokationen ebenfalls mit Provokation,
dann ist das Risiko einer kérperlichen Auseinandersetzung groB3. Derartige
Situationen kénnen die Ursache flr Auseinandersetzungen zwischen Grup-
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pen von Jugendlichen aus unterschiedlichen Cités bzw. Stadtteilen sein.

Bestatigt werden die beschriebenen Ergebnisse durch andere Studien,
die ,die StraBe™ - den offentlichen Raum in den sogenannten quartiers
populaires — als eine gemeinsam geteilte Lebenswelt der jeunes de cité
(Sauvadet, 2006: 289 ff.) beschreiben, die mit spezifischen sozialen Ver-
haltensformen und einer territorialen Identifikation einhergeht und haufig
als ,Kultur der StraBe™ bezeichnet wird (Lapeyronnie, 2009: 37; vgl. auch
Kokoreff, 2002; Marliere, 2005; Sauvadet, 2006).

Dass das Universum StraBe nicht auf den untersuchten Stadtteil bzw.
die ausgewahlte Cité begrenzt ist, belegen auch die Interaktionen mit Ju-
gendlichen anderer Cités, die die Gesetze der StraBe teilen. Vor dem Hin-
tergrund der Ergebnisse dieser Studie und vergleichbarer Untersuchungen
wird die These aufgestellt, dass das ,,Universum StraBBe"™ vor allem Teil der
Realitaten des offentlichen Raums der quartiers populaires ist.

Die Ergebnisse aus dem deutschen und dem franzdsischen Forschungs-
feld unterscheiden sich insofern, dass erstens nicht alle interviewten
mannlichen Jugendlichen im untersuchten Mainzer Stadtteil in ihrer jewei-
ligen Kleingruppe ,wahre" Freundschaften vorfinden und die Beziehungen
als positiv bewerten.

Zweitens sind die drei Kleingruppen hier nicht in ein vergleichbares
soziales Gefuige wie im franzdsischen Fall eingebunden und dariber mit-
einander verbunden. Allerdings sind auch im deutschen Fall die sozialen
Beziehungen alle sozialraumlich in einem bestimmten Gebiet im Stadtteil
verortet. Sie werden vor allem dort gelebt.

Drittens gibt es deutliche Differenzen im Umgang mit lebensweltlichen
Elementen des ,Universums StraBe", die die Interaktionen der Jugendli-
chen tangieren. Kérperliche Gewalt als Konfliktlésungsstrategie, die auch in
der Mainzer Erhebung in unterschiedlichen Zusammenhangen zum Tragen
kommt, ist ein Beispiel dafiir. Der zentrale Unterschied zum franzdsischen
Untersuchungsfeld liegt in der Verankerung dieser sozialen Praxis. Im
deutschen Fall handelt es sich um eine Strategie, die vor allem von einem
Teil der Jugendlichen angewendet wird. Nicht alle unterliegen dem Zwang,
Gewalt auszuliben, um das eigene Gesicht zu wahren. Es ist mdglich, bei
Konflikten der Gewalt aus dem Weg zu gehen, so beschreiben es zwei der
interviewten Jugendlichen. Zugleich scheinen jedoch alle Jugendlichen mit
Provokationen in Form von Beleidigungen von Jugendlichen aus dem glei-
chen Viertel konfrontiert zu sein, die wiederum im franzdsischen Fall kaum
thematisiert wurden. Diese Provokationen fanden auch immer wieder im
deutschen Jugendzentrum statt. Im franzésischen Jugendzentrum waren
Provokationen kaum zu beobachten.
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Hinweise auf Auseinandersetzungen mit benachbarten Stadtvierteln,
an denen wie im franzésischen Untersuchungsfeld alle Befragten aus So-
lidaritat teilnehmen miussten, gab es im deutschen Fall ebenfalls nicht.
Raub und illegale Aktivitaten (im deutschen Fall Drogenhandel) waren
hingegen in beiden Untersuchungsfeldern ein Thema im Stadtteil. Aller-
dings wurde dies nur von einem der Mainzer Interviewten thematisiert.
Er begriindete seine réuberischen Ubergriffe auf andere Jugendliche im
Stadtteil damit, dass er selbst beraubt wurde - Ubrigens von jemanden,
mit dem er Geschaftsbeziehungen unterhielt. Hier richtet sich Raub als
Handlungsstrategie, ausgefiihrt von Jugendlichen bzw. jungen Erwachse-
nen, gegen Jugendliche aus dem Viertel. Allerdings gab es keinen Hinweis
darauf, dass die ubrigen Befragten mit derartigen Aktivitaten konfrontiert
wurden.

Die Ergebnisse weisen insgesamt darauf hin, dass das deutsche Uni-
versum StraBe flr die Jugendlichen keine vergleichbare Wirksamkeit, im
Sinne einer gemeinsam geteilten sozialen Lebenswelt, entfaltet, die mit
einem starken sozialen Druck und mit Verpflichtungen einhergeht, denen
sich die Jugendlichen kaum entziehen kénnen. Diese unterschiedliche
Wirksamkeit des Universums StraBe im deutschen und im franzdsischen
Fall hat zur Folge, dass sich die interviewten Jugendlichen entsprechend
unterschiedlichen alltagsweltlichen Herausforderungen gegentibersehen.
Dies wirkt sich wiederum auf die Orientierungen und Bewaltigungsstrate-
gien der Jugendlichen aus.

2.3 Orientierungen und Bewaltigungsstrategien

Zwei von insgesamt vier aus dem Interviewmaterial rekonstruierte
Orientierungen - die tbrigen werden in diesem Beitrag vernachlassigt (sie-
he hierzu Rink, 2013) - haben sich in beiden Teiluntersuchungen als zent-
ral herausgestellt: 1) die Orientierung an der dominanten Moral und 2) die
Orientierung am Universum StraBe. Vier der Interviewten aus Frankreich
und zwei Interviewte aus Deutschland weisen eine Orientierung an der
dominanten Moral auf. Ein Jugendlicher aus dem franzésischen Stadtteil
und einer aus dem deutschen orientieren sich am Universum StraBe. Ein
weiterer Junge aus Deutschland bringt Potenzial fiir die Orientierung am
Universum StraBe mit. Die Orientierung wird als bedeutsam eingestuft,
obwohl sie nur von einem Jugendliche aus Frankreich vertreten wird, weil
Ergebnisse franzdsischer Studien darauf hinweisen, dass diese Orientie-
rung bedeutend fir einen Teil der jeunes de cité ist, namlich vor allem
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flr jene, bei denen eine starke Identifikation mit dem Stadtviertel und
seinen Regeln und GesetzmaBigkeiten vorliegt. Gemeint sind insbesondere
Jugendliche, die Uber das sogenannte kriegerische Kapital verfiigen (vgl.
Sauvadet, 2006).

Im Folgenden werden zunachst die beiden Orientierungen und die Be-

waltigungsstrategien der Jugendlichen anhand der franzésischen Untersu-
chungsergebnisse beschrieben. Wie auch im vorherigen Kapitel wird dann
zusammenfassend auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den
Jugendlichen aus dem deutschen Forschungsfeld eingegangen.
Eine ,Orientierung an der dominanten Moral® zu haben, bedeutet zunachst,
sich an allgemein verbreiteten gesellschaftlichen Erwartungen, Normen
und Werten zu orientieren. Die Orientierung an der dominanten Moral
zeigt sich in dem Streben der Jugendlichen nach einer ,Normalbiografie®.
Jugendliche mit dieser Orientierung erkennen die Leistungsordnung in
Frankreich an. Sie akzeptieren, dass gesellschaftliche Integration Uiber das
erfolgreiche Durchlaufen des franzdsischen Bildungssystems geschieht.
Entsprechend messen sie Bildung und Qualifizierung eine Bedeutung fur
die eigene Biografie bei und verfolgen das Ziel, die schulischen Herausfor-
derungen entsprechend zu bewaltigen. AuBerdem erkennen sie gewisse
gesellschaftliche Normen an. So erachten sie es als wichtig, ,auf einem
guten Weg" innerhalb gesellschaftlich akzeptierter Bahnen zu bleiben. Hier
deutet sich bereits das Spannungsverhadltnis zwischen der Orientierung
an der dominanten Moral und der alltdglichen sozialen Lebenswelt der Ju-
gendlichen, dem Universum StraBe an.

Alle Interviewten nutzen Bewaltigungsstrategien, die dieser Orientie-
rung entsprechen. Anwendung finden Strategien, die erstens auf die er-
folgreiche Bewaltigung der schulischen Anforderungen ausgerichtet sind
und zweitens darauf abzielen, auf dem ,rechten Weg" zu bleiben, ohne
sich jedoch vollig dem Universum StraBe als alltaglicher Lebenswelt zu
entziehen. Auf dem ,rechten Weg" bleiben bedeutet, sich den Versuchun-
gen des Universums StraBe zu entziehen und den GesetzmaBigkeiten und
Regeln der StraBe nur soweit zu folgen, wie zwingend notwendig.

Kiano! beispielsweise besucht freiwillig die Hausaufgabenbetreuung/
Nachhilfe im Jugendzentrum. Und es gelingt ihm, sich in der Schule selbst
zu motivieren, wenn er einen Tiefpunkt beim Lernen erreicht (vgl. Rink,
2013: 191 ff.). An Raub beteiligt er sich nicht, auch wenn er aufgrund
dessen weniger finanzielle Ressourcen zur Verfligung hat. Stattdessen ist

! In dem vorliegenden Text wurden die Namen der Jugendlichen anonymisiert.
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er zum Zeitpunkt des Interviews dabei, einen Trainerschein zu erwerben,
um sein finanzielles Budget aufzubessern. Es ist anzunehmen, dass er
sich auch an den Schlégereien mit der benachbarten Cité beteiligt bzw.
beteiligen musste, vor allem, weil sein ein Jahr dlterer Bruder Ursache
einer der Auseinandersetzungen war: Dieser wurde von den Jugendlichen
im Nachbarviertel verprugelt. Zugleich ist es ihm wichtig, dass sich die
Beziehungen zwischen den Jugendlicher seiner Cité und jener der benach-
barten Cité wieder verbessern. Er erinnert im Interview an freundschaftli-
che Beziehungen in der Kindheit. Er beteiligt sich daher an einem ehren-
amtlichen Rap-Projekt seiner Cité, um mit Jugendlichen der benachbarten
Cité Kontakt zu knipfen und die ehemals positiven Beziehungen wieder
herzustellen.

Alle Befragten mit dieser Orientierung befinden sich noch im Bildungs-
system und in der Sekundarstufe II, entweder in einem allgemeinbilden-
den Gymnasium oder in einem beruflichen Gymnasium. Die Option, den
jeweiligen Bildungsweg erfolgreich abzuschlieBen, haben alle Interviewten
zum Zeitpunkt der Untersuchung. Auch verfligen alle Interviewten uber
einen kleineren, engen Freundeskreis, der sich dadurch auszeichnet, dass
die Mitglieder ahnliche Orientierungen verfolgen: Auch sie streben an, die
Schule erfolgreich abzuschlieBen und auf dem rechten Weg zu bleiben.

Die Orientierung am Universum StraBe hingegen ist gepragt durch eine
vollige Anerkennung seiner Regeln und GesetzmaBigkeiten, der Anwen-
dung und Reproduktion der entsprechenden sozialen Praxis und einer star-
ken territorialen Identifizierung. Die franzdsische Leistungsordnung wird
nicht anerkannt und scheint fur die eigene Biografie keine Relevanz (mehr)
zu haben. Soziale Integration wird im Viertel und im Universum StraBe
angestrebt, da die Chancen auf eine gesellschaftliche Integration tber das
Bildungssystem verschlossen scheinen.

Auch in dem franzésischen Einzelfall von Tito richtet sich das Leben
und mithin die dominante Bewaltigungsstrategie nach dem Universum
StraBe aus, das in vielerlei Hinsichten im Widerspruch zur dominanten
Moral steht. Schulische Verpflichtungen nimmt er kaum wahr: Bei Pra-
fungen gibt er leere Blatter ab, die Schule besucht er selten. Tito erlebte
tiberwiegend Misserfolge und Uberforderung im franzésischen Schulsys-
tem (Rink, 2013). Er verlieB als schlechtester Schiler seines Jahrgangs
das Collége und besuchte im Anschluss das berufliche Gymnasium, bis er
durch richterliche Anordnung aufgrund eines kriminellen Delikts bis zur
Urteilsfindung in einem offenen Heim untergebracht wurde. (Die Unter-
bringung erfolgte etwa eine Woche vor dem Interview.) Dort geht er einer
AusbildungsmaBnahme nach. In seiner Freizeit halt er sich in der Cité auf.
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Tito gehort zu jenen, die die Gesetze der StraBe einhalten und repro-
duzieren. Er wendet z. B. eine entsprechende soziale Praxis an: Gewalt in
ihren verschiedenen Formen und Funktionen. Sein Tagesablauf ist — bis zur
Heimunterbringung - am Universum StraBe ausgerichtet. Illegales Busi-
ness ist Teil des Alltags. Der Ruckgriff auf ,kriegerisches Kapital® ermog-
licht ihm Teilhabe im Universum StraBe und dariber am Konsum- und Wa-
renmarkt (Sauvadet, 2006). Tito ist vor Ort integriert, hat sich dort einen
Namen gemacht. Er erlebt dort Anerkennung, die ihm in den Institutionen
der franzésischen Gesellschaft aufgrund seines Scheitern verwehrt bleibt.

Fur den interviewten Jungen stellt das Universum StraBe eine realis-
tische Perspektive dar. Denn im franzdsischen Schulsystem ist er bislang
nur gescheitert und die gesellschaftliche Integration ist, wie in Deutsch-
land auch, in Frankreich stark vom Bildungserfolg abhangig. Gleichzeitig
kann er sich nicht véllig der dominanten Moral entziehen.

Wie die anderen Jugendlichen auch, bewegt sich Tito im Stadtteil in
einer Kleingruppe von Jugendlichen, die seine Orientierung teilen. Mit die-
sen Jugendlichen geht er auf nichtliche Raubziige. Uberfallen werden vor
allem asiatische Frauen, denen haufig Aufenthaltspapiere fehlen. Fir diese
Gruppe von Jugendlichen steht vor allem die Integration und Teilhabe vor
Ort im Universum StraBe im Vordergrund.

Die Untersuchung im franzdsischen Stadtteil zeigt, dass die interviewten
Jugendlichen, auch wenn das Universum StraBe eine gemeinsam geteilte
soziale Lebenswelt fiir sie alle darstellt, nicht zwangslaufig eine ,Orientie-
rung am Universum StraBe" mit entsprechenden Bewaltigungsstrategien
entwickeln. Zugleich spielt das Universum StraBe fur alle Jugendlichen
eine Rolle bei der Lebensbewaltigung. Bewaltigung geschieht vor allem
bei jenen mit einer Orientierung an der dominanten Moral in einem Span-
nungsverhaltnis zwischen gesellschaftlichen Erwartungen und dem Uni-
versum StraBe mit seinen besonderen lebensweltlichen Strukturen und
einer mehr oder minder geteilten sozialen Praxis.

Im deutsch-franzdsischen Vergleich zeigt sich, dass beide Orientierun-
gen auch im deutschen Forschungsfeld zu finden sind, die Auspragungen
divergieren allerdings.

Im Hinblick auf die Orientierung an der dominanten Moral zeigt sich,
dass auch die beiden Jugendlichen aus dem deutschen Stadtteil mit einer
Orientierung an der dominanten Moral danach streben, ihre berufliche Ein-
gliederung erfolgreich zu bewaltigen. Das bedeutet konkret, einen dualen
Ausbildungsplatz zu finden bzw. die Ausbildung erfolgreich abzuschlieBen.
Dazu gehort flr sie, den beruflichen bzw. den schulischen Anforderungen
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zu genigen, indem sie sich diesen Stellen und im System anpassen. Die
Differenz zwischen den Jungen aus dem deutschen und dem franzdsischem
Forschungsfeld besteht darin, dass es fur jene (mit der Orientierung an der
dominanten Moral) aus Deutschland keine vergleichbare Herausforderung
zu sein scheint, auf dem ,rechten Weg" zu bleiben. Eine Erklarung kdénnte
sein, dass im deutschen Sozialraum die lebensweltlichen Strukturen des
Universums StraBe kaum Einfluss auf diese beiden Jugendlichen haben.
Sie sind weniger stark sozialen Zwangen und einer sozialen Praxis aus-
gesetzt als die Jugendlichen aus dem franzésischen Sozialraum. Letztere
haben es ungleich schwerer, ihrer Orientierung entsprechend zu handeln,
da sie zugleich vor der Herausforderung stehen, in der gemeinsam geteil-
ten sozialen Lebenswelt zurechtzukommen. SchlieBlich kénnen sie dieser
kaum entfliehen, wenn sie den 6ffentlichen Raum nutzen wollen.

Die ,Orientierung am Universum StraBe"™ kann auch in einem starken Kon-
sum illegaler Substanzen, einhergehend mit Suchtverhalten zum Ausdruck
kommen. Dies ist bei einem der Interviewten aus Deutschland, Michael,
der Fall. Drogen, wie beispielsweise Cannabis oder Haschisch, gehdéren
zu den im Universum StraBe gehandelten Gltern (vgl. Sauvadet, 2006).
Durch Suchtverhalten entsteht eine Abhangigkeit zum Universum StraBe,
d.h. der Zwang sich hier regelmaBig zu bewegen, um Zugang zu Rausch-
mitteln zu erhalten. Anders als in dem beschriebenen franzdsischen Fall,
strebt Michael keine Integration im Universum StraBe an, stattdessen
beschreibt er seine eigene Abhangigkeit negativ. Es liegt keine Identifizie-
rung mit spezifischen GesetzmaBigkeiten vor. Michael fihlt sich nicht wie
Tito verpflichtet, die Regeln und Gesetze der StraB3e einzuhalten und zu
reproduzieren. An dieser Stelle sei erwahnt, dass in keinem der Interviews
in vergleichbarer Weise zu den franzdsischen in irgendeiner Weise ,Geset-
ze der StraBe™ zur Sprache kamen.

Michael bewegt sich in einer Kleingruppe, die dhnliche Interessen teilt,
Drogenkonsum gehort dazu. Gewalt anzuwenden, um Konflikte zu 16sen,
gehort ebenfalls zu den Elementen des ,Universums StraBe"®, die die Jun-
gen in Michaels Kleingruppe gemeinsam haben. Teilweise kommt es sogar
- meist unter Alkoholeinfluss - zu Schlagereien innerhalb der Gruppe.
Michael bezeichnet die Personen in seiner Gruppe nicht als ,wahre Freun-
de", letztere fehlen ihm. Laut Michael ist er der Einzige in der Gruppe, der
durch die Ausbildung einen geregelten Tagesablauf hat. Die Ubrigen folgen
zwar einer AusbildungsmaBnahme, wie beispielsweise dem Berufsvorbe-
reitungsjahr, hatten allerdings bereits am Nachmittag frei.

Die Gruppe scheint das Universum StraBe, wie es sich im deutschen
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Untersuchungsfeld entfaltet, als konjunktiven Erfahrungsraum zu teilen.
Michael nimmt in dieser sozialen Lebenswelt allerdings eine véllig andere
Position als Tito ein. Denn er ist letztlich jenen Personen ausgesetzt, die im
~Universum StraBe" das ,kriegerische Kapital" besitzen. Im deutschen Fall
handelt es sich um jene Personen, junge Erwachsene, die ihm die Drogen
verkaufen und ihn zugleich um seinen Lohn berauben, mit dem er die
Drogen bezahlen will. Sauvadet (2006: 105 ff.) beschreibt in seiner Studie
Jugendliche, die eine Abhangigkeit aufweisen und daruber hinaus wenig
okonomisches, kulturelles und kriegerisches Kapital besitzen, als die ,Ab-
hangigen™, die wiederum im Universum StraBe die AuBenseiter sind. Dies
scheint bei Michael der Fall zu sein.

Die deutsche Leistungsordnung erkennt er zwar an, allerdings scheint
die berufliche Qualifizierung eine untergeordnete Rolle zu spielen. So
strebt er zunachst nach seinem Hauptschulabschluss an, erstmal langer
nichts zu tun. Dies gelingt ihm jedoch nicht, weil er auf seine einzige Be-
werbung direkt eine Zusage erhalt. Zum Zeitpunkt des Interviews befindet
sich Michael zwar noch in Ausbildung zum Maler, hat aber bereits Konflikte
mit dem Vorgesetzten, weil er haufig zu spat erscheint. Wenige Wochen
nach der Feldforschungsphase erhalt er seine Kiindigung, begrindet mit
Unzuverlassigkeit.

Eine Orientierung am Universum StraBe kann auch ohne eine sozialrdaum-
liche Identifizierung und ein starkes Gruppenzugehdrigkeitsgefiihl Gestalt
annehmen. Dies trifft auf Reduan aus dem deutschen Untersuchungsfeld
zu. Reduan bewegt sich gleichzeitig in zwei verschiedenen Kleingruppen,
die im Universum StraBe unterschiedliche Positionen einnehmen. In kei-
nem der beiden Falle betrachtet er die Mitglieder als ,wahre Freunde".
Ahnlich wie Tito weist Reduan ein groBes Verlangen nach Geld auf, was
mit seinem Wunsch zusammenhangt, tun und lassen zu kénnen, was er
will. Reduan verfugt wie Tito Uber das ,kriegerische Kapital®. Dies zeigen
seine Bewaltigungsstrategien, welche wiederum Teil der sozialen Praxis
im Universum StraBe sind: 1) Reduan verschafft sich durch Diebstahl Zu-
gang zu Gitern und dartber zur Konsumwelt. Er verkauft diese zum Teil
und betreibt damit illegale Geschafte. Mit dem gewonnenen 6konomischen
Kapital wiederum besorgt er sich Rauschmittel. Drogenkonsum ist zum
Zeitpunkt der Untersuchung bereits Teil seines Alltags. 2) Konflikte mit
Gewalt zu l6sen - das bedeutet, jemanden zu schlagen - ist flr ihn eine
normale Handlungsstrategie, wenn der andere es ,verdient". 3) Respekt
ist fir Reduan wie auch fir Tito sehr zentral, diesen fordert er notfalls mit
korperlicher Gewalt ein. Als respektlos empfindet er verbale Provokatio-
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nen, wie Beleidigungen, und auch ein Blick kann ihn herausfordern.
Wenngleich Reduan Uber jene Bewaltigungsstrategien verfligt, die einer
Orientierung am Universum StraBe entsprechen, und er eine Machtpositi-
on dort einnehmen kdnnte, sieht er sich selbst nicht als zugehérig zu jenen
Jugendlichen, fir die das ,Universum StraBe" eine soziale Lebenswelt ge-
worden ist. Dies kdnnte damit zusammenhdngen, dass Reduan zum Zeit-
punkt der Untersuchung erst seit zwei Jahren im Stadtteil lebt. Er stammt
aus dem Irak und ist als Flichtling nach Deutschland gekommen. Der
deutschen Leistungsordnung ist er sich bewusst, allerdings spielt diese
fir ihn eine untergeordnete Rolle im Verhaltnis zu seinem Verlangen nach
Geld und Freiheit. Reduan wurde bereits nach seinem ersten Jahr an der
Hauptschule von dieser verwiesen, weil er einen anderen Schiler kdrper-
lich angegriffen hat. Er befindet sich wahrend der Feldforschungsphase in
einem Berufsvorbereitungsjahr. Wie Tito scheint er mit den schulischen
Anforderungen Uberfordert zu sein. Mdgliche Griinde kdnnten seine man-
gelnden Sprachkenntnisse sein, aber auch die Tatsache, dass er, bevor er
nach Deutschland kam, lange Zeit keinen geregelten Tagesablauf hatte.

3. Ausblick

Die Ergebnisse dieser Untersuchung bestatigen zundchst verschiedene
franzdsische Studienresultate, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten im-
mer wieder auf die Heterogenitat der jeunes de cité hingewiesen haben
(Dubet, 1987; Lepoutre, 1997; Marliere, 2005; Sauvadet, 2006). Diese
Heterogenitat kommt in divergierenden Orientierungen und Bewaltigungs-
strategien zum Ausdruck. Dies gilt fliir das deutsche und das franzdsische
Untersuchungsfeld gleichermaBen.

Die Studie zeigt auBerdem, dass Orientierungen und Bewaltigungs-
strategien von Jugendlichen vor dem Hintergrund ihrer lebensweltlichen
Strukturen zu betrachten sind. So sehen sich vor allem die Jugendlichen
mit einer Orientierung an der dominanten Moral aus dem franzésischen
Sozialraum anderen alltagsweltlichen Herausforderungen gegenulber als
jene mit gleicher Orientierung aus dem deutschen Stadtteil. Letztere
scheinen durch die herausgearbeiteten Elemente des Universums StraB3e
kaum in ihrer Alltagsbewaltigung beeinflusst. Sie kénnen sich diesen leich-
ter entziehen. Das Universum Stralle entfaltet im deutschen Sozialraum
demnach eine geringere Wirksamkeit als im franzésischen.

Dennoch kann daraus nicht geschlossen werden, dass es sich um eine
rein franzdsische Realitat handelt. Im Gegenteil wird die These formuliert,
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dass es auch in Deutschland Sozialrdume gibt, in denen sich eine gemein-
sam geteilte soziale Lebenswelt mit vergleichbarer Wirkung wie im franzo-
sischen Fall herausgebildet hat. Hier besteht eine spannende Forschungs-
licke. AuBerdem weisen die Ergebnisse auf politischen Handlungsbedarf in
beiden Landern hin: In Frankreich gilt es, sich mit dem Universum StraBe
als gesellschaftlicher Realitat auseinander zu setzen, die vor allem fir jene
junge Menschen eine Alternative darstellt, denen eine gesellschaftliche
Integration Uber das Bildungssystem verwehrt bleibt und die eine Chance
auf Anerkennung und Respekt im Universum StraBe suchen und haben. Es
stellt sich die Frage, wie langfristig die Wirksamkeit und Reproduktion des
Universums StraBe durchbrochen werden kann. In Deutschland gilt es, der
Frage nachzugehen, wie verhindert werden kann, dass sich in Stadtteilen
mit besonderem Entwicklungsbedarf ein Universum StraBe mit vergleich-
barer Wirksamkeit herausbildet — sofern nicht schon vorhanden.
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Einleitung

Jugendarbeit und non-formale Bildung in
Frankreich und Deutschland: eine vergleichbare
Entwicklung?

Die Landschaft der Jugendarbeit als einer Form der non-formalen Bildung
ist in Europa breit gefachert. Sozial- und Kulturgeschichte, institutionelle
und politische Kontexte und das Verhaltnis zwischen den Generationen
bilden, neben anderen Faktoren, ein komplexes Mosaik der Jugendarbeit
zwischen den Mitgliedstaaten der Europdischen Union, wie die wissen-
schaftliche Literatur und vor allem die Arbeiten beweisen, die im Rahmen
der Partnerschaft EU/Europarat im Jugendbereich erschienen sind oder
demnachst erscheinen!. Der Vergleich zwischen Frankreich und Deutsch-
land, der im Laufe der Begegnungen im Projekt ,Non-formale Bildung:
Chance oder Herausforderung flr die Jugendarbeit?" realisiert und in den
beiden folgenden Artikeln aufgegriffen wurde, macht an konkreten Bei-
spielen die Unterschiede in Konzeption und Praxis deutlich, die darliber
bestimmen, wie sich die Verbindungen zwischen non-formaler Bildung und
Jugendarbeit gestalten. Doch sieht man sich die Richtung der aktuellen
Entwicklungen an, so scheinen sich doch auch relativ ahnliche Perspekti-
ven oder sogar ein ,gemeinsames Terrain" abzuzeichnen, wie es in der Er-
klarung der Zweiten Europaischen Konvention zur Jugendarbeit (Brussel,
27.-30. April 2015)? heiBt.

1 Council of Europe, The history of youth work in Europe. Volumes 1 a 5. http://
pjp-eu.coe.int/en/web/youth-partnership/knowledge-books?inheritRedirect=true
Schild, H.; Connolly, N.; Labadie, F.; Vanhee, J. & Williamson, H. (eds.). Thinking
seriously about youth work — And how to prepare people to do it. Youth Knowledge
series n° 20. Council of Europe and European Commission, 2017.

2 Abschlusserklarung des 2. Européischen Kongresses zu Youth Work, http://pjp-eu.
coe.int/documents/1017981/8529155/The+2nd+European+Youth+Work+Declara-
tion_DE.pdf/1d2e8851-3813-46a6-b422-b3e6363aec66
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Am Anfang stehen, wie aus den Artikeln von Laurent Besse und Patricia
Loncle fir Frankreich und von Liane Pluto und Eric von Santen fir Deutsch-
land implizit hervorgeht, unterschiedliche Traditionen des Gesellschafts-
vertrags, schematisch gesagt: ,der Staat bestimmt die Gesellschaft vs.
die Gesellschaft bestimmt den Staat™. So erinnert Laurent Besse daran,
dass in Frankreich der Staat mit Hilfe des Primarschulsystems bis zu den
1960er Jahren bei der Verbreitung der non-formalen Bildung eine zentrale
Rolle gespielt hat. Sein verlangerter Arm in dieser Sache waren die Ligue
de l'enseignement (die Liga fur Volksbildung), die lange Zeit die groBte
franzdsische Vereinigung dieser Art war, und die Primarschullehrer, die ihr
das Ministére de I’Education nationale (Bildungsministerium) zur Verfi-
gung stellte. Dabei ging es zwar eigentlich um den Auf- und Ausbau von
schulerganzenden Aktivitéten, doch ab 1945 auch um eine indirekte Stra-
tegie zur Erneuerung der schulischen Padagogik und die Einfihrung von
aktiveren Lernmethoden: ,man mobilisierte die non-formale Bildung flr
einen Wandel der formalen Bildung.™ Die Jugendfrage ist also nicht zuerst
da, wohl wegen der Erinnerung an das Erbe von Vichy, wie Laurent Besse
meint. Ab 1960 kommt es zum Bruch mit der Entwicklung der soziokultu-
rellen Animation3, die vor dem Hintergrund der beschleunigten Urbanisie-
rung und des damit einhergehenden Wandels der Lebensformen auBerhalb
der Schule oder sogar gegen sie ausgebaut wird. Sache der Animation
sind hauptsachlich (auBerschulische) Bildungsaktivitaten fur Jugendliche;
ihre Hauptakteure sind die Kommunen, und zwar sowohl in Bezug auf die
Struktur des Angebots, das bis in die 1980er Jahre hinein im Wesentli-
chen ein Freizeitangebot bleibt, als auch bei der Unterstitzung des Auf-
baus eines kommunalen Vereinslebens. Die Zasur zwischen formaler und
non-formaler Bildung erreicht damals ihren Héhepunkt und fihrt zu einem
Antagonismus, den Laurent Besse in aller Scharfe so beschreibt: ,die so-
ziokulturelle Animation [wird] fur einen Teil der Lehrerschaft tendenziell
zum Auffangbecken.® Erst in den 1990er und 2000er Jahren schafft es die
Frage der auBerschulischen Aktivitaten wieder auf die Tagesordnung, vor
allem in Gestalt von zeitlichen Vorgaben (Schulzeiten), die den Alltag der
Kinder bestimmen.

Auf deutscher Seite nimmt die Geschichte des Verhaltnisses von
non-formaler Bildung und Jugendarbeit einen ganz anderen Verlauf. Sie
ist, daran erinnert Liane Pluto, Teil der Geschichte der Strukturierung der
Zivilgesellschaft und der Ende des 19. Jahrhunderts einsetzenden Ausbrei-
tung des Vereinslebens. Im Jugendbereich entwickeln sich parallel zwei

3 Siehe ,animation socioculturelle™ im Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im
Anhang.
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Strange: die von den Jugendverbanden (etwa den Pfadfindern, den kirch-
lichen Jugendbewegungen, der Naturfreundejugend) getragene Vereinsar-
beit; und die offene Jugendarbeit, vor allem mit der Entstehung einer
autonomen Bewegung - ,Haus der Jugend" -, die in den 1970er Jahren
selbstbestimmte Freizeitaktivitaten anbietet. In Ostdeutschland beginnt
der Aufbau dieser beiden Strange erst nach der Wiedervereinigung, aller-
dings mit einem Ubergewicht der Einrichtungen der offenen Jugendarbeit.
Auf jeden Fall haben wir es mit einer Entwicklung von unten nach oben zu
tun, die nicht von der Schule ausgeht, sondern von der Zivilgesellschaft,
und deren an der Sozialisation der Jugendlichen orientierente Padagogik
sich ausdriicklich als Teil der non-formalen Bildung versteht. Eine Ver-
knupfung mit der formalen Bildung wird nicht angestrebt, zumindest nicht
bis zu den 2000er Jahren.

Aus diesen gegensatzlichen Grundvoraussetzungen ergibt sich eine
nicht minder antinomische strukturelle Dynamik in den beiden Landern:
in Deutschland eine Organisation auf Basis des Kinder- und Jugendhilfe-
rechts, das die lokalen Behdrden im Namen des Subsidiaritatsprinzips zur
Einrichtung und Finanzierung eines Angebots der Jugendarbeit verpflich-
tet, was nicht ohne Auswirkungen auf die Professionalisierung des Sektors
bleibt; in Frankreich eine Strukturierung, die auf der alleinigen Initiative
der Gebietskorperschaften und der Vereinigungen beruht und daher eher
schwach ist und zu unklaren und flieBenden beruflichen Grenzen flhrt, wie
Patricia Loncle im zweiten Teil des Artikels zeigt; woraus sich méglicher-
weise auch die ebenfalls als eher schwach zu bezeichnende Legitimitat
der Animationsberufe erklart. Die Folge sind von Anfang an substantielle
Unterschiede in der beruflichen Praxis: in Deutschland ein an den Bedurf-
nissen der Jugendlichen ausgerichtetes Angebot, wie Eric von Santen und
Liane Pluto zeigen, auch wenn sich die beiden Angebotstypen - Vereine
und offene Jugendarbeit - in ihren Modalitéaten wenig unterscheiden; in
Frankreich ein Angebot, das in erster Linie den institutionellen Erwartun-
gen entspricht, und insbesondere denen der Gebietskdrperschaften, die
ihren Ausdruck in der lokalen Jugendpolitik finden.

Aber in der jingeren Geschichte scheint es nun doch erste Ansatze
zu einer Annaherung zwischen diesen beiden Traditionen zu geben. Vor
allem stellt sich in beiden Léandern angesichts wachsender Ungleichhei-
ten die Frage der Zielgruppen. Die Jugendarbeit erféahrt eine zunehmende
Ausweitung auf Jugendliche in prekaren Verhaltnissen und nimmt somit
soziale Zielsetzungen auf, die sie immer mehr in die Nahe der Jugendso-
zialarbeit riicken. Insbesondere in Deutschland lebt die Debatte Uber die
Zielsetzungen der Jugendarbeit wieder auf: Emanzipation oder soziale Ein-
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gliederung? Angebot eines Raums zum Aufbau von Selbstandigkeit oder
Angebot neuer Chancen zur sozialen Eingliederung und zur Verbesserung
der Beschaftigungschancen - Uber andere als die schulischen Wege - fir
Jugendliche, die aus dem Schulsystem herausgefallen sind? Diese Ent-
wicklung hat Auswirkungen auch auf die Betreuungspraxis, die zugunsten
von mehr Einzelbetreuung von der kollektiven Ausrichtung abzugehen
scheint, wie Patricia Loncle betont.

Zur Annaherung durfte in beiden Landern auch ein neuer Versuch bei-
tragen, formale und non-formale Bildung miteinander zu verknupfen, in
Deutschland Uber die ,Ganztagsschulen™ und in Frankreich Uber die Reform
der Schulzeiten*. Diese Rickkehr zu einem Bemuhen um Durchlassigkeit
zwischen den verschiedenen Bildungszeiten und -raumen ist das Thema
des nachsten Kapitels. Vorwegnehmend machen uns unsere franzdsischen
wie unsere deutschen Autoren einerseits darauf aufmerksam, wie schwie-
rig das Verhaltnis von Schule und Jugendarbeit aufgrund der historischen
Altlasten wie auch des Ungleichgewichts der Krafte ist, sodass es letztlich
keine Gewahr dafur gibt, ,dass sich eine solche Zusammenarbeit fur die
Zielgruppen automatisch positiv auswirkt™; und warnen uns andererseits
vor einer Instrumentalisierung der non-formalen Bildung, durch die sie
sich immer mehr von ihrer urspriinglich humanistisch-demokratischen
Tradition entfernt.

Die Europaische Union, die die Tragerin des Projekts der Neugestaltung
der Bildungssysteme in Europa und damit auch der Idee der Gleichwertig-
keit von formaler und non-formaler Bildung ist, scheint sich der strategi-
schen Bedeutung einer gemeinsamen Definition und einer Verbesserung
der Qualitat der Jugendarbeit bewusst zu sein.®> Im Sinne der Férderung
einer tragfahigen VerknlUpfung zwischen den beiden Bereichen und der
Uberwindung der nationalen Aporien wére sie gut beraten, die Empfeh-
lungen der Zweiten Europadischen Konvention zur Jugendarbeit oder die
der europaischen Experten ernst zu nehmen, vor allem in Bezug auf die
Erstellung einer ,Europadischen Agenda fir Youth Work", die Entwicklung
von strategischen Konzepten fir die Ausbildung von Fachkraften in der
Jugendarbeit oder auch die Ausarbeitung einer ,Europaischen Charta fir
Youth Work™.

4 Siehe ,Réforme des rythmes scolaires (Reform des Schulrhythmus)" im Glossar
der Jugendarbeit in Frankreich im Anhang.

5 European Commission, Quality Youth Work. A common framework for the de-
velopment of youth work, 2015 http://ec.europa.eu/assets/eac/youth/library/
reports/quality-youth-work_en.pdf



Liane Pluto und Eric van Santen

Jugendarbeit als non-formale Bildung in
Deutschland - bewdahrte Tradition unter
neuen Bedingungen

Abstract

Dieser Beitrag thematisiert die historischen Wurzeln der Kinder- und Ju-
gendarbeit in Deutschland, ihre Strukturen, ihr Selbstverstandnis und
stellt die offene und verbandliche Jugendarbeit und ihre spezifischen An-
gebote getrennt genauer vor. Uberdies wird der Frage nachgegangen, von
wem die Formen der Jugendarbeit in Anspruch genommen werden. Dabei
zeigt sich, dass die Realisierungschancen der non-formalen Bildungsmaog-
lichkeiten in der offenen und verbandlichen Jugendarbeit je nach formaler
Bildung der Nutzerinnen und Nutzer unterschiedlich ist.

1. Einleitung

Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland hat eine lange Tradition als Bil-
dungsort. Seit einigen Jahren ist eine mitunter aufgeregt gefiihrte Debatte
um die Rolle der Kinder- und Jugendarbeit fiir die Bildung von Kindern
und Jugendlichen im Gange. Dabei betonen die einen, dass die Kinder-
und Jugendarbeit gezielter Bildungsangebote fiir Kinder und Jugendli-
che unterbreiten sollte, um auf aktuelle gesellschaftliche Anforderungen
zu reagieren und auf diese Weise beispielsweise zur Verbesserung der
Chancengleichheit aller Kinder und Jugendlichen beizutragen. Die ande-
ren wiederum grenzen sich von einer solchen Perspektive ab. Sie betonen
die Kinder- und Jugendarbeit als Gegenentwurf zur Schule und deren Bil-
dungsverstandnis und wollen die Kinder- und Jugendarbeit als einen Ort
mit einem zweckfreien Bildungsideal verstanden wissen.

Um im Folgenden die Bedeutung und den Stellenwert der Kinder- und
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Jugendarbeit als Ort non-formaler Bildung darlegen zu kénnen und die ak-
tuellen Auseinandersetzungen nachvollziehbar zu machen, ist es zunachst
hilfreich zu beschreiben, was Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland
heiBt, welche Angebote und Organisationen diese ausmachen, welche Kin-
der und Jugendliche sie nutzen und welche Unterstiitzung durch staatliche
Stellen sie erféhrt (Abschnitte 5 und 6). Im Anschluss daran wird beschrie-
ben, was non-formale Bildung in der Kinder- und Jugendarbeit heit und
vor welchen Herausforderungen die Kinder- und Jugendarbeit dabei steht.

Die Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland ist Teil der Kinder- und
Jugendhilfe. Die Kinder- und Jugendhilfe umfasst sowohl intervenierende
MaBnahmen als auch unterstiitzende Angebote fir Kinder und fur Jugend-
liche bis zu einem Alter von 27 Jahren und fur Familien auBerhalb von
Schulen. Konkret sind das Angebote und Arbeitsfelder wie Kindertagesbe-
treuung (Kindergarten, Betreuung bei einer Tagesmutter, Hort), Hilfen zur
Erziehung (Herausnahme von Kindern aus der Familie, Heimunterbringung,
Pflegefamilien, ambulante Familienhilfen, Gruppenangebote), Jugendsozi-
alarbeit (Schulsozialarbeit, Ubergénge in den Beruf), Jugendgerichtshilfe
und Kinder- und Jugendarbeit. Die gesamte Kinder- und Jugendhilfe ist
gesetzlich kodifiziert in einem der zwdlf Blcher des Sozialgesetzes, in dem
unter anderem auch Arbeitsférderung, Sozialversicherung, Krankenversi-
cherung, Gesetzliche Rentenversicherung, Gesetzliche Unfallversicherung
geregelt sind.

Seit der umfassenden Neufassung des Kinder- und Jugendhilfegeset-
zes 1990 ist die Kinder- und Jugendarbeit ein gesetzlich verpflichtendes
Angebot. In § 11 (1) SGB VIII heiBt es: ,Jungen Menschen sind die zur
Foérderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote der Jugendarbeit zur
Verfligung zu stellen®™. Und in § 12 (1) SGB VIII wird ausgefuhrt: ,Die ei-
genverantwortliche Tatigkeit der Jugendverbande und Jugendgruppen ist
unter Wahrung ihres satzungsgemaBen Eigenlebens [...] zu férdern®. Dar-
aus folgt, dass die Kommunen vor Ort im Rahmen der Jugendhilfeplanung
aufgefordert sind, Bedarfe von Kindern und Jugendlichen fir Freizeitange-
bote zu eruieren und Angebote der Jugendarbeit vorzuhalten.

2. Historische Wurzeln der Kinder- und Jugendarbeit

Historisch haben sich parallel zwei Bereiche der Kinder- und Jugendar-
beit entwickelt: die verbandliche und die offene Kinder- und Jugendarbeit.
Beide Formen haben ihre Wurzeln am Ende des 19. Jahrhunderts. In dem
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sich damals Uberall etablierenden Vereinswesen beginnen auch Jugendli-
che ihre Freizeit in organisierten Gruppen und Verbanden zu verbringen
und sich dort selbst zu organisieren. Freizeit selbst war dabei flr gréBere
Bevodlkerungsgruppen ein relativ neues Phanomen. Vor allem die zuneh-
mende Zahl der Lohnarbeiter und Lohnarbeiterinnen und die insbesondere
flr junge Menschen geschaffenen Schutzgesetze, die deren Arbeitszeiten
begrenzten, lieBen in zunehmendem MaBe freie Zeit entstehen. Insbeson-
dere flr junge Menschen, die zwar ihr eigenes Geld verdienten, aber noch
keine eigene Familie gegriindet hatten, entstand somit Zeit und Raum
flr eigene Aktivitaten. Staatliche Ebenen standen diesen Entwicklungen
aufgeschlossen gegenuber und begannen diese im Eigeninteresse zu for-
dern. In organisierten Jugendaktivitaten wurde die Chance gesehen, die
ordnungspolitischen Interessen des Staates - insbesondere gegeniber
der stadtischen, mannlichen Jugend - besser durchsetzen zu kdnnen.
Verwahrloste, auffallige und von Armut betroffene Jugendliche sollten mit
diesen Angeboten in die ,gesellschaftliche Ordnung® zurtickgeholt werden.
Vor allem fir die mannliche Stadtbevdlkerung wurden so Treffmdglich-
keiten in so genannten Jugendheimen oder Jugendhausern geschaffen.
Jugend erfahrt in dieser Zeit zunehmend eine gesellschaftliche Beachtung
als eigenstandige Lebensphase, in der in besonderer Weise auf Jugendli-
che eingewirkt werden muss, damit sie sich den Regeln der Gesellschaft
anpassen. Dies gilt insbesondere fur die Jugendlichen aus den unteren
Schichten (vgl. Peuckert & Minchmeier, 1990: 8).

Aus diesen Anfangen entstand in mehr als hundert Jahren eine sehr
bunte und plurale Jugendarbeitslandschaft mit vielen Verbanden und un-
terschiedlichsten Angeboten. Die Wurzeln der Jugendverbande sind dabei
sowohl in der Selbstorganisation der Jugendlichen (Ehrenamtlichkeit) als
auch in den Interessen des Staates zu sehen (staatliche Férderung), und
beide Prinzipien sind bis heute kennzeichnend fur die Jugendverbande.

Die heutige Struktur der offenen Kinder- und Jugendarbeit hat sich
vor allem nach dem zweiten Weltkrieg entwickelt. Insbesondere in der
britischen und der amerikanischen Besatzungszone wurden eine Vielzahl
von neuen Jugendeinrichtungen gegriindet - auch als Gegenangebot zu
den Jugendverbanden, bei denen man beflirchtete, dass deren Angebote
zu einseitig bestimmte Werthaltungen tradieren wollten. Die Jugendein-
richtungen sollten als politisch neutrales, plurales Angebot zur Vermittlung
demokratischer Bildung und auch zum Schutz von Jugendlichen beitragen.
Im Verlauf der 1950er Jahre verlieren diese Hauser mit der Ubernahme
in deutsche Tragerschaft teilweise ihren offenen Charakter und erleben
eine Phase der Padagogisierung. Ihre Nutzerinnen und Nutzer kommen
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vor allem aus der Mittelschicht (vgl. Hafeneger, 2013).

Einen historisch wichtigen Wendepunkt in der Geschichte der offenen
Jugendarbeit stellt die Jugendzentrumsbewegung der 1970er Jahre dar, in
der sich Jugendliche aus Unzufriedenheit mit den zur Verfliigung stehen-
den Freizeitangeboten und den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fiir
eine autonome, selbstbestimmte Freizeitgestaltung und fur die Einrichtung
selbstverwalteter Jugendzentren einsetzten. In dieser Zeit wurden viele
solcher Einrichtungen gegriindet. Auch heute noch gibt es in manchen
Regionen eine starke Tradition selbstverwalteter Einrichtungen. Vor dem
Hintergrund der gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse dieser Zeit
veranderten sich auch die padagogischen Ansatze in den Einrichtungen.

Im Zuge einer einsetzenden Akademisierung und Professionalisierung
der Kinder- und Jugendhilfe in den 1970er Jahren stellten auch die Ju-
gendverbande immer mehr Personal ein und qualifizierten das bis dahin
nahezu ausschlieBlich ehrenamtliche Personal.

Die beschriebenen Entwicklungen nach dem Ende des Krieges 1945
gelten nur fiur die westdeutschen Bundeslander. Wahrend der Zeit der DDR
war die Jugendarbeit vor allem durch die einzige in der DDR zugelassene,
staatliche Jugendorganisation, die Freie Deutsche Jugend (FDJ), gepragt.
Nach der Wiedervereinigung entwickelten sich in den ostdeutschen Bun-
deslandern auch Jugendverbande und Einrichtungen offener Kinder- und
Jugendarbeit. Diese wurden z.T. anknipfend an bestehende Jugendclubs
gegrundet. Allerdings gibt es bis heute auch Unterschiede in den Struktu-
ren zwischen ostdeutschen und westdeutschen Bundeslandern. So spielt
Ehrenamtlichkeit in der Jugendarbeit in den ostdeutschen Bundeslandern
eine geringere Rolle und es existieren weniger Jugendverbandsgruppen.

3. Strukturen der Kinder- und Jugendarbeit

Die gesetzlichen Grundlagen sind zwar ein einheitliches Bundesgesetz
(Achtes Sozialgesetzbuch (SGB VIII)) und Ausfihrungsgesetze dazu auf
der Ebene der jeweiligen Bundeslander, aber verantwortlich fir die Bereit-
stellung und Finanzierung der Angebote der Kinder- und Jugendarbeit sind
die Kommunen (Landkreise und (kreisfreien) Stadte). Das flr die Jugend-
arbeit zustdndige Amt ist in der Regel das Jugendamt; in manchen Bun-
deslandern jedoch die dem jeweiligen Landkreis angehérigen Gemeinden.
Die Jugendamter haben unabhangig von der Bereitstellung und Finanzie-
rung die Planungs- und Gesamtverantwortung dafiir, dass Jugendarbeit
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in ausreichendem MaBe vorhanden ist und entsprechende Einrichtungen
und Dienste zur Verfigung stehen. Sie mussen diese Aufgaben allerdings
nicht alle selbst erfiillen: Angebote freier Trager haben prinzipiell Vorrang
vor den Angeboten des offentlichen Tragers, also der Kommunen. Gibt es
keine freien Trager, die Angebote unterbreiten kdnnen oder wollen, dann
muss der offentliche Trager selbst Angebote zur Verfligung stellen. Diese
Teilung von Aufgaben, die sich auch in der Gesetzgebung wiederfindet, ist
Ausdruck des Subsidiaritatsprinzips. Dieses knupft nicht nur an den histo-
rischen Wurzeln dieses Tatigkeitsfeldes an, das eben lange Zeit von uber-
wiegend ehrenamtlich tatigen zivilgesellschaftlichen Organisationen und
Vereinen bearbeitet wurde, sondern die Geltung des Subsidiaritatsprinzips
ist bis heute ein Beitrag zur Absicherung, Starkung und Weiterentwicklung
der Zivilgesellschaft. Strukturell ist dieses Prinzip auch in den Kinder- und
Jugendhilfeausschissen der Stadte und Landkreise verankert. In diese
kommunalen, beschlussfahigen Ausschiisse missen auch Vertreter von
freien Tragern gewahlt werden. Sie entscheiden tber kommunale Belange
der Jugendarbeit mit.

Die Aufgaben der offentlichen Trager sind somit in unterschiedlichen
Bereichen angesiedelt: Sie fordern insbesondere finanziell, aber auch fach-
lich die Angebote freier Trager bzw. der Jugendverbande, sie unterbreiten
selbst Angebote (z.B. mit dem Betrieb eigener Jugendhauser oder Jugend-
zentren) und Ubernehmen weitere Aufgaben, wie z.B. Koordination von
Angeboten, Jugendhilfeplanung, Beratung fir Jugendgruppen, Jugendin-
formation und Unterstitzung von politischen Interessenvertretungen von
Jugendlichen, wie z.B. Jugendgemeinderaten oder Jugendparlamenten.

Wie die Kinder- und Jugendarbeit vor Ort jeweils genau organisiert ist,
welche Angebote sie unterbreitet, welche Trager und Einrichtungen betei-
ligt sind und wie viele Kinder und Jugendliche sie erreicht, ist in Deutsch-
land sehr unterschiedlich. Je nachdem, welche Trager traditionell vor Ort
aktiv sind, welche historischen Entwicklungen es gab, wie sich die Region
entwickelt hat (z.B. Zuwanderung, Abwanderung, soziale Probleme), wel-
ches Interesse die politischen Akteure an der Kinder- und Jugendarbeit
haben, welche finanziellen Ressourcen vorhanden sind, existiert eine je-
weils andere ,Jugendarbeit® vor Ort.
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4. Selbstverstandnis der Kinder- und Jugendarbeit

Angebote der Kinder- und Jugendarbeit unterscheiden sich von anderen
Angeboten, insbesondere der Schule dadurch, dass sie freiwillig sind. In
der Regel gibt es flir die Angebote der Kinder- und Jugendarbeit keine An-
wesenheitspflicht. Dies ist ein wichtiger Teil des Selbstverstandnisses der
Kinder- und Jugendarbeit, denn dadurch ist sie aufgefordert, die Angebote
und Aktivitaten immer wieder neu an den Winschen und Bedulrfnissen
von Kindern und Jugendlichen auszurichten. Gelingt dies nicht, bleiben die
jungen Menschen weg.

Damit verbunden ist ein weiteres zentrales Kennzeichen der Kinder-
und Jugendarbeit in Deutschland: Sie steht grundsatzlich allen daran in-
teressierten jungen Menschen offen, unabh&ngig von sozialer Schichtung,
Geschlecht, Weltanschauung oder religiéser Zugehorigkeit, Nationalitat,
ethnischer Gruppierung und jugendkultureller Ausrichtung. Traditionell
unterscheidet sich die Art des Zugangs von Kindern und Jugendlichen zu
Jugendverbanden von der zur offenen Kinder- und Jugendarbeit. In der
Vergangenheit erfolgte der Zugang zu Jugendverbdnden Uber bestimmte
Milieus, z.B. Uber das Arbeitermilieu oder das katholische Milieu. Waren
die Eltern oder Geschwister Mitglied in einem Verband, z.B. bei den Pfad-
findern oder bei der freiwilligen Feuerwehr, dann war bisher die Chan-
ce hoch, dass auch die Kinder Mitglieder werden. Auch heute, so wei3
man aus empirischen Studien zu Jugendverbanden, kommen die meisten
Kinder und Jugendlichen Uber Familienmitglieder in einen Verband (vgl.
Gadow & Pluto, 2014). Da die Milieus und Lebenslagen vielféltiger werden,
ist dieser Zugang zu den Verbanden nicht mehr zwingend. Die Verbande
beschéaftigen sich deshalb schon lange mit der Frage, wie sie neue Mitglie-
der erreichen kénnen. Dabei ist auch die Frage virulent, ob und wie sie
fur bisher nicht erreichte Gruppen in der Bevélkerung interessant werden
kdonnten. Die Jugendverbdnde bewegen sich dabei in einem Spannungs-
feld: Sie missen es schaffen, flir alle Kinder und Jugendlichen offen zu
sein und sich auf deren BedUrfnisse einzustellen, und durfen zugleich ihre
Verbandsidentitat nicht verlieren um wiedererkennbar zu bleiben.

Die offene Kinder- und Jugendarbeit ist durch andere Zugange gepragt.
Sie spricht eher Kinder und Jugendliche aus dem Sozialraum an und ist
fur alle offen. Aber auch sie leidet mitunter an (unbeabsichtigten) Schlie-
Bungsmechanismen, z.B. dann, wenn Jugendcliquen ein Haus dominieren
oder wenn Angebote nur einen Teil von Kindern und Jugendlichen anspre-
chen, etwa weil Angebote auf die Jingeren ausgerichtet sind. Abgesehen
von diesen Fragen von Offenheit und (unbeabsichtigter) Geschlossenheit,
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steht die Kinder- und Jugendarbeit aber allen Kindern und Jugendlichen
offen. Sie ist nichtkommerziell und in der Regel unmittelbar in der Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen angesiedelt, so dass sie gut erreichbar
ist.

Aus ihrer Entstehungsgeschichte heraus ist die Kinder- und Jugend-
arbeit ein Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe, das elementar auf eh-
renamtlichen Strukturen beruht. Insbesondere die Jugendverbénde wer-
den von ehrenamtlich aktiven Jugendlichen organisiert und gestaltet. Sie
organisieren Gruppentreffen oder Ferienfahrten, sie bringen sich in den
Gremien und Strukturen des Verbandes ein und vertreten den Verband
nach auBen. Auch in der offenen Kinder- und Jugendarbeit gibt es ehren-
amtliches Engagement, z.B. bei der Organisation von Veranstaltungen.

Ein zentrales Merkmal der Kinder- und Jugendarbeit ist, dass sie so-
wohl Gelegenheitsstrukturen flr Partizipation, Mitbestimmung und Ei-
genaktivtaten bietet als auch eine Interessenvertretung von Kindern und
Jugendlichen in die Kommune hinein.

5. Jugendverbande

5.1 Was sind Jugendverbdnde und wen erreichen sie

Zu Jugendverbanden, die traditionell stark ehrenamtlich gepragt sind,
werden unterschiedliche Verbande und Organisationen gezahlt. Diese
zeichnen sich vor allem durch ihre &hnlichen historischen Wurzeln und
ihre mehr oder weniger enge Bindung an einen Verband (manchmal auch
durch eine Mitgliedschaft) sowie eine spezifische Wertorientierung aus
(z.B. konfessionell, 6kologisch, kulturell, berufsstandisch, gewerkschaft-
lich, humanitar, parteinah). Beispiele flir Jugendverbande sind die evange-
lische und die katholische Jugend, Pfadfinder, die Naturschutzjugend und
die Jugendorganisation des Deutschen Roten Kreuzes oder der Jugend-
feuerwehr. Jugendliche schatzen an Jugendverbanden, dass diese ihnen
einen Ort bieten, an dem sie andere Jugendliche regelmaBig treffen und
mit ihnen Zeit verbringen kénnen. Jugendverbande bieten aber auch die
Maoglichkeit, sich inhaltlich fur bestimmte Themen zu engagieren, Kompe-
tenzen in bestimmten Bereichen oder sogar Qualifikationen zu erwerben
(z.B. Rettungsschwimmer in der DLRG, Feuerwehrmann/frau, Aktivitaten
fur Kinder in einem konfessionellen Jugendverband organisieren).
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Kern der Jugendverbande sind in der Regel die Jugendverbandsgrup-
pen auf der Ebene der Kommunen. Diese einzelnen Gruppen sind haufig
auf der nachsthéheren Organisationsebene zusammengeschlossen, man-
che sind in die Strukturen des Erwachsenenverbandes eingebunden. Ob
diese unterste Organisationsebene eine Forderung des offentlichen Tra-
gers erhalt und als Trager von Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe
fungiert, ist sehr unterschiedlich und hangt von regionalen Gegebenheiten
(z.B. sonstigen Verbanden und Vereinen, der Angebotsstruktur, GroBe der
Gemeinde oder Stadt) und regionalen Traditionen ab. Wie viele Jugendver-
bande bzw. Jugendverbandsgruppen es auf der Ebene der kreisangehori-
gen Gemeinden, kreisfreien Stadte und Landkreise in Deutschland gibt, ist
nicht bekannt. Eine regionale Erfassung findet haufig nur dann statt, wenn
die jeweilige Gruppe bzw. der Verband eine Férderung erhalt oder z.B.
im Rahmen der Jugendhilfeplanung als Teil des Angebotsspektrums er-
fasst und in die Planung einbezogen wird. Eine Annaherung bietet die Zahl
der Mitglieder der Jugendringe, der freiwilligen Zusammenschliisse der
Jugendverbande und Jugendorganisationen vor Ort, die die Interessen der
Verbande gegeniiber dem offentlichen Trager vertreten. Im Durchschnitt
sind auf ortlicher Ebene 24 Verbande Mitglied im ortlichen Jugendring.
Damit ergibt sich bundesweit eine geschatzte Zahl von 14.000 Verbands-
gruppen auf lokaler Ebene.

5.2 Angebote der Jugendverbande

Tab. 1: Aktivitaten und Angebote von Jugendverbanden (Anteil der Ju-
gendverbdnde)

Insgesamt
FerienmaBnahmen/Freizeiten 83%
Gruppenstunden 65%
Schulungen 63%
Sport 40%
Angebote an Schulen 40%
Offene Treffs 38%
Kulturelle Veranstaltungen 35%
Internationale Jugendbegegnungen 31%

Parties 28%



Jugendarbeit als non-formale Bildung in Deutschland 119

Jungenspezifische Angebote 26%
(Jugend-) Politische Aktionen 23%
Méadchenspezifische Angebote 23%
Eigene Einrichtung (z.B. Spielmobil, Jugendzentrum) 22%
Medienpddagogische Angebote 16%
Internationale Kinderbegegnungen 9%
Sonstiges 23%

Quelle: DJI-Jugendverbandserhebung 2008

Im Vordergrund der Aktivitdaten von Jugendverbanden stehen gemaB dem
Selbstverstandnis und der Grundprinzipien der Jugendarbeit (vgl. Ab-
schnitt 4) handlungs- und aktionsorientierte Methoden, die Unterstiitzung
von Eigenaktivitat und Ausprobieren und die selbstbestimmte Gestaltung
des Zusammenseins mit Gleichaltrigen. Das Prinzip der Freiwilligkeit er-
fordert eine kontinuierliche Anpassung der Angebote an die Bedlrfnisse,
Wiinsche und Interessen von Kindern und Jugendlichen. Insofern kénnen
die Angebote vor Ort sehr unterschiedlich sein und es sind im Verlauf
der Zeit auch Veranderungen in den Schwerpunkten der Aktivitdten und
Angeboten der Jugendverbande zu erwarten.

Aus der Erhebung des Projektes ,Jugendhilfe und sozialer Wandel" zu
den Angeboten und Strukturen der Jugendverbande ist eine Ubersicht zu
deren Angebotsspektrum méglich. Die Tabelle 1 zeigt die Ubersicht tber
die Aktivitaten und Angebote der Jugendverbande. Dabei muss bedacht
werden, dass diese Ubersicht (iber die Angebote und Aktivitdten der Ju-
gendverbande nur bedingt etwas Uber die Zeitverwendung von Kindern
und Jugendlichen in den Verbanden aussagt. Sie bilden den Mdglichkeits-
raum fir Kinder und Jugendliche ab. So bieten zwar z.B. 40% der Verban-
de Sportaktivitaten an, aber das sagt noch nichts dariber aus, wie viel Zeit
Kinder und Jugendliche mit Sport im Verband verbringen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die ,traditionellen™ Aktivitaten der Verban-
de wie Fahrten, Freizeiten und Gruppenarbeit nach wie vor im Vordergrund
der verbandlichen Jugendarbeit stehen. Uber 80% der Jugendverbande
bieten FerienmaBnahmen und Freizeiten an. Aus der Bezeichnung ,Feri-
enmaBnahmen" wird ersichtlich, dass es sich dabei nicht immer um Frei-
zeiten oder Fahrten handeln muss. Hierzu gehéren auch die ,Tagesbetreu-
ungs"-Angebote vieler Verbande in den Schulferien.

Zwei Drittel der Verbande (65%) bieten Aktivitdten in Form von Grup-
penstunden an. Arbeit in Gruppen ist das Kernstlick der verbandlichen
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Arbeit und eines der zentralen Verbandsprinzipien (vgl. Béhnisch 1991).
Jugendgruppen stellen einen sozialen Bezug aus einer Uberschaubaren
Anzahl von Personen gleichen Alters und mit ahnlichen Interessen dar, der
- im Rahmen der Freiwilligkeit - auch Uber eine gewisse Verbindlichkeit
verfligt. Jugendliche erleben in solchen Gruppen gegenseitige Anregungen,
Beziehungen zu Gleichaltrigen und vor allem ein Zugehdorigkeitsgefihl.

An dritter Stelle der am haufigsten genannten Aktivitaten folgen Schu-
lungen. 60% der Verbande fiihren diese durch. Dabei handelt es sich vor
allem um Jugendleiterschulungen, die nach der Einfihrung der Juleica
(Jugendleitercard) eine Erfolgsgeschichte verzeichnen!. Die Juleica wird
fir ehrenamtliche Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in der Jugendarbeit
in der Regel ausgestellt, wenn ein Gruppenleiter-Grundkurs erfolgreich
absolviert wird.? Die Juleica berechtigt mancherorts auch fir bestimmte
Beglinstigungen. Aber z. B. auch Erste-Hilfe-Kurse oder die Rettungs-
schwimmkurse der Deutschen Lebensretter Gemeinschaft (DLRG) fallen
darunter. Der hohe Anteil der Verbande, die Schulungen durchfliihren, ist
sowohl ein Indiz flr die unausweichliche Professionalisierung im Verbands-
bereich, da die fachlichen Anforderungen sowohl an die Hauptamtlichen
als auch an die Ehrenamtlichen gestiegen sind, als auch fiir das Bestreben
der Zertifizierung von Kompetenzen, die auBerhalb von formalen Bildungs-
settings erworben werden.

Die Zusammenarbeit mit der Schule ist ein wichtiges Aufgabenfeld der
Jugendverbande. Etwa zwei von funf Jugendverbanden (40%) verfiigen
Uber Angebote an Schulen. Das kdnnen Projekttage sein z.B. zum Thema
Natur- oder Umweltschutz, aber bei immer mehr Jugendverbanden auch
Hausaufgabenbetreuung oder Mittagstisch, da die Jugendverbande in die
Organisation des Ganztagsbetriebs an bzw. mit Schule eingebunden sind.

Dass die Angebote der Jugendverbande sich von denen der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit haufig nicht unterscheiden, zeigt sich daran, dass
fast vier von zehn Jugendverbanden (38%) Begegnungsmaoglichkeiten fir
Kinder und Jugendliche in offenen Treffs bieten, mehr als ein Drittel der
Jugendverbande kulturelle Veranstaltungen anbietet und einer von funf
Verbanden Uber eine eigene Einrichtung (22%) verfugt.

t In dem Zeitraum von April 1999 bis zum August des Jahres 2012 wurden etwa
450.000 Juleica ausgestellt (Forschungsverbund TU Dortmund und DJI 2013). Im
Jahr 2015 wurden 31.339 Jugendleitercards ausgestellt (http://www.juleica.de/
statistik.0.html).

2 Inhalte der Kurse sind z.B. Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen, Ver-
mittlung von Leitungskompetenzen und Gruppenpadagogik, Methodenkompetenz,
Rechts- und Versicherungsfragen, Pravention sexueller Gewalt.
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5.3 Wen erreicht die Jugendverbandsarbeit?

Die Frage, wen die Jugendverbdnde erreichen, ist stark vom Typ des Ju-
gendverbands abhangig. Deshalb wird in der Tabelle 2 nach Jugendver-
bandstypen unterschieden.? Da fast alle Verbénde (97%) mit ihren Ange-
boten auch Personen erreichen, die sie nicht zu ihren Mitgliedern zahlen
(Seckinger et al., 2009: 23) wurde als Kriterium nicht die Mitgliedschaft in
einem Verein, sondern ,Aktivitat" im Verband/Verein zugrundegelegt. Die
Tabelle 2 zeigt, dass die verschiedenen Verbandstypen sehr unterschiedli-
che Anteile der Altersgruppe zwischen 12 und 26 Jahren ansprechen.

Sportvereine erreichen mit Abstand am meisten Kinder und Jugendli-
che, gefolgt von religiésen Gruppen und von Gesang-/Musik- und Thea-
tervereinen.

Der Besuch von Vereinstypen ist nicht nur unterschiedlich hoch, son-
dern wird auch durch soziale, soziodemographische sowie regionale Merk-
male beeinflusst. In Tabelle 2 sind sieben solche Variablen berlicksichtigt.
Sie zeigt das Ergebnis einer logistischen Regression und verdeutlicht,
welche Merkmale den Besuch bzw. eine Aktivitat in einem Verband oder
Verein wahrscheinlicher machen. Um die Interpretation zu erleichtern sind
nur ,-" und ,+" Zeichen verwendet. Das Minus-Zeichen bedeutet, dass
eine Aktivitat in einem Verein unwahrscheinlicher ist. Das Plus-Zeichen
bedeutet dagegen, dass die Wahrscheinlichkeit einer Aktivitat im Verein
oder Verband héher ist. Bezogen auf alle Vereine zeigt sich so, dass altere
Jugendliche zu geringeren Anteilen in Vereinen/Verbanden aktiv sind als
jungere; weibliche Jugendliche zu geringeren Anteilen als mannliche; bei
den Eltern lebende Jugendliche zu héheren Anteilen als nicht mehr bei den
Eltern lebende; Jugendliche mit Migrationshintergrund sind zu geringeren
Anteilen als diejenigen ohne Migrationshintergrund in Vereinen aktiv; Ju-
gendliche mit Abitur zu gréBeren Anteilen in Vereinen aktiv als die ohne
Abitur. Jugendliche, die in Gemeinden mit mehr als 20.000 Einwohnern
leben, sind zu geringeren Anteilen als Jugendliche aus kleineren Gemein-
den in Vereinen aktiv, und westdeutsche Jugendliche zu héheren Anteilen
als ostdeutsche Jugendliche.

Die dritte bis neunte Spalte zeigt das Ergebnis differenziert nach Ver-
einstyp. Dort stehen nur Minus- oder Pluszeichen wenn der Effekt der
Merkmale in der ersten Spalte signifikant und mit einem Vorzeichenwech-
sel verbunden ist. Wahrend also bei allen Vereinen/Verbanden zusammen-

* Datengrundlage ist der DJI-Survey ,AID:A II" (Aufwachsen in Deutschland: All-
tagswelten). Vgl. Walper, Bien & Rauschenbach, 2015 fiir eine Ubersicht der The-
men und die methodischen Grundlagen.
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betrachtet die Teilnahme mit dem Alter abnimmt, nimmt sie bei politischen
Organisationen zu. Dies gilt auch fiur Gewerkschaften/Berufsverbande so-
wie Heimat-/Blrger-/Schitzenvereine.

Weitere Differenzierungen der Effekte zeigen sich beim Geschlecht.
Weibliche Jugendliche sind zu gréBeren Anteilen in religidsen Gruppen
sowie Gesangvereinen/Musikvereinen/Theatergruppen aktiv als dies bei
mannlichen Jugendlichen der Fall ist.

Tab. 2: Einflussfaktoren auf den Besuch von Vereinen bei 12- bis unter
27-]ahrigen nach Vereins- und Verbandstypen
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Alter - + + +

Frau - + +

Lebt bei Eltern +

Migrations-hintergrund -
Abitur + - - -

Wohnort mit mehr als
20.000 Einwohnern (<)

Westdeutschland
(Ostdeutschland)

* 18 bis unter 26-Jahrige (n=7 192)
Quelle: AID:A II 2015; Eigene Berechnungen; n=9 476

Ebenso zeigen sich unterschiedliche Effekte hinsichtlich des Bildungs-
grades. Betrachtet man alle Vereine und Verbande gemeinsam, so sind die
héher Gebildeten zu groBeren Anteilen in Vereinen aktiv. Bei Gewerkschaf-
ten/Berufsverbdanden, Heimatvereinen/Blrgervereinen/Schiitzenvereinen
sowie bei der freiwilligen Feuerwehr, dem technischem Hilfswerk und der
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Deutschen Lebensrettungsgesellschaft (DLRG) gilt dies nicht bzw. ist es
genau umgekehrt. Letztere sind alles Vereine, in denen konkretes Tun im
Vordergrund steht.

Die vertiefende Analyse der Aktivitaten in Jugendverbanden zeigt dem-
nach, dass der Zusammenhang von formaler Bildung und Aktivitaten in
Vereinen nicht Uberall vorhanden ist bzw. nicht immer in dieselbe Richtung
weist: Je nach Vereinstyp geht hohe formale Bildung mit hoher Aktivitat
im Verein oder aber hohe formale Bildung mit niedriger Aktivitat im Verein
einher.

6. Offene Kinder- und Jugendarbeit

6.1 Was ist Offene Kinder- und Jugendarbeit?

Offene Kinder- und Jugendarbeit umfasst kleine und groBe Einrichtungen
und Angebote in der Regel flir Kinder und Jugendliche, wie z.B. Jugend-
zentren, Hauser der offenen Tir, Jugendklubs, Jugendrdaume, Spielmobile
und Abenteuerspielplatze. Ihre Nutzung erfordert keine Mitgliedschaft, wie
das fiUr einige Jugendverbdnde gilt, sondern sie bieten ein fiir alle Kinder
und Jugendliche offenes Angebot im Sozialraum. Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit steht jedem Jugendlichen unabhangig von seiner Milieuzuge-
horigkeit oder von weltanschaulichen Vorstellungen offen. Die offene Kin-
der- und Jugendarbeit soll Jugendlichen in einem nicht von Erwachsenen
dominierten Raum Mdoglichkeiten bieten, ihre Interessen und Bedlirfnisse
zu verfolgen und selbstbestimmt Erfahrungen zu sammeln. Damit sind die
Einrichtungen prinzipiell offen fir alle, aber die Inanspruchnahme von An-
geboten und Einrichtungen kann durch spezifische Gruppen gepragt sein,
z.B. Jugendliche mit Migrationshintergrund. Gerade im landlichen Raum
werden viele Jugendraume von Jugendlichen selbst verwaltet. Bundesweit
gibt es knapp 15.000 Einrichtungen (Stichtag 31.12.2014). Die GroBe der
Einrichtungen ist sehr unterschiedlich. Es gibt kleine Jugendraume, die nur
ein oder zwei Mal in der Woche fir zwei Stunden gedéffnet haben und groBe
Hauser, vor allem im stadtischen Raum, die um die Mittagszeit 6ffnen und
bis Mitternacht gedéffnet haben. In vielen Hausern gibt es auch hauptamt-
liches, sozialpadagogisch ausgebildetes Personal.
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6.2 Angebote der offenen Jugendarbeit

Wie die verbandliche Jugendarbeit verfligen auch die Einrichtungen der
offenen Jugendarbeit in der Regel Uber ein breites Spektrum an Ange-
boten. In Tabelle 3 sind die Angebote aufgefiihrt. Wie bei den Angeboten
und Aktivitaten der Jugendverbande ist auch hier zu bedenken, dass das
Angebotsspektrum der Jugendzentren den Mdglichkeitsraum, aber nicht
die Zeitverwendung der Adressaten der Jugendzentren abbildet.

Den Kern der offenen Kinder- und Jugendarbeit bildet der offene Treff,
also ein Begegnungsraum, der fur eine bestimmte Zeit am Tag von allen,
die dies wollen, besucht werden kann. Diesen gibt es in 86% der Einrich-
tungen. Offene Treffs dienen unter anderem als Raum zum ,Chillen™ und
~Abhdangen®™ - und reagieren damit auf das in dieser Altersphase zentrale
Bedurfnis nach Kommunikation und Sozialbeziehungen (vgl. z. B. Herr-
mann, 2012). Solche Treffs sind zudem der Ort, den Kinder und Jugendli-
che flr verschiedene Aktivitaten, wie beispielsweise Kickern oder Gesell-
schaftsspiele, nutzen kénnen. Der offene Treff kann auch Ausgangspunkt
flr starker padagogisch strukturierte Angebote und Beratung sein.

Auch Partys bzw. Discos sind eine bedeutende Angebotsform im Bereich
der offenen Kinder- und Jugendarbeit. Angebote mit Event-Charakter wie
Konzerte oder auch Partys bzw. Discos werden von 79% der Jugendzentren
durchgefiihrt. Knapp sieben von zehn Jugendzentren (69%) organisieren
eigene Veranstaltungen wie Konzerte, Lesungen etc. Fur Jugendzentren
bietet sich dadurch einerseits die Mdglichkeit, Jugendlichen eine preis-
glnstige Alternative zu kommerziellen Kulturveranstaltungen zu bieten,
andererseits besteht fir die Jugendlichen die Mdglichkeit der inhaltlichen
Ausgestaltung und Organisation von derartigen Aktivitaten.

Die Einrichtungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit bieten zudem
eine Reihe inhaltlicher Aktivitaten an, wie z.B. musisch/klinstlerische An-
gebote (76%), medienpadagogische Angebote (40%), sportliche Aktivita-
ten (69%) und interkulturelle Angebote (43%).

Eine weiterer wichtiger Typ von Angeboten sind Unterstlitzungsangebo-
te flur Kinder und Jugendliche, wie z.B. Angebote zur Vorbereitung auf das
Berufsleben (64%), schulische Férderung (51%) oder Beratung (73%).
Die offene Kinder- und Jugendarbeit ermdglicht den Besucherinnen und
Besucher durch ihr Setting niedrigschwellige und alltagsorientierte ,Bera-
tung zwischen Tur und Angel® (Neumann, 2010: 422) in Form von quasi
beilaufig stattfindenden ,Thekengesprachen™ bis hin zu fest verabredeten
Beratungsgesprachen mit Mitarbeitenden (vgl. ausfiuhrlich Seckinger u.a.,
2016: 174ff.).
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In den letzten Jahren hat ein weiterer Angebotstyp in den Einrichtungen
der offenen Kinder- und Jugendarbeit an Bedeutung gewonnen. Immer
mehr Einrichtungen beteiligen sich an der Sicherstellung der Nachmittags-
betreuung im Kontext von Schule. So unterbreiten 28% der Einrichtungen
Angebote in Zusammenarbeit mit der Schule und 17% bieten einen Mit-
tagstisch an.

Uber ein Viertel (27%) der Einrichtungen bietet demokratisch-beteili-
gungsorientierte Aktivitaten an. Hierzu zahlen (jugend-)politische Aktio-
nen, Kinder- und Jugendparlamente sowie die Beteiligung der Besuche-
rinnen und Besucher im Rahmen des Einrichtungsgeschehens (z.B. beim
Programm oder der Raumgestaltung). Kindern und Jugendlichen eine
Stimme im (jugend-)politischen Bereich zu geben, ist ein bedeutender
Aspekt in der offenen Jugendarbeit (vgl. Sturzenhecker, 2008).

Streetwork bzw. mobile Jugendarbeit gehort in gut einem Viertel der
Jugendzentren (27%) zum Angebotsspektrum. Hier Gbernehmen Einrich-
tungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit sozialkompensatorische
Funktionen, gehdren doch zu den Zielgruppen dieser Angebotsform neben
.auffalligen® Jugendlichen (z. B. gewaltbereiten jungen Menschen) zu-
nehmend auch solche Gruppen junger Menschen, die nicht (mehr) durch
die ,klassischen™ Angebote der offenen Kinder- und Jugendarbeit erreicht
werden und/oder sich aus den Einrichtungen bereits zuriickgezogen haben
(vgl. Klose, 2009).

Tab. 3: Anteil der Jugendzentren mit den jeweiligen Angeboten (Mehrfach-
antworten)

Insgesamt
Offene Treffs/Cafés*/** 86%
Ferienfreizeitbezogene Angebote/Ausfliige** 85%
Angebote mit Event-Charakter* 79%
Musisch-klnstlerische Angebote** 76%
Beratung** 73%
Sportlich-erlebnisorientierte Angebote*/** 69%
Angebote zur Vorbereitung auf das Berufsleben** 64%
Genderspezifische Angebote*/** 61%
Begleitung und Unterstlitzung von Menschen, die 56%

ehrenamtlich in der Jugendarbeit aktiv sind*
Angebote zur schulischen Férderung*/** 51%



126 Non-formale Bildung: Chance oder Herausforderung?

Angeleitete Gruppenstunden*/** 46%
Interkulturelle Angebote*/** 43%
Medienpadagogische Angebote*/** 40%
Angebote in Zusammenarbeit mit Schule 28%
Demokratisch-beteiligungsorientierte Angebote*/** 27%
Streetwork/mobile Jugendarbeit* 27%
Mittagstisch*/** 17%
Weitere themenbezogene Angebote (z.B. Religion, 4%

Gesundheitsforderung, Tier- und Naturschutz)
Sonstige Angebote 7%

* Ost-West-Unterschied signifikant (p<0,05)
** Stadt-Land-Unterschied signifikant (p<0,05)
Quelle: DJI-Jugendzentrumserhebung 2011, n=1115

6.3 Wer wird in der offenen Jugendarbeit erreicht?

Die Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland steht als ein mit 6ffentli-
chen Geldern gefordertes Angebot immer wieder vor der Frage, ob dieses
Angebot auch genutzt wird. Ein Kriterium, was angelegt wird, ist das der
Zahl der Kinder und Jugendlichen, die die Einrichtung besuchen. Abgese-
hen davon, dass eine Zahlung mit Aufwand verbunden ist, ist eine solche
Erhebung kein ganz trivialer Vorgang: Denn es macht z.B. einen groBen
Unterschied, wie mit Doppelzahlungen umgegangen wird oder ob der Zeit-
raum, den Kinder und Jugendliche in der Einrichtung verbringen, einbezo-
gen wird.

Eine Mdglichkeit fir eine solche Erhebung ist es, die Kinder und Ju-
gendlichen selbst zu fragen. In der letzten Erhebung des DJI-Surveys
Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten (AID:A) wurden Kinder und
Jugendliche dazu befragt.

Insgesamt etwa ein Flnftel der 13- bis 26-]Jahrigen besucht ein Ju-
gendzentrum. Auch wenn diese Zahl zundchst relativ hoch erscheint, rela-
tiviert sich dies, wenn man sich vergegenwartigt, dass es sich hierbei um
Besuchsquoten wahrend der letzten zwd6lf Monate handelt. Dies bedeutet,
dass ein einmaliger Besuch im letzten Jahr bereits als Nutzung des An-
gebots zahlt. Die Nutzungsintensitat (d.h. wie oft jemand Jugendzentren
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besucht) variiert jedoch stark und hangt mit verschiedenen sozio-demo-
grafischen Merkmalen zusammen..

Abbildung 1 zeigt die Anteilswerte der Nutzung von Jugendzentren in
Abhdngigkeit vom Alter der jungen Menschen, weil dieses Merkmal am
starksten mit dem Besuch von Jugendzentren zusammenhdangt. Danach
besuchen Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 13 und 20 Jugendzen-
tren am haufigsten. Weiterhin wird einerseits deutlich, dass die Anteile im
hier betrachteten Altersbereich mit steigendem Alter sinken. Dies spiegelt
wider, dass Jugendliche mit zunehmendem Alter andere Interessen verfol-
gen, weniger Freizeit haben, insbesondere dann, wenn sie einer Erwerbs-
tatigkeit nachgehen oder in Ausbildung sind. Zudem durften sich mit eige-
nen Einklinften die Formen der Freizeitgestaltung verandern. Andererseits
zeigt sich aber auch, dass sich die Nutzung dieser Angebote keinesfalls auf
das Jugendalter beschrankt.

Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse einer logistischen Regression auf die ab-
hangige Variable, ob im vergangenen Jahr ein Jugendzentrum besucht
wurde oder nicht. Die Darstellung erfolgt fiur Vergleichszwecke vdllig
analog der Darstellung in Abschnitt 5.3 zu den Aktivitdten in der ver-
bandlichen Jugendarbeit. Zuerst zeigt sich, dass auch unter Kontrolle der
anderen Einflussfaktoren ein zunehmendes Alter die Wahrscheinlichkeit
eines Jugendzentrumsbesuches senkt.

Abb.1: Besuch von Jugendzentren nach Alter im lahr 2014, Dewtschland
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Madchen unterscheiden sich in ihrem Freizeitverhalten von Jungen.
Insgesamt besuchen Madchen bzw. junge Frauen signifikant seltener ein
Jugendzentrum als Jungen bzw. junge Manner. Die geringere Nutzung des
Angebots durch die jungen Frauen wirft die Frage auf, inwieweit das Frei-
zeitangebot in den Jugendzentren mdglicherweise nicht den Bedurfnissen
des weiblichen Geschlechts entspricht oder ob es fiir junge Frauen andere
Arten von Hindernissen gibt.

AuBerhalb des Haushalts der Eltern zu leben geht mit einem héheren
Grad an Verselbststandigung einher und flhrt zu einer geringeren Nutzung
von Jugendzentren. Offensichtlich ist es eine wichtige Funktion der Ein-
richtungen der offenen Jugendarbeit, Rdume auBerhalb der Einflussnahme
von Eltern bereitzustellen, und es @ndert sich das Freizeitverhalten, wenn
die Loslésung von den Eltern (auch) durch eine eigenstandige Wohnform
realisiert wird.

Betrachtet man die Nutzung von Jugendzentren durch Kinder, Jugend-
liche und junge Erwachsene mit Migrationshintergrund auf Bundesebene,
so ist sie nicht signifikant verschieden von der Gruppe ohne Migrationshin-
tergrund. Dies widerspricht Ergebnissen anderer Untersuchungen, die von
einer Uberproportionalen Nutzung der Jugendzentren durch Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund berichten (vgl. Schmidt, 2011: 54f.
fur eine Ubersicht). Eine differenzierte Betrachtung nach Migrationsgene-
rationen oder Herkunftslandern oder unter Berlicksichtigung der Intensi-
tat der Nutzung zeigt jedoch durchaus Unterschiede. Deren Darstellung
sprengt hier allerdings den Rahmen.

In zahlreichen Analysen ist festgestellt worden, dass Kinder und Ju-
gendliche aus hdheren Bildungsschichten das Freizeitangebot ,Jugendzen-
trum™ weniger haufig nutzen als Kinder aus niedrigeren Bildungsschichten
(als Ubersicht vgl. Schmidt, 2011: 53). Dies zeigt sich erwartungsgemas
auch in den Analysen des AID:A II-Surveys.* Jugendliche und junge Er-
wachsene aus Haushalten mit niedrigerem Bildungsgrad nutzen Jugend-
zentren, Jugendclubs oder Jugendtreffs zu einem héheren Anteil als junge
Menschen aus Haushalten mit hdherer Bildung.

Differenziert man nach regionalen Merkmalen, so zeigt sich eine Ab-
hangigkeit der Nutzung von Jugendzentren sowohl von der GroBe des
Wohnorts der Befragten als auch davon, ob der Wohnort in Ost- oder

4 Zur Beschreibung des Bildungsniveaus wurde der momentan konkret angestrebte
(Schulbesuch) oder bereits erreichte allgemeinbildende Schulabschluss verwendet.
Dabei wurde der Besuch eines Gymnasiums oder der Abschluss Abitur als ,hohe Bil-
dung" kodiert, wahrend alle andere Bildungsniveaus als ,niedrige Bildung" kodiert
wurden.
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Westdeutschland liegt. In Wohnorten mit weniger als 20.000 Einwohnern
ist die Nutzung von Jugendzentren héher als in Wohnorten mit einer ho-
heren Einwohnerzahl. Und in Ostdeutschland ist die Nutzung héher als in
Westdeutschland. In beiden Fallen ist zu vermuten, dass diese Differenzen
auf das unterschiedliche Angebot an anderen (kommerziellen) Méglichkei-
ten der Freizeitgestaltung zuriickzufiihren sind, das mit der Kaufkraft und
der Bevélkerungsdichte einer Region variiert. Das heil3t, es kann erwartet
werden, dass dort, wo mehr alternative Freizeitbeschaftigungen mdoglich
sind, offentliche Angebote weniger genutzt werden.

In Bezug auf die Haufigkeit eines Besuchs zeigt die dritte Spalte der
Tabelle 4 die Richtung der Effekte der verschiedenen Variablen an. Hier
zeigt sich, dass Altere nicht nur grundsatzlich weniger ins Jugendzent-
rum gehen, sondern wenn lberhaupt, dann auch weniger haufig. Ahnlich
verhalt es sich bei Personen mit héherem Bildungshintergrund und bei in
Westdeutschland lebenden Jugendlichen (im Vergleich zu solchen aus Ost-
deutschland). Jugendzentren sind offensichtlich ein Angebot, das Jugend-
lichen mit niedrigerer formaler Bildung ein breites Spektrum informeller
Bildungsmaoglichkeiten bietet.

Tab. 4: Einflussfaktoren auf den Besuch und Haufigkeit des Besuchs von
Jugendzentren (12- bis unter 27-Jahrigen)

Besuch Haufigkeit

Alter - -
Frau -

Lebt bei Eltern +
Migrations-hintergrund n.s.

Abitur - -

Wohnort mit mehr als 20.000 Einwohnern (<) -

Westdeutschland (Ostdeutschland) - -

Quelle: AID:A II 2015; Eigene Berechnungen
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7. Informelle sowie non-formale Bildung in der
Kinder- und Jugendarbeit

Sowohl die offene als auch die verbandliche Jugendarbeit bieten eine
Vielzahl von Mdglichkeiten der informellen und der non-formalen Bildung.
In den Abschnitten 5.2 und 6.2 wurden die jeweils typischen Angebote
vorgestellt. Bei beiden Formen der Jugendarbeit gibt es curricular geprag-
te Angebotsformen (z. B. Jugendleiterausbildung bei den Jugendverbdn-
den sowie Vorbereitung auf das Berufsleben bei den Jugendzentren) und
Angebote, die eher indirekt Bildungsprozesse anstoBen (wie z. B. eine
ehrenamtliche Tatigkeit im Bereich der Organisation von Ablaufen im Ju-
gendverband oder Jugendzentrum). Die beiden Formen der Jugendarbeit
unterscheiden sich nach der Zuganglichkeit. Bei der offenen Jugendarbeit
(Jugendzentren, Jugendclubs) gibt es keine Zugangsbeschrankungen. Bei
der verbandlichen Jugendarbeit ist dies etwas anders. Zwar ist eine Mit-
gliedschaft nicht immer erforderlich und ist die Teilnahme an Aktivitaten
immer 6fter auch ohne formale Mitgliedschaft mdéglich, aber es treffen sich
dort haufiger Personengruppen, die sich mit der spezifischen Orientierung
eines Verbandes identifizieren (vgl. fir einen Uberblick hierzu Gadow &
Pluto, 2014). Auch ist die Verbindlichkeit hoher, weil die Gruppenarbeit ei-
nen hoheren Stellenwert hat. Gruppen funktionieren nur, wenn Absprachen
eingehalten werden und madglichst viele Gruppenmitglieder mitmachen.

Wenn man annimmt, dass in beiden Formen der Jugendarbeit infor-
melle Bildungsprozesse maoglich sind und auch tatsachlich erfolgen, spielt
der Zugang zu den Angeboten eine bedeutende Rolle. Er bestimmt die
Realisierungsmadglichkeiten der jeweiligen Bildungschancen. Der Vergleich
der Nutzergruppen der beiden Formen der Jugendarbeit auf der Basis der
Abschnitte 5.3 und 6.3 ermdglicht die Wahrnehmung maoglicher Effekte
sozialer Selektivitdt von Bildungschancen aufgrund unterschiedlichen
Nutzungsverhaltens. Es zeigt sich, dass die Zugange zu Gelegenheits-
strukturen fur informelle und non-formale Bildung sozial selektiv sind:
Die Zusammensetzung der Nutzungsgruppen unterscheiden sich zwischen
den beiden Formen der Jugendarbeit, aber auch innerhalb der Typen von
Jugendverbanden zeigen sich Unterschiede.

Die offene Jugendarbeit ist ein Angebot, das es im Gegensatz zu den
meisten Typen verbandlicher Jugendarbeit schafft, Personen mit weniger
Bildungsressourcen zu erreichen. Die offene Jugendarbeit erfiillt damit eine
kompensatorische Funktion. Die Empirie zeigt in diesem Zusammenhang
(van Santen & Prein, 2013), dass durch eine Erh6éhung der Angebotsdichte
dieser sozial kompensatorische Effekt nicht abflacht, sondern im Gegenteil
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weiter verstarkt wird.

Das Verhaltnis von Jugendarbeit und Bildung andert sich immer wieder.
Die aktuelle Veranderung der Bedeutung der Bildung in der Jugendarbeit
ist zum einen auf die Ergebnisse der PISA-Studien aus dem Jahr 2001 zu-
rickzufihren, die die Aufmerksamkeit darauf lenkten, dass das deutsche
Bildungssystem im internationalen Vergleich schlecht abschneidet und nur
eingeschrankt in der Lage ist, herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten
zu verringern. Seitdem wird Bildungsprozessen in, aber auch auBerhalb
der Schule vermehrt Bedeutung zugemessen. Zum anderen haben auBer-
schulische Bildungsorte und Formen informeller Bildung auch durch die eu-
ropaische Diskussion im Kontext des Europadischen Qualifikationsrahmens
(EQR) an Bedeutung gewonnen. Der EQR hat das Ziel, Qualifikationen
innerhalb von Europa vergleichbar zu machen.> Dabei spielt es nach der
Grundidee des EQR keine Rolle, wo und wie diese Qualifikationen erworben
wurden,® sondern das Was ist entscheidend. Dieses Was ist jedoch vielfach
beschrankt auf das in der Arbeitswelt unmittelbar Verwertbare. Diese Ent-
wicklung fihrt dazu, dass die Institutionen und Organisationen, die — wie
die Jugendarbeit - zu non-formaler Bildung anregen, unter den Druck ge-
raten, Bildungszertifikate, genauer eigentlich Kompetenzerwerbszertifikate
auszustellen (siehe auch Baumbast et al., 2014).

Auch die Jugendarbeit selbst - auf der kommunalen Ebene unter Le-
gitimationszwang und oft in Konkurrenz stehend mit anderen Arbeitsfel-
dern der Kinder- und Jugendhilfe - verweist, weil sie meint, sich dadurch
aufwerten zu kdnnen, verstarkt auf ihre Bedeutung als Bildungsort: Ein
Bildungsort, der sowohl formale Bildungskomponenten (z.B. Kurse, Trai-
nings) als auch Gelegenheitsstrukturen fir informelle, selbstgesteuerte
Bildungsprozesse bietet. Dabei gerat die Jugendarbeit in ein Spannungs-
feld, das durch die Pole des Zwecks der Bildung entsteht. Wahrend die ei-
nen das zweckfreie Bildungsideal hochhalten, setzen andere, insbesondere
im europaischen Kontext (z.B. European Commission, 2014: 16f.), auf die

5 Hintergrund flr diese Entwicklung ist das Ziel, die Mobilitat der Arbeitskrafte in
Europa zu erhéhen, was wiederum umso besser gelingen wird — so die Annahme -
je einfacher es ist, dass die im Herkunftsland erworbenen beruflichen Kompeten-
zen auch in anderen Landern anerkannt werden. Da die Systeme der beruflichen
(Aus-)Bildung sich zwischen den einzelnen europdischen Staaten jedoch erheblich
unterscheiden, ist ein Anerkennungsmodell, das sich ausschlieBlich auf eine Input-
(Schule, Lehre, Fachschule, Hochschule, Universitat) und Zertifikatsorientierung
(Schulzeugnisse, Gesellenbrief, Meisterbrief, BA- oder MA-Abschluss) verlasst,
wenig zielfihrend. Daher ist eine leichte Hinwendung zu einer Beurteilung des Out-
comes zu beobachten.

¢ Damit wird de facto informelle Bildung der formalen Bildung gleichgestellt.
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Bedeutung der Jugendarbeit als Mittel zur Erhéhung der Beschaftigungs-
fahigkeit (Employability).

Inwiefern die vielen Bildungsanlasse in der Jugendarbeit zu je individu-
ellen Bildungsprozessen und -erfahrungen fiihren, kann die Jugendarbeit
nicht quantitativ beschreiben, denn im Unterschied zur Schule fihrt sie
keine Prufungen durch und stellt keine Bildungszertifikate aus. Mittlerwei-
le gibt es einige Studien zur Jugendarbeit, die deren Bedeutung flr den
Erwerb einer Vielzahl von persdnlichen Kompetenzen und den Zusammen-
hang mit Formen sozialen Engagements herausstellen (z.B. Dix et al,,
2008; Lindner, 2008). Insgesamt sind jedoch die empirischen Untersu-
chungen zu (Lern-) Effekten der offenen Kinder- und Jugendarbeit bislang
sowohl in Deutschland (vgl. Schmidt, 2011: 82ff.) als auch international
(vgl. Fouché et al., 2010) selten. In diesem Zusammenhang ist es wichtig
festzuhalten, dass ein Mangel an empirischen Untersuchungen nicht mit
einem Mangel an Effekten gleichzusetzen ist. Schmidt (2011: 84) sowie
van Santen und Seckinger (2011: 221f.) weisen daruber hinaus darauf
hin, dass der Nachweis von Wirkungen in der Regel eine Festlegung und
Definition von intendierten Wirkungen voraussetzt, die dem Prinzip der
(Ergebnis-)Offenheit der Jugendarbeit widerspricht.”
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Laurent Besse und Patricia Loncle

Non-formale Bildung und Jugendarbeit
in Frankreich: ein historischer und
soziologischer Blick auf Angebote und
Zielgruppen

Zusammenfassung

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick Giber die komplexen Beziehungen zwi-
schen dem oft festungsartig wirkenden franzdsischen Schulsystem und
der non-formalen Bildung! in Frankreich seit 1945. Er erinnert an histori-
sche Beispiele einer begrenzten Zusammenarbeit zwischen diesen beiden
Welten und zieht eine Bilanz der Umgestaltungen, die auf die Offnung fir
non-formale Ansdtze in der Jugendarbeit? folgten. Durch diese Umgestal-
tungen, die berufliche Identitaten, Zielgruppen und Betreuungspraktiken
betreffen, dirfte die Jugendarbeit & /a francaise mit ihren ohnehin un-
scharfen Konturen noch problematischer geworden sein.

Einleitung

Ziel dieses Beitrags ist die Beschreibung und Analyse des Verhdltnisses
zwischen formaler Bildung, non-formaler Bildung und Jugendarbeit,® wie
es sich in Frankreich in der Zeit vom Ende des Zweiten Weltkriegs bis heute

! Siehe ,Education formelle, non-formelle, informelle® im Glossar der Jugendarbeit
in Frankreich im Anhang.

2 Siehe ,Travail de jeunesse" im Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im Anhang.

3 Da diese beiden Begriffe flir die Zwecke unseres Austauschs im Rahmen des
Deutsch-Franzosischen Jugendwerks (DFJW) Ubersetzt werden, moéchten wir klar-
stellen, dass wir uns, wenn wir von ,non-formaler Bildung und Jugendarbeit" spre-
chen, auf den Sektor der soziokulturellen Animation einschlieBlich seiner neuesten
Formen beziehen, die im Teil 2 dieses Beitrags behandelt werden.
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entwickelt hat, wobei der Schwerpunkt auf der Entwicklung der Angebote
und der jeweiligen Zielgruppen liegt. Wir méchten damit dem Artikel zur
Situation in Deutschland als Spiegel dienen, da es in beiden Beitrdgen
darum geht, die nationalen Besonderheiten sowie die Gemeinsamkeiten
bei der Herausbildung der Bereiche der formalen und der non-formalen
Bildung im Laufe des 20. Jahrhunderts zu verdeutlichen.

Typisch fur die franzésischen Verhaltnisse ist die groBe Bedeutung, die
das einheitliche zentralistische Schulsystem fir die soziale, politische und
kulturelle Landschaft hat. Vom Ausland aus gesehen erscheint Frankreich
oft als eine sehr schulzentrierte Gesellschaft, in der die non-formale Bil-
dung vermeintlich nur am Rande eine Rolle spielt. Die im Vergleich zu
Deutschland oder GroBbritannien geringe Legitimitat der Padagogik - ein
in Frankreich wenig angesehenes Fach - ist kaum zu bestreiten, und die
Trennung zwischen formaler und non-formaler Bildung scheint heute
scharfer denn je. Dennoch sollte man daraus nicht voreilig den Schluss
ziehen, dass dieser Schnitt zwischen der formalen und der non-forma-
len Bildung ein Wesensmerkmal der franzésischen Gesellschaft ist. Die
Geschichte der Beziehungen zwischen Schule und non-formaler Bildung
zeigt, dass die Verhaltnisse durchaus komplexer sind, sodass es sich ver-
bietet, einen Zustand, und sei er auch von einiger Dauer, mit einer Struk-
tur zu verwechseln. Dieser historische Rickblick erlaubt es, die Probleme,
vor denen die non-formale Bildung heute steht, genauer zu bestimmen
und einige Fragestellungen zu untersuchen, die flr diesen Bereich zentral
sind, wobei zu betonen ist, dass manche von ihnen gar nicht so neu sind.

Erschwert wird unser Vorhaben einer Beschreibung des Verhaltnisses
von formaler und non-formaler Bildung auch dadurch, dass die Gruppe, die
man in Frankreich als animateurs socio-culturels* (soziokulturelle Anima-
teure) bezeichnen kénnte, im Vergleich zu dem, was in anderen europai-
schen Landern Jugendarbeit,®> Youth work oder auch non-formale Bildung
heiBt, nur einen Teil der Youth work abdeckt: Sie ist zugleich gréBer, da
die soziokulturellen Animateure nicht nur mit Jugendlichen, sondern auch
mit Kindern und immer haufiger auch mit anderen Bevdlkerungsgruppen,
wie etwa den Senioren, arbeiten, und kleiner, weil sich in den anderen

4 Siehe ,animation socioculturelle™ im Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im
Anhang.

5 In Frankreich ist die Bezeichnung travail de jeunesse (Jugendarbeit) neueren Da-
tums und wird Uberwiegend in Experten- und Wissenschaftlerkreisen gebraucht.
Sie belegt vor allem die Europaisierung der bildungspolitischen Kategorien. Was die
wortliche Ubersetzung von Youth workers ins Franzdsische angeht, travailleurs de
jeunesse, so ergibt sie Uberhaupt keinen Sinn.
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Landern die Youth workers nicht nur flr soziokulturelle Fragen interessie-
ren (in Frankreich Ubrigens auch nicht, aber die Bezeichnung animateurs
socio-culturels ist da ein wenig irrefihrend; vgl. Loncle, 2009). Doch da es
keine bessere Entsprechung gibt und diese soziokulturellen Animateure,
wie sie nun einmal genannt werden, allein aufgrund ihrer groBen Zahl eine
wichtige Rolle in der Betreuung von Jugendlichen in Frankreich spielen,®
werden wir uns trotzdem mit ihnen befassen und versuchen, etwas ge-
nauer auf Fragen im Zusammenhang mit ihren beruflichen Abgrenzungen
einzugehen.

Zu diesem Zweck werden wir zunachst die Entwicklung der non-forma-
len Bildung in groben Ziigen rekapitulieren, wobei wir uns auf verschiede-
ne historische und soziologische Forschungsarbeiten stitzen, die sich vor
allem auf den Zeitraum von 1936 bis 1980 beziehen, sowie auf die Ergeb-
nisse zweier Forschungsprogramme (eines wurde vor kurzem abgeschlos-
sen, eines ist noch im Gange). Die erste Studie ist seit 2015 abgeschlossen
und hieB Jeunesse: participation formelle et informelle des jeunes (JEU-
PART: Jugend: formale und non-formale Partizipation von Jugendlichen).
Sie wurde von der Appropriation sociale des sciences (ASOSC: Soziale
Aneignung der Wissenschaften) finanziert und sollte der Frage nachgehen,
wie einerseits mit den staatlichen Partizipationsangeboten eine Mobilisie-
rung der Jugendlichen erreicht werden kann (bei welchen Jugendlichen,
mit welchem Projekttyp und welcher professionellen Begleitung), und wie
andererseits die Jugendlichen dazu gebracht werden kénnen, sich in das
System der kommunalpolitischen Entscheidungen einzubringen und an ih-
rer Umsetzung mitzuwirken. Die zentrale Forschungsfrage war daher zum
einen, ob sich die MaBnahmen zur Unterstitzung der Partizipation von
Jugendlichen in der Bretagne verallgemeinern lassen, zum anderen, wie
sich diese MaBnahmen unter dem Gesichtspunkt des Engagements der
Jugendlichen im demokratischen System vor Ort auswirken.

Das zweite Forschungsprojekt nennt sich Partispace’ (Spaces and sty-
les of participation: formal, non-formal and informal possibilities of young
people’s participation in European cities - Raume und Stile der Partizipa-
tion: formale, non-formale und informelle Méglichkeiten der Partizipation
von jungen Menschen in europdischen Stadten). Dieses Projekt ist ein
H2020-Projekt, das von Andreas Walther und Axel Pohl an der Goethe-Uni-
versitat Frankfurt am Main sowie Patricia Loncle und Anais Mainfray an der
EHESP in Rennes koordiniert wird. An ihm sind acht europaische Stadte

¢ Francis Lebon gibt fiir 2009 die Zahl der professionell im Jugendbereich Arbeiten-
den mit 110.000 an (Lebon, 2009).

7 Naheres zu diesem Projekt auf der Website: www.partispace.eu.
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beteiligt, und das Ziel ist eine vergleichende Analyse der Art und Weise,
wie junge Menschen in acht europaischen Stadten aktiv ,in die sie be-
treffenden Entscheidungen sowie ganz allgemein in das Leben ihrer Ge-
meinschaft einbezogen werden" (WeiBbuch der Europdischen Kommission,
2001: 9).

Im vorliegenden Beitrag stiitzen wir uns auf Auszlige aus den Inter-
views, die im Rahmen dieser beiden Projekte durchgefiuihrt wurden und
zur Klarung unserer Fragestellung beitragen, also der Betreuung von Ju-
gendlichen im Rahmen von Youth work und der Initiativen, die von den
Jugendlichen selbst in diesem Bereich ausgehen.

Unser Beitrag zerfallt in zwei Teile: in einem ersten Teil geben wir einen
historischen Uberblick (iber die Verbindungen zwischen formaler Bildung,
non-formaler Bildung und Jugendarbeit; in einem zweiten Teil stellen wir
drei aktuelle Probleme im Bereich der non-formalen Bildung und der Ju-
gendarbeit vor (jeweils unter Berlicksichtigung der professionellen Gren-
zen der Jugendarbeit, der betroffenen Zielgruppen und der Betreuungs-
praktiken).

1. Schule und Jugendarbeit in Frankreich: Ruckblick auf
eine komplexe Geschichte

Die Jugend war in Frankreich lange eine ,heikle™ Bevdlkerungsgruppe, zu-
mindest flir die staatliche Politik. Das lag vor allem an den Bedingungen,
unter denen die fir die Jugendpolitik zustandige Behdrde entstand. Denn
was heute Jeunesse et sports (Jugend und Sport) heiBt, ist eben nicht un-
ter der Front populaire der 1930er-Jahre geschaffen worden, wie man oft
lesen kann: Léo Legrange hat zwar zwischen 1936 und 1938 ein volunta-
ristisches Projekt betrieben, das auf Jugendbildung durch Freizeitaktivita-
ten und korperliche Betatigung abzielte, es aber immer explizit abgelehnt,
seine Initiative als Jugendpolitik zu bezeichnen, da diese Bezeichnung
mit dem Makel der Erinnerung an die nationalsozialistische oder faschis-
tisch-totalitaren Erfahrungen seiner Zeit behaftet war. Das Vichy-Regime
hatte keine solchen Bedenken und setzte schon im Juli 1940 ein Ministere
de la Famille et de la Jeunesse (Familien- und Jugendministerium) ein,
als Ausgangspunkt der kontinuierlichen Bemihungen des Regimes um die
Jugendlichen, die eine seiner Prioritdten waren. Es schuf alle méglichen In-
stitutionen, wie Chantiers de Jeunesse (eine Art paramilitérisches Jugend-
lager), Compagnons de France (mehr oder weniger militarisch organisierte
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Jugendbiinde, die fir gemeinnttzige Arbeiten herangezogen wurden) und
Kaderschulen; es unterstitzte verstarkt die katholische Jugendbewegung,
ging jedoch nicht so weit, eine einheitliche Jugendbewegung zu etablie-
ren, weil dies unter anderem bei der Kirche, die bis 1942 die Politik des
Regimes durchaus befurwortet hatte, auf Missbilligung stieB. Die Aktivitat
des Vichy-Regimes im Bereich der Jugendbildung, aber auch der Berufsbil-
dung war somit ein reiches, wenn auch disparates Erbe, das im Gedachtnis
blieb und die Nachkriegszeit Uberschattete (Tétard, 1986). So haftete der
Idee einer Jugendpolitik wéhrend der ganzen 1940er- und 1950er-Jahre
hindurch etwas Anrlichiges an, und selbst so bescheidene Ansatze wie
die 1954 von Pierre Mendés-France geplante Einrichtung eines Staatsse-
kretariats fur Jugendfragen scheiterten an Vorwirfen des Totalitarismus
(Bantigny, 2007; Ory, 1991). 1958 stieB André Malraux auf den gleichen
Widerstand, allerdings in dem unruhigeren Kontext der Ereignisse von Mai
und Juni 1958 und der Rickkehr von General de Gaulle an die Macht.
Dieses Misstrauen gegenlber der Idee einer Jugendpolitik blieb auch
von ideologischen Gegensatzen nicht unberihrt: Unter Katholiken war es
immer viel geringer als in der laizistisch orientierten Bevdlkerung. Das
hatte zwei Griinde: Der erste war, dass es in Frankreich so gut wie keine
laizistische Jugendbewegungen gab, da keine von ihnen mit den entspre-
chenden konkurrierenden katholischen Bewegungen mithalten konnte,
der Jeunesse ouvriére chrétienne (JOC, Christliche Arbeiterjugend), der
Jeunesse agricole chrétienne (JAC, Christliche Landjugend) oder auch den
Scouts de France catholigues (Katholische Pfadfinder), die immer viel mehr
Mitglieder hatten als die Eclaireurs de France (Laizistische Pfadfinder).
Allerdings sollte man auch nicht vergessen, dass die konfessionellen
Bewegungen selbst in ihren Hochzeiten der 1950er-Jahre niemals die
Bedeutung erlangten, die sie in anderen europdischen Landern hatten,
und dass sie mit Ausnahme der JOC und der JAC im Grunde genommen
Bildungsbewegungen fir Jugendliche waren, die in Wirklichkeit von Er-
wachsenen geleitet wurden. Zwar schafften sie es sowohl unter dem
Vichy-Regime als auch in den Jahren von 1954 bis 1966 als Sprecher
der Interessen der Jugend wahrgenommen zu werden, doch konnten sie
keinen Anspruch auf groBere Reprasentativitat erheben, was sicher dazu
beitrug, dass sie sich zwar in der Rolle des Gesprachspartners der staat-
lichen Institutionen etablieren konnten, aber fast ausschlieBlich fir den
Bereich der Freizeitaktivitaten.® Fur die Laienbewegung waren daher die

8 Es ist eine der klassischen Schwierigkeiten der franzdsischen Jugendbewegungen,
ihren Platz bei den europdischen Begegnungen zu finden: sie werden als Bildungs-
bewegungen fir Jugendliche wahrgenommen, nicht als Jugendbewegungen.
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Jugendbewegungen von geringem Interesse, und die Idee einer Jugend-
politik stand im Verdacht, gerade dem Ministerium zu schaden, das als das
Jugendministerium schlechthin galt, ndmlich der Education nationale, dem
Bildungsministerium.

Nach der Libération (Befreiung von der deutschen Besatzung) wurde
die im Aufbau begriffene Behorde fiir Jugend und Sport im Ubrigen dem
Bildungsministerium angegliedert, wo sie bis 1958 und sogar bis 1966 eine
eigene Abteilung bildete. Dies ist die Zeit des tout & I’Education nationale
(»alles zum Bildungsministerium™; Martin, 2016), also einer Auffassung,
der zufolge sich nichts, was direkt oder indirekt mit Bildung zu tun hatte,
dem Zugriff des Ministeriums und seiner ausfiilhrenden Organe entziehen
durfte - also insbesondere den Lehrern, die von Natur aus als berufen
galten, alle Formen der schulischen und kulturellen Betreuung wahrzu-
nehmen. Die Lehrer waren aufgrund ihrer padagogischen Qualitaten, ihres
Wissens Uber Kinder, Heranwachsende und selbst junge Erwachsene sowie
aufgrund ihrer eigenen Bildung flr diese Rolle pradestiniert. Die Jahre von
1945 bis 1960 dirften einer der Zeitabschnitte sein, in denen die Schulfi-
xierung der franzosischen Gesellschaft am deutlichsten zutage tritt.

Tatsachlich ist Schule nicht einfach Schule, sondern eine Institution, die
in der republikanischen Vorstellungswelt das Individuum in einen Blrger
verwandelt hat und sich unter der Dritten und Vierten Republik erheblicher
Wertschatzung erfreute, was allerdings Kritik nicht verhinderte. Man darf
dabei nicht vergessen, dass die Schulen in ganz Frankreich einheitlich und
zumindest theoretisch das Bindemittel sind, das die Republik zusammen-
halt. Dieser Tatbestand bleibt natilrlich auch fur das jeweilige Verhaltnis
von schulischer und auBerschulischer Bildung nicht ohne Folgen.

Unterricht gegen Bildung?

Bleibt zu verstehen, wie eine Schule mit ihrem historisch zumindest dem
Anschein nach hegemonialen Anspruch einerseits und die schwer zu leug-
nende Realitét des Bruchs zwischen dieser Schule und den anderen Bil-
dungsformen andererseits nebeneinander bestehen kénnen. Die Idee der
republikanischen Schule als eine Schutzzone, also als eine vom Rest der
Gesellschaft getrennten Institution, deren Ziel nichts Geringeres ist als die
Entwicklung eines sich als universell verstehenden und von seinem loka-
len Umfeld abgeldsten Individuums, wird sowohl von den selbsternannten
~republikanischen™ Beflirwortern einer notorisch idealisierten Schule ver-
treten als auch von ihren - oft abschatzig — als ,Padagogen®™ bezeichneten
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Gegnern. Die Schutzzone Schule soll sich demnach auf den Unterricht
konzentrieren, auf die Wissensvermittlung, und ihr lokales Umfeld igno-
rieren, was von den ,Republikanern™ positiv und von den ,Padagogen" als
Schwache aufgefasst wird. Dieser Gegensatz war seit gut dreiBig Jahren
immer wieder Gegenstand von Debatten und lebte auch 2012/2013 wieder
auf, als es um die sogenannte Reform der Schulzeiten ging (Poucet &
Prost, 2016).

Die Bildungshistoriker haben sich um eine nuancierte Darstellung dieser
Dichotomie bemuht (Prost, 1997). Unserer Ansicht nach, und das mdchten
wir hier ausfuihren, ist das geringe Interesse, das das Schulsystem seinem
Umfeld entgegenbringt - und das im Ubrigen zu relativieren wére (Cha-
net, 1994) - weniger ein ,Wesensmerkmal® der republikanischen Schule
Frankreichs als vielmehr das Merkmal eines spezifischen Zeitraums in der
Geschichte der franzdsischen Bildungsinstitutionen, namlich der Jahre
1960 bis 1990. Daruber hinaus ist vor allem zwischen der Primarschule
(école du peuple: Volksschule) von Jules Ferry und der Sekundarschule
(dem burgerlichen Lycée) zu unterscheiden, die im Rahmen des (in den
1960er-Jahren begonnenen und vom Haby-Gesetz von 1975 vollendeten)
Projekts zum College unique schlieBlich zusammengelegt wurden. Der
Wille, die Schule als Schutzzone zu erhalten, war aber historisch in der
Sekundarschule viel starker ausgepragt als in der Primarschule.

Vor 1960 gab es in der Primarschule keinen solch strikten Gegensatz
von Unterricht und Bildung, und auch in der auBerschulischen Bildung
spielte sie eine groBere Rolle, als allgemein angenommen. Dazu einige
Tatsachen als Beleg: So heiBt die wichtigste und lange auch gréBte Volks-
bildungsvereinigung Ligue de I'enseignement (Liga fir Volksbildung). Die-
se Vereinigung, die 2016 ihr 150-jahriges Bestehen feiert, zeugt schon
durch ihre Geschichte von den engen Beziehungen zwischen der schuli-
schen und der auBerschulischen Bildung (Martin, 2016). Einst mit dem Ziel
gegrundet, den Staat zur Einfihrung der Schulpflicht zu bewegen, wurde
die Vereinigung nach den Jules-Ferry-Gesetzen von 1881/1882 dank der
vielen in ihr zusammengeschlossenen und weitgehend vom ehrenamtli-
chen Engagement der Primarschullehrer getragenen lokalen Vereine zum
Vorkéampfer der auBerschulischen Aktivitdten und der nachschulischen
Bildung: Abendkurse, laizistische Kulturzentren (patronages laiques), Fe-
rienlager, Filmerziehung, Sektionen fir Kultur und Sport.® Ab 1936 und
vor allem nach der Libération folgten aus der Sicht der Reformer die au-
Berunterrichtlichen schulischen Aktivitdten den Prinzipien der Education

° Hier ist anzumerken, dass auch die von der katholischen Kirche getragenen Privat-
schulen manchmal zu den lokalen Bildungsangeboten beitrugen.
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nouvelle,** was als Modglichkeit verstanden wurde, zur Erneuerung der
schulischen Padagogik beizutragen, indem man das Gesamtgefiige Schule
von seiner Peripherie her angriff: Man mobilisierte die non-formale Bildung
flr einen Wandel der formalen Bildung (Gutierrez u.a., 2012).

1945 erreicht die Ligue mit Unterstiitzung des Staates, dessen bewaff-
neter Arm sie in Sachen Volksbildung!! ist, dass eine Reihe von Stellen filr
Primarschullehrer geschaffen und ihnen zur Verfiigung gestellt wird (ins-
tituteurs mis a disposition, MAD). Diese werden vom Bildungsministerium
bezahlt, aber nicht im Schulunterricht, sondern in laizistischen Vereinigun-
gen innerhalb und auBerhalb der Ligue eingesetzt. Diese MAD-Lehrer, von
denen es in den 1950er-Jahren an die 1.000 gab, stellen die erste Gruppe
dessen dar, was man seit Beginn des darauffolgenden Jahrzehnts die sozi-
okulturellen Animateure nennt. Zur gleichen Zeit gab es nur 48 Leiter von
Jugend- und Kulturhdusern (Maisons des jeunes et de la culture, MIC).
Die MAD-Lehrer sind die Speerspitze eines ,erweiterten Bildungssystems"
(plus grande Education nationale) und einer Auffassung, die die Schu-
le zum ausschlieBlichen Zentrum des lokalen Bildungs- und Kulturlebens
machen mochte. Dieses Modell hatte auf dem Land mehr Einfluss als in
den Stadten. Trotzdem war es so Ubermachtig, dass sich der Beruf des so-
ziokulturellen Animateurs der 1960er-Jahre Gber den Gegensatz zur Figur
des Primarschullehrers definieren konnte, zumal dieser immer rascher an
Ansehen verlor.

Dies ist einer der - manchmal unterschatzten - Urspringe des Bruchs
zwischen der Schule und der nicht-schulischen Bildung. Die soziokulturelle
Animation verstand sich teilweise sogar als eine Art Gegenschule oder
war zumindest bemiuht, sich auBerhalb des Einflusses der Schule zu ent-
wickeln. Parallel dazu wurde die Behorde fiir Jugend und Sport aus dem
Bildungsministerium ausgegliedert und zu einer eigenstandigen Institu-

10 Mit diesem Namen wird im franzdsischsprachigen Raum (Franzdsische Schweiz,
Belgien, Frankreich) die Ende des 19. Jahrhunderts aufgekommene Bewegung der
Reformpddagogik bezeichnet, die sich nach dem Ersten Weltkrieg mit dem 1921 in
Calais unter Beteiligung von Adolphe Ferriére, John Dewey, Maria Montessori ge-
grindeten BIEN (Bureau international d’éducation nouvelle) eine organisatorische
Struktur gab. In Deutschland konnte das BIEN, das seinen 3. Kongress 1925 in
Heidelberg abhielt, vor allem an die Ideen von Herman Liez, Paul Gehheb, Georg
Kerchensteiner und anderen ankniipfen. In Frankreich ist die einer breiteren Of-
fentlichkeit am ehesten bekannte Figur die von Célestin Freinet (1896-1966). Die
Prinzipien der Education nouvelle haben den Wandel der Institution Schule nur mar-
ginal, die auBerunterrichtlichen schulischen Aktivitdten hingegen stark beeinflusst.

11 Sjehe auch ,éducation populaire" im Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im
Anhang.
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tion erhoben, die voribergehend, namlich von 1966 bis 1968, sogar ein
voll funktionsfahiges Ministerium war, dann aber, und dauerhafter, in ein
Staatssekretariat umgewandelt wurde (Besse, 2014). Die Ligue de l’ens-
eignement bekampfte diese Entwicklung, betrieb aber zur gleichen Zeit
zumindest teilweise ihre eigene Umorientierung zum Trager der soziokul-
turellen Animation. Sie baute die nétigen Verbindungen zum Ministerium
flr Jugend und Sport auf und hielt vor allem an einer strategischen Part-
nerschaft mit dem Bildungsministerium fest, das ihr bis 1986 und sogar
noch bis in die 1990er-Jahre hinein Ressourcen in Form von MAD-Stellen
zur Verfligung stellte, die nun fir Leitungsaufgaben zustandig waren, wah-
rend die neuen Beschaftigten ihrerseits unter die Kategorie ,Animateure"
fielen (Martin, 2016).

Diese Entwicklung des einstigen Sektors der ,auBerunterrichtlichen
schulischen Aktivitéten und der nachschulischen Bildung" muss im Kon-
text der Beschrankung der Zustandigkeiten des Bildungsministeriums
auf die schulische Bildung Anfang der 1960er-Jahre gesehen werden, die
laut Antoine Prost (1997) das Ende der Schule von Jules Ferry besiegelte.
AuBer Jugend und Sport wurde dem Bildungsministerium noch ein wei-
terer Zustandigkeitsbereich entzogen und zum eigenstandigen Ministeri-
um erhoben: dies war die Geburtsstunde des Ministeriums fir Kulturelle
Angelegenheiten (Affaires culturelles), ein kleines Ministerium, das erst
in den 1970er-Jahren und dann vor allem ab 1981 unter dem Minister
Jack Lang an Bedeutung gewann. Von nun an war das Bildungsministe-
rium nur noch ein Schulministerium, weit entfernt vom Traum des tout a
I’Education nationale. Vor dem Hintergrund des massiven Ausbaus des Se-
kundarschulbereichs erlebt das Schulsystem den Siegeszug eines von der
Sekundarschule Ubernommenen Modells, und dies in einem Frankreich der
1960er-Jahre, in dem sich mit dem Aufkommen einer spezifischen Jugend-
kultur die ,Jugend" als soziale Figur herauskristallisiert. Der neue Sektor
der soziokulturellen Animation stellt sich hauptsachlich als ein Angebot an
die Jugend dar, erhebt dabei aber Anspruch auf eine breitere Klientel, wie
es aus der Bezeichnung flr jene Institution hervorgeht, die damals einen
spektakularen Aufschwung erlebte, namlich die Maisons des jeunes et de
la culture (MJC, Jugend- und Kulturhduser) (Besse, 2008).

Die Distanz zwischen der Welt der Schule und der ,neuen® Animati-
on vergrdBerte sich in den 1970er- und 1980er-Jahren weiter, wahrend
die Animation fir die Zielgruppe Jugend die in sie gesetzten Erwartungen
nicht erfillte: Die Jugendlichen kamen keineswegs massenhaft in die so-
ziokulturellen Einrichtungen, und diese verwandelten sich im Zuge einer
Neuausrichtung der Animation auf die Zielgruppen Kinder und Erwachsene
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in Hauser fur alle. In noch neuerer Zeit ist die Animation dann nicht ein-
mal mehr dem Anschein nach eine padagogische HilfsmaBnahme fir eine
in Schwierigkeiten steckende Schule, denn durch den Bedeutungsverlust
der Education nouvelle wird die Distanz zwischen den beiden Welten noch
gréBer. Den wenigen Bemihungen um eine Ubergreifende Ausbildung, mit
der die beiden Welten einander wieder angenahert werden sollten, ge-
lingt es nicht, diese Distanz zu kompensieren. Seit den 1980er-Jahren und
dem wachsenden Einfluss der konservativen Stromungen in einer Schule,
die mit immer mehr Schwierigkeiten zu kampfen hat und zugleich zum
Trager immer neuer Hoffnungen und Missionen gemacht wird, wird die
soziokulturelle Animation fur einen Teil der Lehrerschaft tendenziell zum
Auffangbecken. Die Lehrer im Sekundar- aber auch im Primarschulbereich
beflirchten - und bringen dies mitunter auch offen zum Ausdruck -, dass
sie darauf reduziert werden, nur noch ,auf soziokulturell* zu machen und
~den Animateur zu spielen™. Auch die geringe padagogische Ausbildung
eines groBen Teils der Animateure erleichtert nicht gerade die Begegnung
mit einer Welt von Lehrern, die sich am liebsten als eine Klasse fir sich
abschotten wirden.

Zu dieser Diskrepanz in der Ausbildung kommt noch eine Diskrepanz in
der sozialen Herkunft hinzu: namlich zwischen Lehrern, die haufiger als in
der Vergangenheit aus den besser gestellten sozialen Schichten kommen,
und Animateuren, die einen hdchst ungewissen Status haben und ihrer
Herkunft nach aus den eher weniger gut gestellten Schichten stammen
(Lebon, 2009). Die Schaffung der Instituts de formation des enseignants
du premier degré (IUFM, Lehrerbildungsinstitute) im Jahre 1991, durch
die das Ausbildungsniveau der Primarschullehrer steigt, hat noch dazu
die so gut wie vollstandige Auflésung der bestehenden Verbindungen zwi-
schen Lehrern und Volksbildungsverbéanden zur Folge, die bis dahin die
Ausbildungszeiten der Lehrer nutzen konnten, um sich ihnen bekannt zu
machen.

Dem sei hinzugefligt, dass auch das niedrige intellektuelle Niveau der
von den Jugend- und Volksbildungsverbanden getragenen Debatten der
1980er- und 1990er-Jahre nicht eben geeignet war, die beiden Welten ei-
nander naherzubringen.!? Will man vom Verhaltnis zwischen formaler und
non-formaler Bildung in Frankreich reden, muss man unbedingt auch diese
so oft mit Schweigen libergangene Trennung ansprechen. Sie ist der stark
negativ belastete Kontext, in dem sich die seit den 2000er-Jahren gestar-

2 Der Vergleich zwischen den Zeitschriften der Volksbildungsverbande aus den
1950er- und 1960er-Jahren und denen der 1990er- und 2000er-Jahre fallt nicht
zugunsten der Letzteren aus.
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teten Initiativen zur Annaherung der beiden Welten auf der kommunalen
Ebene bewegen. Zwei unterschiedlich strukturierte und institutionalisierte
Welten mit hoéchst ungleichem Prestige ignorieren einander so grundlich,
dass manchmal sogar die Erinnerung an eine Geschichte verloren geht, die
doch vor kaum mehr als 50 Jahren zumindest teilweise eine gemeinsame
war.

Naturlich ist diese Distanz zwischen Jugendarbeit und Schule nichts
spezifisch Franzdésisches, aber in Frankreich ist sie besonders ausgepragt
und kontrastiert umso scharfer mit der Nahe, die es einmal zwischen der
Schule und einer friheren Form der non-formalen Jugendbildung gab. Den-
noch sollte einem diese Entwicklung nicht den Blick auf die gleichzeitige
Existenz einiger Experimente verstellen, mit denen seit den 1960er-Jahren
versucht wurde, formale und non-formale Bildung wieder miteinander zu
verbinden. Hier eine - alles andere als erschopfende — Bestandsaufnahme.

Verstreute Experimente

Die Feststellung, dass dem Bildungsaspekt — wie wir es noch einmal beto-
nen moéchten - in der Sekundarschule wenig Raum gegeben wird, ist schon
alt, geht sie doch mindestens auf den Anfang des 20. Jahrhunderts zurick.
Mit dem Aufkommen der Idee des vie scolaire (,Schulleben™), nahm sie
nach der Libération allmahlich neue Formen an (Verneuil/Savoie 2013).
Konkret waren das Pilotprojekte in der ,Technischen Bildung", wie man
es damals nannte, dem Vorldufer der heutigen berufsvorbereitenden und
technischen Zweige der Sekundarstufe, sowie in einigen Pilot-Lycées. Ei-
nes dieser Experimente waren die foyers socio-éducatifs (FSE; Sozial- und
Bildungszentren), getragen von Schulleitern und Lehrern sowie angeregt
von den self-government-Prinzipien der Education nouvelle, das heiBt:
eine Moglichkeit fir Schiiler, ihre Freizeit im Rahmen einer demokratischen
Vereinsstruktur selbst zu organisieren. Die Parallele zum conseil de mai-
son, dem Leitungsgremium der flr minderjahrige Jugendliche bestimmten
Jugend- und Kulturhauser, ist offensichtlich, auch wenn eine direkte Anre-
gung schwer nachzuweisen ist. In den Monaten nach den Ereignissen vom
Mai 1968 breiten sich diese Zentren, die ihrem Selbstverstandnis nach die
Form darstellen, in der die Welt der Schule auf diese Ereignisse reagiert,
immer weiter aus. Das in ihren Statuten festgeschriebene Ziel ist, ,das
soziale Leben der Einrichtung durch die Animation von speziellen Clubs,
durch kulturelle Veranstaltungen, durch die Anbahnung von Verbindungen
zu den Vereinen im Wohnbezirk und durch die Teilnahme an Freizeit- und
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Ferienaktivitaten weiter auszubauen und durch die Mitwirkung am Betrieb
des Zentrums Verantwortungsbewusstsein und Blrgersinn zu férdern (so-
wie) zu einer auf aktiven Methoden und Team- und Gruppenarbeit beru-
henden padagogischen Erneuerung beizutragen®.!® All dies sind Grundsat-
ze, die auch fur die Animation in der Jugendarbeit gelten.

Das Schicksal dieser Zentren war je nach Ort ganz unterschiedlich, doch
insgesamt kann man nur von einem Fehlschlag sprechen, noch beschleu-
nigt durch den Rickgang der Zahl der Internatsschiler. Im Bereich der
landwirtschaftlichen Bildung, fur die in Frankreich das Landwirtschaftsmi-
nisterium zustandig ist, waren schon kurz vor der Initiative des Bildungs-
ministeriums Sozial- und Bildungszentren eingerichtet worden. Aber diese
waren Teil eines groBeren Projekts, dessen Ziel es war, mit der Einfihrung
der soziokulturellen Bildung einen soziokulturellen Bereich innerhalb die-
ser Einrichtungen aufzubauen. Dabei wurde die soziokulturelle Bildung
soziokulturellen Animateuren Ubertragen, deren Dienst sich je zur Halfte
auf Animation und Unterricht aufteilte. Diese professionellen Animateure
waren Ubrigens die einzigen verbeamteten Animateure in Frankreich. Mit
dem Projekt sollten die landwirtschaftlichen Lycées stérker in ihr Umfeld
eingebunden und in Zentren der Modernisierung einer Landwirtschaft
verwandelt werden, die in den 1960er-Jahren im Umbruch begriffen war
(Lelorrain u.a., 2007). Obwohl diese soziokulturelle Bildung im Laufe der
Zeit unter wechselnden ideologischen Vorzeichen auch ihre Erscheinungs-
formen wechselte, konnte sie sich auf Dauer etablieren, wobei sie von
der geringen GroBe der Einrichtungen profitierte, vom Fortbestand der
Internate und sicher auch von einer spezifischen padagogischen Kultur am
Schnittpunkt von Berufsbildung und landwirtschaftlichen Vereinigungen
sowie von einer gewissen Marginalitat. Selbst in Frankreich kaum bekannt,
steht diese Besonderheit der landwirtschaftlichen Bildung langfristig fir
die Méglichkeit einer Verbindung von Jugendarbeit und Schulbildung.

Das zweite Experiment besteht in den verschiedenen Formen der schu-
lischen und kulturellen Tutorien, die im Kontext der massiven Ausweitung
des Hochschulbereichs seit Beginn der 1990er-Jahre von Studenten durch-
gefuhrt wurden. Am bekanntesten ist das Experiment der Association de
la fondation étudiante pour la ville (AFEV: Stiftung ,Studenten fir die
Stadt"), gegrindet 1991 als Zusammenschluss der von den Studenten-
werken betreuten Schilerhilfe-Initiativen. Diese Vereinigung, die sich auf
die Vorgehensweisen der Volksbildungsbewegung beruft, sieht ihre Auf-
gabe darin, die kulturelle und soziale Isolation der Kinder aus den sozial
benachteiligten Vierteln zu bekampfen und Studenten bei der ehrenamtli-

13 Runderlass des Bildungsministeriums vom 19. Dezember 1968.
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chen Betreuung dieser Kinder zu unterstitzen. Die schulische Dimension,
namlich die Schulaufgabenhilfe, die als Einzelfallbetreuung bei den Kindern
zu Hause angeboten wird, ist hier immer mit einer kulturellen Dimension
verbunden, die mindestens ebenso viel Zeit in Anspruch nehmen soll wie
die Schulaufgabenhilfe. Dabei werden drei komplementdre Ziele verfolgt:
Kontrolle der Lernprozesse und Einsicht in den Sinn der Schule, Wohlerge-
hen der Kinder sowie Mobilitdt und kulturelle Offnung.*

Dartber hinaus meldet sich die Vereinigung in padagogischen und sozi-
alen Debatten zu Wort, setzt sich fir ein verstarktes Engagement ein und
unterstitzt Experimente im Bereich des studentischen Wohnens. Ihre Be-
sonderheit besteht darin, dass sie dem Wandel des studentischen Engage-
ments Rechnung tragt, indem sie den Akzent auf ein kurzes freiwilliges
Engagement (ein Jahr) und vor allem auf die Betreuung der studentischen
Teilnehmer legt. Schematisch gesagt: Die AFEV beschaftigt professionelle
Betreuer (von den Studenten ,Referenten™ genannt), die in mehr als einer
Hinsicht gute Beispiele fur die seit rund dreiBig Jahren steigende Zahl der
neuen professionellen Jugendsozialarbeiter sind und die Aufgabe haben,
die Freiwilligen bei ihrer Arbeit zu unterstiitzen. Ein Teil der Arbeit der Re-
ferenten besteht darin, den Studenten bei der Betreuung der Jugendlichen
zur Seite zu stehen. Hier hat die AFEV spezielle — inzwischen in der ac-
compagnothéque auch online zugangliche — Instrumente entwickelt.!® Ein
anderer Teil ist schon eher etwas Neues, denn er besteht darin, den Stu-
denten (um die 8 000 pro Jahr) zu helfen, sich ihre Erfahrungen bewusst
zu machen und herauszufinden, welche Fahigkeiten sie bei der Betreuung
der Kinder entwickeln konnten. Damit soll das Engagement aufgewertet
und aus seinen Effekten Kapital geschlagen werden, namlich durch die
Entwicklung einer fiir die ,ehrenamtliche™ Arbeit aufgeschlossenen Per-
sonlichkeit und der entsprechenden Kompetenzen, die sich gegebenenfalls
in die Welt von Beruf und Interessenvertretung uberfiihren lassen (AFEV
2006). Im Sinne dieser Zielsetzung wurden daraufhin an einigen Universi-
taten freie Unterrichtseinheiten eingefthrt, die eine bestimmte Stunden-
zahl umfassen und in deren Bewertung auch der schriftliche Bericht des
Studenten Uber seine Betreuungsarbeit eingeht. Hier muss man wohl an
den Kontext erinnern, in dem diese Aufwertung des freiwilligen Engage-
ments erfolgt: die zunehmende Bedeutung des Kompetenzprinzips, das
die Universitat ebenso betrifft wie die non-formalen Bildungsinitiativen,
und die damit verbundene Individualisierung der Bildungsverldufe, auf

4 www.afev.org

> www.newslistes.net/index.php?page=fr_accompagnotheque-texte
(09.10.2016).
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der im Ubrigen auch in den AFEV-Dokumenten die Betonung liegt. Was
dartber hinaus aufseiten der Universitaten die Anerkennung dieser Art
von Erfahrung ermdglichte, waren der seit rund zwanzig Jahren steigende
»Professionalisierungsdruck™ und die Zunahme der Praktika, durch welche
die Universitat fur Initiativen dieser Art durchlassiger wurde. Das andert
jedoch nichts daran, dass wir es hier mit einer Anerkennung des Lernens
unter non-formalen Rahmenbedingungen durch die formale Bildung zu tun
haben. Der seit November 2016 dem Parlament zur Prifung vorliegende
Gesetzentwurf Egalité et citoyenneté (Gleichheit und Bilirgerrecht) sieht
die obligatorische Anrechnung von Kompetenzen vor, die junge Menschen
im Rahmen einer ehrenamtlichen Tatigkeit oder beim Zivil- oder Wehr-
dienst erwerben.¢

Bezeichnenderweise gab es die ersten MaBnahmen zur Aufwertung des
Ehrenamtlichen Engagements Anfang der 1990er-Jahre, zum Zeitpunkt
der groBen Welle des massiven Ausbaus des Hochschulbereichs als Re-
aktion auf den Ausbau der weiterfilhrenden Schulen seit 1985, durch den
innerhalb weniger Jahre der Anteil der Abiturienten von 25% einer Ge-
neration auf Uber 50% im Jahre 1992 gestiegen war. 2016 erreichte der
Anteil der Abiturienten an einer Altersklasse erstmals die 80-Prozent-Mar-
ke, also die 1985 festgesetzte ZielgroBe. Dieser massenhafte Ausbau des
Sekundar- und Hochschulbereichs, der die Jugend in den letzten 30 Jahren
von Grund auf verandert hat, ist zusammen mit der Jugendarbeitslosigkeit
der Hintergrund, vor dem wir den Wandel der Jugendarbeit a la francaise
sehen miussen.

2. Neue Herausforderungen flr die non-formale Bildung
und die Jugendarbeit?

In Frankreich hat sich die Jugendarbeit in den letzten beiden Jahrzehnten
in vielerlei Hinsicht weiterentwickelt, vor allem durch mehr oder weniger
neue Infragestellungen der Art und Weise, wie die professionell in der
Jugendarbeit Tatigen der Zielgruppe ,Jugendliche® am ehesten gerecht
werden kénnen. Probleme in diesem Zusammenhang sind flieBende fach-
liche Grenzen, Fragen zu den Zielgruppen der Jugendarbeit, aber auch
Ansatze zur Erneuerung der Betreuungspraktiken.

16 Gesetzentwurf Egalité et citoyenneté : www.legifrance.gouv.fr/affichLoiPreparati-
on.do?idDocument=JORFDOLE000032396041&type=general&typelLoi=proj&legis-
lature=14 (08.11.2016).
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FlieBende fachliche Grenzen

Zu diesem ersten Punkt ware zu betonen, dass sich in Frankreich im Be-
reich der Jugendarbeit infolge der immer wieder infrage stehenden Ver-
bindungen zwischen formaler und non-formaler Bildung nie klare fachliche
Abgrenzungen entwickeln konnten.

Zunachst sei mit Véronique Bordes daran erinnert, dass die Animation
ein neuer Beruf ist, der im Zusammenhang mit den Stadtebauprogrammen
der 1960er-Jahre aufkam. Die ersten Bildungsabschllisse als Animateur
gab es 1964 mit dem von der Behdrde fiir Jugend und Sport eingeflhrten
Dipléme d’Etat de conseiller d’éducation populaire (DECEP: Diplom-Volks-
bildungsrat). Auf dieses erste Diplom folgten weitere Abschllisse wie etwa
das Dipléme d’Etat relatif aux fonctions d’‘animation (DEFA), das Brevet
d’Etat d’animateur technicien de I"éducation populaire (BEATEP) oder neu-
erdings auch das Dipl6me d’Etat de la jeunesse, de I"éducation populaire
et du sport (DEJEPS).Y

Trotz dieses Qualifikationsschubs zeichnet sich die Berufsgruppe, wie
Francis Lebon gezeigt hat, weiterhin durch ihre Heterogenitat und ihre
sich immer wieder verandernden Konturen aus (Lebon, 2013: 62). Zudem
weist sie weitere Besonderheiten auf: Uberwiegend junge Beschéftigte,
hoher Frauenanteil, viele Teilzeitbeschaftigte und niedrige Gehalter (Lebon
& Lima, 2008: 14). Dadurch weichen sie von der fir andere Berufe in der
sozialen Arbeit geltenden Norm ab, wie es die Autoren betonen. Das hat
eine ganze Reihe von Folgen, aber im hier interessierenden Zusammen-
hang ist vor allem wichtig, dass die Grenzen der Berufsgruppe immer im
FlieBen sind und immer wieder infrage stehen.

So waren die letzten Jahrzehnte einerseits gepragt von der Entste-
hung neuer Berufsbilder in der direkten Arbeit mit den Jugendlichen, etwa
animateurs d’insertion (Animateure fur die berufliche Eingliederung), ani-
mateurs de prévention (Animateure fiir die Pravention von Devianz und
Delinquenz) oder auch animateurs territoriaux (Lokale Animateure). Alle
diese Animateure arbeiten in erster Linie mit Jugendlichen, haben aber
nicht ganz die gleichen Aufgaben. Mit den soziokulturellen Animateuren
teilen sie die sehr prekdaren Beschaftigungsverhaltnisse und das relativ
niedrige Alter. Andererseits wird im Zuge des Ausbaus der kommunalen
Jugendpolitik unter der Bezeichnung Jugend-,Koordinatoren™ eine Art
Fuhrungskrafte eingefiihrt, fir die es ebenfalls noch keinen festen fach-
lichen Rahmen gibt. Man kann sich daher durchaus fragen, worin heute

17 Diese Liste ist nicht vollstandig.
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die Besonderheiten der Jugendarbeit bestehen und wie man sie also von
anderen Berufen mit ebenso unscharfen Grenzen, aber mehr oder weniger
denselben Zielgruppen, unterscheiden kann.

Ferner werden die Kompetenzen der Animateure regelmaBig im Hinblick
auf ihre Fahigkeit infrage gestellt, die Jugendlichen durch ihre Betreuungs-
arbeit zum Umdenken und zur starkeren Orientierung an sozialen Zielen
zu veranlassen. Schon in den 1980er-Jahren wurde im Zuge der neuen
Stadtpolitik unter dem Etikett ,groBe Brider" eine eher intermediare
Instanz zwischen Jugendlichen und Betreuern geschaffen; darauf folgten
die animateurs relais, die animateurs de quartier, die jeunes engagés usw.
Heute gibt es immer mehr Zivildienstleistende mit den unterschiedlichsten
Aufgaben, die diese intermediaren Rollen ebenfalls Gbernehmen. Unent-
wegt wird die Grenze zwischen den ,Profis® und den Jugendlichen infrage
gestellt, um ,die richtige Distanz" und also die richtigen Formen der Arbeit
im Jugendbereich zu finden, obwohl sich in der Theorie, wie Véronique
Bordes betont, die Aufgaben der Animateure klar definieren lassen.!® Auf
diese Weise tragt die nicht enden wollende Infragestellung dazu bei, die
Konsolidierung einer Berufsgruppe zu verhindern, deren Angehdrige unter
standigem Legitimationsdruck zu stehen scheinen.

Neue Zielgruppen fir die Jugendarbeit?

Eine der wiederkehrenden Fragen im Bereich Animation betrifft die Ziel-
gruppe und wie man sie erreicht. Historisch sollten die Animateure, wie wir
gesehen haben, mit Gruppen im lokalen (und zunachst vor allem stadti-
schen) Umfeld arbeiten. Im Folgenden mdchten wir uns mit der Frage der
betroffenen Zielgruppen und Kollektive befassen.

Bezogen auf die Zielgruppe wird den Animateuren regelmaBig vorge-
worfen, dass sie nicht alle zur Zielgruppe ,Jugendliche™ gehdrenden Ju-
gendlichen erreichen, insbesondere nicht diejenigen, die der staatlichen

8 Der Animateur muss in der Lage sein, an der Verbesserung, Férderung und
Emanzipation der Individuen mitzuarbeiten, indem er sich auf die fachspezifischen
Verfahren der Gruppenanimation stiitzt. Er muss Uber einen soliden ethischen
und deontologischen Bezugsrahmen verfiigen und in der Lage sein, Situationen
einzuschatzen und seine berufliche Praxis zu reflektieren. Der Animateur muss in
der Lage sein, unter Beachtung des Potenzials der von ihm betreuten Gruppen
projektbezogen zu handeln. SchlieBlich muss der Animateur zur Entfaltung der
Nutzer und zur Verbindung der verschiedenen, im selben Bereich tatigen Personen
untereinander beitragen." (Bordes, 2007: 109)
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Politik am fernsten stehen. Ahnlich wie bei der Kritik an der Volksbildungs-
bewegung in den 1960er-Jahren fallt die Beharrlichkeit auf, mit der die
Frage nach dem Profil der von den soziokulturellen Animateuren wirklich
erreichten Jugendlichen gestellt wird.

Auch in den Evaluierungsberichten der Jugendeinrichtungen taucht die
Frage regelmaBig auf und dient manchmal als Grund fir Mittelklrzungen
oder fir eine Neuausrichtung des Angebots.

In dem neueren Forschungsprojekt Partispace (vgl. Einleitung) ist die
zentrale Einrichtung der franzésischen Partnerstadt stédndigen Infrage-
stellungen im Zusammenhang mit den Merkmalen ihrer Zielgruppe aus-
gesetzt. So berichtet eine Animateurin aus einem sozial benachteiligten
Viertel dazu Folgendes:

Die Jugendlichen im Quartier haben tberhaupt nicht das Gefiihl, dass
das Bocal*® [die fir sie gedachte zentrale Einrichtung] sie irgendwie
angeht, die sind vor allem im Hirondelles [einem Stadtviertel] zu Hause
und dann erst in Urba [der betreffenden Stadt], die gehen gar nicht
erst ins Bocal, all das ... was man an solchen Orten flir sie macht, das
ist nichts fir sie, Les Tremplins zum Beispiel, da gibt es Rock, aber die
hoéren gar nicht Rock, die groBen Spiele, die groBen Aktivitdten, das
kommt bei denen gar nicht an, da leben zwei Populationen nebenein-
ander, also ich hab mir letztes Jahr gesagt, die gehen doch gar nicht
erst ins Bocal... das ist groB3, sauber, viel Glas, clean, das ist sowas
von weit weg... guckt euch doch an, wie es bei uns aussieht, unser
Schuppen hier ist doch total verrottet, hier schlieBen die Fenster nicht,
sowas Piekfeines und Cleanes, das ist nichts fir die. (Animateurin einer
Jugendeinrichtung im Hirondelles-Viertel)

Was in diesem Interviewauszug infrage gestellt wird, sind sowohl die
Angebote der zentralen Einrichtung als auch ihr AuBeres, das fiir die Ju-
gendlichen aus dem Quartier gewissermaBen zu imposant ist.

Andere Vorwlirfe betreffen eher die Arbeitsweise der in der Einrichtung
Beschaftigten. So meint ein politischer Referent bei der Stadt Folgendes:

Bei Jugend denkt man spontan ans Bocal, ich stehe hinter allem, was
das Bocal macht, ich sehe durchaus, dass das eine Einrichtung ist, die
etwas Positives macht, aber ich glaube, was da fehlt, das ist, dass die
da mal ein bisschen aus ihren vier Wanden rauskommen und mit allen
Jugendlichen kommunizieren. Ich glaube, dass die nicht viel da drau-

% Die Namen der Orte, der Programme, der Stadtviertel und der Stadt wurden
verandert.
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Ben sind, also in unseren Problemvierteln sehe ich die nicht. (Politischer
Referent bei der Stadt, zustdndig flir das Fauvettes-Viertel, das an das
Hirondelles-Viertel angrenzt)

Diese Interviewausziige machen eine Annahme deutlich, die ganz oft
anzutreffen ist, wenn heute von der Jugend und den Animationsberufen
die Rede ist: Die Animateure sollten sich vor allem auf die Jugendlichen in
den Vierteln mit besonderem Entwicklungsbedarf konzentrieren. Dabei ist
Urba eine groBe Stadt, in der viele Studenten leben, die vom Angebot des
Bocal auch weitgehend erreicht werden. Aber die bloBe Tatsache, dass in
dieser Einrichtung die Jugendlichen aus den sozial benachteiligten Vierteln
in der Minderheit zu sein scheinen (40% aller Besucher), gentgt, um ihre
Arbeit und ihre Beschaftigten abzuqualifizieren, und dies, obwohl die be-
sagten Viertel ihre eigenen Einrichtungen fir Jugendliche haben, in denen
die Betreuung voll und ganz auf deren Belange abgestimmt sein durfte,
und obwohl das Bocal die einzige zentrale Einrichtung ist, der es gelingt,
die Zielgruppe der Studenten wirklich zu erreichen.

Was die Kollektivbetreuung angeht, so betont Jacques Ion (1992), sie
sei eine Besonderheit der Animateure, durch die sie sich von den anderen
Berufen in der Sozialarbeit?® unterscheiden, die mehr hoheitliche Aufgaben
wahrnehmen, insbesondere Sozialarbeiter im allgemeinen sozialen Dienst
des Jugendamtes. Wie aber steht es heute um diesen vermeintlich charak-
teristischen Aspekt?

Unserer Ansicht nach sind die Individualisierung der Betreuung und
ihre logischen Folgen an den Animateuren so wenig wie an den anderen
Sozialarbeiterberufen vorbeigegangen (Soulet, 2005). Im Gegenteil, die
Initiativen zur Einzelfallbetreuung von Jugendlichen nehmen immer mehr
zu und gehdren allmahlich zum ganz normalen Alltag der soziokulturellen
Animateure. Derzeit Uben die meisten von ihnen die Einzelfallbetreuung
zusatzlich zu ihren Aufgaben in der Kollektivbetreuung aus, ohne entspre-
chend ausgebildet zu sein. So berichtet dieselbe Animateurin aus dem
Hirondelles-Viertel wie folgt:

Sie [die Jugendlichen, die in die Einrichtung kommen] kommen direkt
zu mir, wenn sie einen Lebenslauf brauchen, ich fiihre ihre Akten auf
meinem Rechner, ich leite den Lebenslauf direkt zu den Anfragen wei-
ter, den MaBnahmen, die ich ausfindig mache, sie kommen zu mir,
aber ich habe auch nicht auf alles eine Antwort, meine Aufgabe ist ja,
sie zu begleiten, sie zur Jugendberatungsstelle zu schicken, ich bin ja

20 Siehe ,Travail social® im Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im Anhang.
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nicht flir die berufliche Eingliederung zustadndig... da sté6Bt man schon
ein bisschen an seine Grenzen... (Animateurin eines Jugendzentrums
im Hirondelles-Viertel)

Andere Animateure machen die Einzelfallbetreuung sogar zum Kern-
stick ihrer Arbeit. Dies ist der Fall bei Animateuren, die in den groBen
Volksbildungseinrichtungen fir Gesundheitsfragen zustédndig sind oder
dafir, den Jugendlichen beim Zugang zu ihren Rechten oder bei der beruf-
lich-sozialen Eingliederung zu helfen.

Man kann daher sagen, dass sich in der non-formalen Bildung im Laufe
der letzten Jahrzehnte zunehmend ein Wandel zu einem individualisieren-
den Verstandnis der sozialen Integration von Jugendlichen vollzogen hat.

Neue Betreuungspraktiken in der Jugendarbeit?

Zu diesen Entwicklungen kommt hinzu, dass es auch Versuche gibt, die
Inhalte der Betreuungsarbeit zu verandern. Wir mochten hier besonders
auf zwei bemerkenswerte Bewegungen eingehen:

Die erste besteht in dem Versuch der staatlichen (und in diesem Falle
kommunalen) Organe, in ihrer Interaktion mit den Jugendlichen zu offe-
neren Formen zu kommen, indem sie dem Informellen mehr Raum geben.

Die zweite betrifft Initiativen, die von den Jugendlichen selbst ausge-
hen und flir Betreuungsformen werben, die anders sind als die der ,klas-
sischen" professionellen Animateure.

Zu dem ersten Aspekt kdnnen wir uns, immer im Rahmen unse-
res Forschungsprogramms Partispace, auf die Aussagen von zwei
Interviewpartnern beziehen, die in der Stadt, die unser Projektpartner
ist, fur die Konzeption und Umsetzung der Jugendpolitik zustandig sind.
Sie betonen besonders den Willen der Stadt, die Innovation und Experi-
mentierfreude in den von den Jugendlichen vorgeschlagenen und von der
Stadt finanzierten Projekten zu unterstitzen:

Die Idee ist, Projekte von Jugendorganisationen zu begleiten, die ein
bisschen aus dem Rahmen fallen; sie haben die Méglichkeit, etwas
auszuprobieren und eine Finanzierung dafir zu bekommen, in den
Formen und zu den Zeiten, die den Jugendlichen entsprechen, also
auBerhalb des schulischen Rahmens, aber auch mit Risiken, freitag-
abends, samstags, versuchsweise andere Formen anzubieten, indem
sie eine Partnerschaft im Wohngebiet eingehen; das ist die Idee, dass
da eine kleine Innovation dahinterstecken muss, ein bisschen etwas
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Neues gegenliber dem, was sonst so das Jahr (iber passiert. (Eine bei
der Stadt Urba fiir die kommunale Jugendpolitik zusténdige Referentin)

Das Zitat verdeutlicht den Willen der Stadtverwaltung, ihr Aktionsfeld
zu erweitern und mit den Vereinigungen, die von Jugendlichen getragen
werden und neue Praktiken entwickeln wollen, in direkten Kontakt zu tre-
ten, jenseits der Ublichen Genehmigungsverfahren der Volksbildungsver-
einigungen.

Was die Jugendlichen selbst angeht, so haben wir uns sowohl im For-
schungsprojekt Jeupart (vgl. Einleitung) als auch bei Partispace einige
Initiativen naher ansehen kénnen, die von Jugendlichen mit dem Wunsch
konzipiert wurden, andere Jugendliche anzusprechen und neue Betreu-
ungsformen vorzuschlagen. Auf zwei davon mdéchten wir hier eingehen: Le
Pichet und Le Labo.**

Das Pichet ist ein Kollektiv von Jugendorganisationen in einem landli-
chen Gebiet, dessen Ziel es ist, kleinere Jugendorganisationen mit Veran-
staltungsmaterial, technischer und logistischer Beratung oder auch Hilfe
bei der Realisierung von Projekten zu unterstlitzen. Die Grindung des
Pichet war eine Antwort auf den Mangel an Infrastruktur und Ressour-
cen fur Jugendliche in einem landlichen Gebiet, in dem von kommunaler
Jugendpolitik und den dazugehérigen Jugendsozialarbeitern nicht viel zu
sehen ist. Die Vereinigung verfolgt eindeutig politische Ziele: Uber die ma-
teriellen Aspekte hinaus geht es ihr darum, den Jugendlichen in diesem
Gebiet das Bewusstsein ihrer Rolle als Blrger (zurlick) zu geben.

Einer der Verantwortlichen des Pichet betont Folgendes:

Heute haben wir einen wirklichen Anspruch. Die schlichte Tatsache,
dass es hier keine Jugendpolitik gibt, ist das offenkundige Wie und
Warum fiir unsere Griindung des Pichet. Heute, mit einem bestimmten
Anspruch, hatten wir es gern, dass sich das Pichet weiterentwickelt
und Teil eines umfassenderen jugendpolitischen Prozesses wird. Dass
es keine Jugendpolitik gibt, das ist doch absurd, das allein beweist
schon, dass man nie wollte, dass sich die Jugendlichen dafiir inter-
essieren, was es heiBt, Blirger dieses Staates zu sein. Wir haben das
Pichet gegriindet, weil wir dagegen etwas tun wollten, heute haben wir
bewiesen, dass man keine gewéhlten Volksvertreter braucht, um etwas
auf die Beine zu stellen. (Ko-Vorsitzender des Pichet, junger Mann, 26
Jahre zum Zeitpunkt der Befragung)

2t Die Namen sind auch hier geandert.
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Das andere Experiment ist das Labo, das erstmals 2015 im Stadtgebiet
von Urba durchgefiihrt wurde. Grundlage dieser Initiative, zu der sich rund
ein Dutzend Personen unter 30 Jahren zusammengefunden hatte, war die
Idee, eine Gruppe von rund 25 jungen Leuten zusammenzubekommen,
die ebenfalls 18 bis 30 Jahre alt und bereit waren, an einer kleinen kul-
turellen und kunstlerischen Ausbildung teilzunehmen, um dann mit einer
kinstlerischen Forderung ,von unten" an die Entscheidungstrager der
Stadt heranzutreten. Dabei war man bemtuht, den jungen Teilnehmern
so weit wie moglich freie Hand zu lassen und die Hierarchien zwischen
Tragern und Teilnehmern moglichst flach zu halten. Die Initiatoren wollten
damit neue Ansatze fordern und Alternativen zu den Ublichen kommunalen
Angeboten aufzeigen, die den Erwartungen der jungen Erwachsenen nicht
unbedingt entsprachen.

Einer der jungen Zivildienstleistenden im Verein auBerte sich am Ende
des Experiments zu dem Verhaltnis, das sich zu den Labo-Teilnehmern
entwickelt hatte:

Dann, wie verhédlt man sich [...] ich fand das eigentlich gar nicht so
schwer, ich habe mich als Ansprechpartner prasentiert [...] im Projekt
gab es Leute, die dlter waren als ich, mit ganz anderen Lebenserfahrun-
gen, denen werde ich doch nicht erzdhlen, wie sie zu leben haben, S.
(eine junge Frau, die eine Zeitlang obdachlos war), der werde ich doch
nichts (ber das Leben erzédhlen. Ich habe Verbindungen hergestellt,
Jiingere, Altere, schlieBlich waren wir alle im Projekt, spdter haben wir
uns dann auch auBerhalb getroffen, genau wie mit dem Leuten vom
Team, wir mochten uns, es gab doch eine ganze Menge Berlihrungs-
punkte, weil, sobald man reingeht in so ein Projekt, selbst wenn die
Teilnehmer sehr heterogen sind, im allgemeinen wird das schon nicht
der zukiinftige Notar sein, der hierher kommt, also hat man es schlie3-
lich mit ganz anderen Sachen zu tun, und da war eine Menge Wohlwol-
len und Respekt zwischen allen. Ich war da als Ansprechpartner, um
Informationen zu geben, nicht flur Entscheidungen... ich war da, um
Dinge zu verhindern, Dinge vorherzusehen. (Junger Mann, Zivildienst-
leistender, 25 Jahre zum Zeitpunkt der Befragung)

Diese dreifache Hinterfragung (bezogen auf berufliche Abgrenzungen,
Zielgruppen und Betreuungspraktiken in der Jugendarbeit), die wir hier
dargestellt haben, tréagt dazu bei, dass das Feld der Jugendarbeit a /a
frangaise seinen sich standig verandernden Charakter behalt; dies ist der
Grund flr seine Starke wie flr seine Schwache: Starke insofern, als der
Sektor damit standig seine Fahigkeit zur Erneuerung beweist; Schwache,
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weil sich seine ohnehin schon hohe Komplexitat und die Prekaritat der
einschlagigen Berufe dadurch nur noch weiter erhoht.

Fazit

Zum Ende dieses Beitrags mochten wir noch einmal die Fragen her-
vorheben, die sich derzeit im gesamten Bereich der formalen wie der
non-formalen Bildung stellen und insbesondere die Abgrenzung zwischen
Berufen, die jeweiligen Zielgruppen und die etwa zu entwickelnden Be-
treuungsformen betreffen. Auch wenn das keine ganz neuen Fragen sind,
sorgen sie doch mit daflir, dass eine gewisse Unsicherheit in Bezug auf die
Legitimitat und Professionalitédt dieses Bereichs bestehen bleibt. Folglich
stellen wir Fragen zur Zukunft dieser Bereiche, aber auch zu einer Reihe
von Kontextaspekten wie der Reform der Schulzeiten oder der Lage auf
dem Arbeitsmarkt fiir Jugendliche.

Trotz allem kdénnen wir betonen, dass die Grenzen zwischen formaler
und non-formaler Bildung letztlich durchlassiger und flieBender sind, als
es bei einem allzu flichtigen Blick auf das franzdsische Bildungssystem zu
vermuten ware. Die ,kommunale®™ Wende der Bildungspolitik, herbeige-
fiihrt von der Dezentralisierung und getragen vom Willen einiger Gebiets-
koérperschaften (Regionen und vor allem Kommunen), eine Gbergreifende,
die schulische wie die auBerschulische Bildung umfassende Bildungspo-
litik in die Praxis umzusetzen (vgl. das Réseau des villes éducatrices -
Netzwerk Bildungsstadte),?? dirfte zu einer starkeren Zusammenarbeit
zwischen den beiden ,,Ordnungen® der Bildung fihren. Dennoch sollte man
die Schwierigkeiten in beiden Bereichen nicht unterschatzen.

Viele Fragen, welche die Fahigkeit des franzésischen Bildungssystems
betreffen, sich starker nach auBen zu orientieren, Akteure der non-forma-
len Bildung zu akzeptieren oder sogar institutionalisierte Partnerschaften
mit ihnen einzugehen, bleiben offen, und dies sicher zu recht. Das Un-
gleichgewicht der Krafte zwischen den Akteuren ist nicht dazu angetan,
ihre Zusammenarbeit zu erleichtern oder zu gewahrleisten, dass sich eine
solche Zusammenarbeit flr die Zielgruppen automatisch positiv auswirkt.
Die bloBe Hinzuziehung von Animateuren in einer Schulklasse genligt
nicht, um die Distanz zwischen Animateuren und Lehrern zu verringern,
und schon gar nicht, um padagogische Probleme zu I6sen (Netter, 2016).

Auch kann man feststellen, dass sich die Durchschlagskraft des Modells

22 www.rfve.fr/



Non-formale Bildung und Jugendarbeit in Frankreich 157

Schule in gewisser Weise auch im auBerschulischen Sektor zeigt: Bis zum
Alter von elf Jahren werden die Freizeitangebote der Jugendhduser und
sonstigen Einrichtungen durchaus angenommen, aber danach bleiben die
Jugendlichen aus. Die Grenze zwischen Primarschule und College (Sekun-
darstufe I) wurde faktisch auf den auBerschulischen Bereich Ubertragen.
Aber zu einem Zeitpunkt, zu dem sich das Modell des langeren Schulbe-
suchs weitgehend durchgesetzt hat, da mittlerweile 80% einer Generation
das Abitur erreichen und die ZielgroBe von 50% einer Generation auf Ba-
chelor-Niveau immer noch gilt, scheint auch ein erneuertes Schulsystem
von sich aus nicht in der Lage zu sein, dem Bildungsbedarf zu genligen.
Hinzu kommt der steigende Professionalisierungsdruck, unter dem es
steht und der vor allem den Hochschulbereich betrifft. Er dirfte kaum
forderlich sein, wenn es um weniger formalisierte Lernprozesse geht, die
mit individueller Ausdrucksfahigkeit oder staatsbirgerlicher Bewusstseins-
bildung zu tun haben, den traditionellen Bereichen der non-formalen Bil-
dung, oder, um eine altere Terminologie zu gebrauchen, der Animation und
der Volksbildung. Eine Zusammenarbeit, wie immer ungleichgewichtig und
konfliktbeladen, scheint daher mehr denn je geboten.
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Einleitung

In einem dritten inhaltlichen Block der deutsch-franzdsischen Diskussionen
zu dem Themenfeld Jugend und non-formale Bildung stellen die Autorin-
nen und Autoren aus Frankreich und Deutschland insbesondere folgende
Fragen in den Mittelpunkt der Diskussion: Unter welchen Bedingungen er-
scheint non-formale Bildung oder eigentlich non-formales Lernen mdaglich?
Welche Rolle spielen Schule und auBerschulische Angebote dabei?

Es gibt deutliche Unterschiede in den Zugangen, die die Autorinnen
und Autoren zu diesem Thema gewahlt haben. Aus franzésischer Perspek-
tive scheint es mehr darum zu gehen, Kontexte, die informelles Lernen
zulassen, als solche zu ermoglichen und anzuerkennen. Aus deutscher
Perspektive wird hingegen starker auf informelle Lernchancen in beste-
henden auBerschulischen Angeboten fokussiert.

Sidonie Rancon thematisiert, was in Frankreich unter dem Schlagwort
,Offnung der Schule® verstanden wird. Aus ihrer Perspektive ist mit einer
,Offnung der Schule® eine Kommunalisierung der zentralistischen Schul-
politik verbunden, die Freirdume fiir eine Neuausrichtung von Bildungsrau-
men und einen starkeren Lebensweltbezug ermdglichen kénnte. Doch in
den vergangenen Jahrzehnten hatten solche Reformversuche relativ wenig
an der Schulzentriertheit in Frankreich geandert. Ein Grund hierfir kénnte
sein, dass selbst die Kommunalisierung einer gewissen zentralstaatlichen
Steuerung unterworfen bleibe. Die im Rahmen der Kommunalisierung
stattgefundene Aufwertung der animation culturelle wird einerseits als
Starkung der auBerschulischen Bildung und andererseits als Scheitern ei-
ner breiten Volksbildung bewertet. Sie fihrt dazu, dass Zeiten auBerhalb
der Schule einen eigenen Wert als Bildungszeiten erhalten haben. Anhand
der Diskussion um die Frage, welche Quartiersprojekte zu Schulprojek-
ten im Quartier werden sollen, arbeitet die Autorin die Abwertung heraus,
die alle Angebote erfahren, die keinem expliziten Bildungsauftrag folgen.
Institutionen, die das Recht des Kindes und Jugendlichen auf Nichtstun
betonen, werden als Kinderbewahranstalten abgewertet, denn die Ange-
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bote hatten eigentlich die Aufgabe, Kinder zu verantwortungsvollen Bir-
gern zu erziehen - was nach allgemeiner Lesart auch deren Bedurfnissen
entsprache. In ihrem Beitrag wird deutlich, dass die Motivation fir eine
Kooperation zwischen dem schulischen Bereich und dem Freizeitbereich in
erster Linie ein Verstandnis von umfassender Bildung ist. Mit Jugendarbeit,
so wie sie in Deutschland verstanden wird, hat das alles wenig zu tun.

Ivo Ziichner befasst sich ebenfalls mit der Frage der ,,Offnung der Schu-
le®, allerdings aus einer vodllig anderen Perspektive als Sidonie Rancon. Der
starke Ausbau der Ganztagsschule in den letzten rund 15 Jahren hat auf
Seiten der Jugendarbeit und in der Gesellschaft insgesamt die Frage nach
dem Platz fur Jugendarbeit laut werden lassen. Anhand einer Reihe von
empirischen Daten sowohl aus der Sicht der Ganztagsschule als auch der
Jugendarbeit zeigt er in seinem Beitrag Veranderungen durch den Ausbau
des Ganztagsangebots an Schulen auf. Diese sind bei weitem nicht so
groB, wie es zu Beginn des Ausbaus erwartet oder auch befiirchtet wurde.
Der Ausbau ganztagiger Betreuung an Schulen zwingt die Schulen, sich in
Kooperationen mit auBerschulischen Akteuren, eben auch der Jugendar-
beit, einzulassen, auch wenn es ihr nach wie vor schwer zu fallen scheint,
sich auf die andere Handlungslogik ihrer ,neuen®™ Partner einzustellen. Ak-
teure der Jugendarbeit werden ebenso wie andere auBerschulische Partner
noch zu selten als gleichrangige Partner angesehen und nur unzureichend
institutionell eingebunden. Im Unterschied zu den anderen Partnern der
Schule ist die Jugendarbeit mit der ihr zugeschriebenen Rolle haufiger
unzufrieden. Das spiegelt sich auch in der Intensitat der fachlichen Diskus-
sionen zu diesem Thema wider!. Ivo Zichner konstatiert einen Mangel an
Forschung zu ganztagigen Schulangeboten aus der Sicht der Jugendlichen.
Es gibt zu wenig empirisches Wissen dartber, wie Jugendliche selbst den
Ausbau der Ganztagsschule bewerten, oder auch zu der Frage, welche
Unterschiede zwischen Schule und auBerschulischem Bereich ihnen wich-
tig sind. Empirisch feststellen lasst sich hingegen, dass sich Jugendliche
den nicht verpflichtenden Nachmittagsaktivitaten an Schulen weitgehend
entziehen. Diese entsprechen wohl nicht ihren Bedirfnissen.

Aurélie Maurin setzt sich in ihrem Beitrag mit den Konzeptionalisierun-
gen des ,Informellen®™ auseinander. Sie versteht unter informellem Lernen
ein Lernen aus Situationen, deren Zweck nicht das Lernen ist. Non-formale
Bildung stellt fur sie den Versuch dar, dieses informelle Lernen zu for-
malisieren, weshalb sie die Frage aufwirft, inwiefern damit die besondere
Qualitat informellen Lernens beeintrachtigt oder gar zerstért wird. Sie
vertritt eine psychoanalytische Perspektive auf Lernprozesse, da die Er-

t Z.B. Seckinger; Pluto; Peucker & van Santen, 2016.
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ziehungswissenschaften in Frankreich die subjektive, affektive und trieb-
hafte Dimension des Lernens ausblenden wirden. In ihren Augen ist das
in Frankreich vorherrschende Bild vom zu erziehenden Kind (und Jugendli-
chen), dass permanent an die Hand genommen werden muss, zu kritisie-
ren. Denn hierdurch komme es zu einer Uberbetonung von intentionalen
und gestalteten Lernprozessen und einer Instrumentalisierung informeller
Lernformen fir formale Zwecke und die damit verbundene Engfiihrung des
Bildungsverstandnisses. Dem setzt sie das Spiel als Freiheit und damit als
Er6ffnung informeller Prozesse entgegen, denn dies sei ,wesentlich fur die
Konstruktion des Selbst und fir die Mdglichkeit der Begegnung mit einem
anderen®. Weshalb sie in ihrem Beitrag fir Freiraume pladiert, die nicht
von Erwachsenen dominiert sind. Interessant dabei ist, dass sie sich diese
Orte in den Zwischenrdaumen der institutionalisierten Rdume denkt, also
als Nischen in der Schule und nicht als Gegenwelt der Jugendarbeit.

Marius Harring bezieht sich in seinem Beitrag auf Bourdieus Theorie
der Sozialen Praxis und untersucht die Bedeutung der verschiedenen Ka-
pitalformen auf informelle Lernprozesse. Harring zeigt anhand einer Ju-
gendbefragung in Bremen die Vielfalt jugendlichen Freizeitverhaltens und
ihre unterschiedlichen Freizeitbedlrfnisse, die in Abhangigkeit ihrer Aus-
stattung mit Kapitalien zu sehen sind. Auch ihre Chancen auf informelle
Lernprozesse werden durch die Ausstattung an Kapitalien beeinflusst, was
sich sowohl hinsichtlich ihrer Einbindung in soziale Netzwerke als auch
hinsichtlich ihres jeweiligen kulturelle Handlungsspielraums in Form von
Freizeitgestaltung zeigen lasst. Sein Beitrag endet mit der Aufforderung
sich in der empirischen Forschung verstarkt diesen Zusammenhangen zu-
zuwenden.

Die Art und Weise wie die Themen informellen Lernens, non-formaler
Bildung und indirekt auch das Verhaltnis Jugendarbeit und Schule aufge-
griffen werden, weist auf einige grundlegende Unterschiede zwischen den
Fachdiskussionen, Politiken und strukturellen Gegebenheiten in Frankreich
und Deutschland hin. Ganz offensichtlich wird dies auch im Nachdenken
Uber informelles Lernen und non-formale Bildung, es gibt in Frankreich
kein vergleichbares Konzept zu dem, was in Deutschland mit Jugendarbeit
umschrieben wird. Die Vorstellung, dass junge Menschen Radume brauchen,
die sie selbst gestalten kénnen und in denen sie experimentieren kénnen?,
erscheint - so zumindest mein Eindruck aus den Beitragen - aus franzo-
sischer Sicht abenteuerlich. Verstandlich wird diese Differenz, wenn man
sich die unterschiedlichen Jugendbilder, die in den beiden Gesellschaften
leitend zu sein scheinen, vergegenwartigt. Zugespitzt kristallisiert sich fur

2 AGJ, 2011.
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mich folgende Differenz heraus: In Frankreich wird Jugend in erster Linie
als Phase der Vorbereitung auf die Aufgabe ein guter Blrger, eine gute
Blrgerin im republikanischen Sinne zu sein, verstanden: Dies erfordert
Kontrolle und Lenkung durch Erwachsene in entsprechend gestalteten Um-
welten. Insofern ist die Gleichsetzung von Schulpolitik und Jugendpolitik,
das Festhalten an dem Ausgangspunkt Schule in allen Diskussionen uber
Jugend und die sehr eingeschrankte Rolle von Jugendarbeit nachvollzieh-
bar. In Deutschland hingegen werden der Jugendphase neben der Aufgabe
der Qualifizierung auch die der Selbstpositionierung und der Verselbst-
standigung zugeschrieben?. Dies flhrt in der Konsequenz auch dazu, dass
ein gesellschaftlicher Konsens hinsichtlich der Notwendigkeit jugendlicher
Experimentalrdume besteht. Auch wenn der Umfang dieser Freirdume im-
mer wieder neu ausgelotet werden muss.
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Ivo Zichner

Jugendarbeit und Ganztagsschule — Zum
Stand der Kooperation in Deutschland

1. Ganztagsschulausbau in Deutschland

Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen, der 2003 mit dem Investitionspro-
gramm ,, Zukunft Bildung und Betreuung" der deutschen Bundesregierung
seinen Anfang nahm, hat sich in Deutschland das klassische Verhaltnis
zwischen Schule und auBerschulischer Jugendarbeit verschoben. So war
in Deutschland spatestens seit der Weimarer Republik Schule eine bis zum
Mittag beschrankte Veranstaltung und der Mittag/Nachmittag frei fir Fa-
milie und andere Aktivitaten, die damals vor allem von Jugendverbanden
und Jugendorganisationen organisiert wurden. An dieser Teilung ist mit
Ausnahme einiger Reformversuche in den 1970er-Jahren (vgl. Ludwig,
2005) lange Jahre (in Westdeutschland) nicht gerittelt worden, so dass
u.a. die Sportvereine und die verschiedenen Formen von offener und ver-
bandlicher Jugendarbeit sich als eine der zentralen Formen von Nachmit-
tagsaktivitaten von Jugendlichen und zunehmend auch Kindern entwickeln
konnten. Entsprechend etablierte sich auch inhaltlich eine klare Aufteilung,
die der Schule den Vormittag und die Ausbildung in Schulfachern zuwies
und Vereinen, Verbanden und der offentlichen Jugendarbeit Aktivitats-
zeiten am Nachmittag ermdéglichte - selbst wenn mit héherem Alter der
SchilerInnen sich die Dauer des generellen Schulbesuchs durchaus auch
in den Nachmittag erstreckte.

Ab 2003 wurde in der Breite der Auf- und Ausbau von Ganztagsschu-
len vorangetrieben, wobei die 16 deutschen Bundeslander in ihrer Zu-
standigkeit fiir das Schulwesen ihre jeweils eigenen Wege gehen konnten
(vgl. BMBF, 2003). Die eher geringen Vorgaben fir die (bundesweite)
Bezeichnung Ganztagsschule regelte die Konferenz der deutschen Kultus-
ministerien, in dem sie als Minimalvorgaben ein Angebot eines warmen
Mittagessens, Offnungszeiten an mindestens 3 Tagen fiir 7 Stunden (inkl.
Unterricht) sowie eine Ganztagskonzeption, die Unterricht und andere An-
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gebote verschrankt, vorsah (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander, 2006).

Das Ausbauprogramm hat quantitativ zu einem starken Aufschwung der
Ganztagsschulen gefihrt: In 11 Jahren steigerte sich der Anteil der Ganz-
tagsschulen an allen allgemeinbildenden Schulen von 16% auf 60% und
der Anteil von GanztagsschilerInnen von 9% auf 38% aller SchilerInnen
(vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der, 2006, 2016). Den Daten der KMK zufolge sind heute die Mehrheit
aller Schulen in Deutschland Ganztagsschulen, so dass das Schulsystem
Deutschlands mittlerweile als ganztagig angelegt bezeichnet werden kann,
auch wenn weniger als die Halfte aller SchilerIlnnen als Ganztagsschiile-
rInnen erfasst werden.

Allerdings steckt hinter diesem quantitativen Ausbau eine sehr hetero-
gene Ausformung und Qualitat der Ganztagsschulen (vgl. Fischer u.a.,
2012). So findet sich aufgrund der unterschiedlichen Bundeslanderrege-
lungen eine Vielfalt an Ganztagsschulmodellen, die zwischen den Bundes-
landern auch nicht zwangslaufig vergleichbar sind (vgl. Zichner, 2015).
Insgesamt Uberwiegt dabei der Ausbau von Ganztagsschulen mit freiwilli-
ger Teilnahme, die in der Regel auBerschulische Partner fir die Gestaltung
von nachmittdglichen Ganztagsangeboten einbeziehen.

Und auch die tatsachliche Bedeutung des Ganztagsschulbesuchs
fallt - gerade in der Sekundarstufe I - doch eher bescheiden aus. Dies
macht sich fest an der Teilnahme am Ganztagsbetrieb (die eben auch nur
knapp 40% der SchilerInnen umfasst) und ihrer Intensitat. So sind in
Deutschland vor allem Ganztagsschulen mit freiwilliger Teilnahme ein-
gerichtet worden, d.h. Eltern und Schilerlnnen entscheiden in jedem
Halbjahr erneut, ob sie am Ganztagsbetrieb der Schule teilnehmen - dies
erklart auch wesentlich die Unterschiede zwischen dem héheren Anteil der
Ganztagsschulen an allen Schulen und dem niedrigeren Anteil der Ganz-
tagsschulerInnen an allen SchilerInnen. Dartber hinaus ist die Teilnahme
am Ganztagsangebot in der Mehrheit der SchilerInnen gerade ab der
Sekundarstufe auf 2-3 Tage beschrankt (vgl. Zichner & Rauschenbach,
2013) (auch wenn uber vermehrten Unterricht am Nachmittag die Ein-
bindung in die Schule insgesamt steigt). Und nicht zuletzt zeigt sich mit
zunehmendem Alter deutlich ein ,Ausstieg" der Schilerlnnen aus dem
Ganztagsbetrieb (vgl. Hopf; Rorig & Stecher, 2014: 14). Insofern ist zu
konstatieren, dass der Ausbau der Ganztagsschulen die Zeitstrukturen
von Kindern und Jugendlichen - entgegen urspringlicher Beflirchtungen -
nicht grundlegend verandert hat.
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2. Jugendarbeit und Ganztagsschule

Der Ausbau der Ganztagsschulen wurde von den Tragern der Jugendarbeit
in Deutschland zunachst durchaus mit einiger Sorge betrachtet. Mit dem
Aufweichen der klassischen Trennung von Halbtagsschule und fir Jugend-
liche frei zu wahlende Nachmittagsgestaltung wurde zunachst grundsatz-
lich beflrchtet, dass die Bedeutung der Vereine und Verbande geringer
wurde. Gepragt war dies durch die Sorge der Jugendarbeit vor zeitlicher
und inhaltlicher Konkurrenz durch die Ganztagsschule.

a) Zeitliche Konkurrenz, da die Angebote der Jugendarbeit in Konkur-
renz zu Ganztagsschulangeboten stehen, da sie in der Regel beide
am Nachmittag angeboten werden (und Jugendarbeit flir Ganztags-
schilerInnen so nicht auBerhalb der Schule wahrnehmbar ware).
Gleichzeitig entstand durch verldangerte Schulzeiten auch eine Kon-
kurrenz um die Nutzung von Sporthallen und anderen kommunalen
Veranstaltungsorten, die sowohl von Schulen als auch von Vereinen
und Verbanden genutzt werden - und bei denen eine schulische Nut-
zung strukturell Vorrang hat.

b) Mit Blick auf die inhaltliche Konkurrenz stellte sich die Frage, ob die
Ganztagsschulen mit ihren Arbeitsgemeinschaften und Angeboten
(Sport, Musik, Kunst, Medien/Computer) nicht auch inhaltlich in
Konkurrenz zu den Angeboten und Arbeitsformen von Vereinen und
Verbdnden treten, indem sie Vergleichbares anbieten.

Diese Sorge aufgreifend wurde auf Ebene der Bundes- und Ldnder-
politik schon zu Beginn des IZBB-Programms der Auftrag zu Kooperati-
on von Ganztagsschulen mit Jugendhilfetrdagern und anderen Vereinen
und Verbdnden erteilt. Insbesondere erfolgte ein Kooperationsauftrag
der Jugend- und Kultusministerien der Bundesldnder (z.B. Empfehlun-
gen zur ,Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe zur Stérkung und
Weiterentwicklung des Gesamtzusammenhangs von Bildung, Erziehung
und Betreuung®, 2004), und eine Mehrheit der Bundeslénder schloss auf
Landerebene Rahmenvertrage mit Kooperationspartnern - bei sehr unter-
schiedlicher Finanzierung dieser Kooperationen.

In der Praxis entwickelten sich dann, abhangig von den Vorgaben der
Bundeslander, verschiedene Kooperationsformen zwischen Ganztagsschu-
len und auBerschulischen Partnern, die grob in 4 Formen zu unterscheiden
sind.
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e Die umfassendste Form ist die Trdgerschaft des Ganztagsbetriebs,
indem ein freier Trager die Organisation und Durchfiihrung des Nach-
mittagsangebots an der Schule komplett Ubertragen bekommt - in
den Raumen der Schule oder bspw. auch in einem Jugendzentrum.
Verbreitet ist dieses Modell im Bereich der Grundschule und unter
Einbeziehung der deutschen Wohlfahrtsverbdande als Trager - aber
auch Jugendzentren organisieren haufig auch den Nachmittag fur
Schulen der Sekundarstufe.

Jugendclubs an Schulen und ,Schuljugendarbeit® sind weitere For-
men, in denen Trager der Jugendarbeit an Schulen umfassende An-
gebote machen und wesentliche Teile des Nachmittagsbetriebs einer
Ganztagsschule organisieren.

e Im Grundschulbereich werden Ganztagsschulen in einigen Bundeslan-
dern auch durch eine Kooperation von Schule und Hort konstituiert.
Die am starksten verbreitete und gleichzeitig deutlich weniger in-
tensive Form der Kooperation ist aber die Durchfihrung von Ganz-
tagsangeboten an Ganztagsschulen durch Trager der Jugendarbeit -
teilweise auch in eigenen Raumlichkeiten. Diese finden dann zumeist
als regelmaBiges wochentliches Angebot statt.

Daneben gibt es - wie auch schon vor dem Ganztagsschulausbau -
vielfaltige temporare Kooperationen in Projektform.

Mit Beginn des Ganztagsschulausbaus begann aber auch die Diskussion
um das Fir und Wider der Kooperation von Jugendarbeit und Ganztagsschu-
le, die von Vorerfahrungen mit Kooperationen von Schulen und Jugendar-
beit gespeist wurde. So wurden zum einen strukturelle Hindernisse betont:
In Deutschland liegt die Zustandigkeit flr die Schulen in der Verantwortung
der Bundeslander, die Zustandigkeit fur die Jugendarbeit wesentlich in Ver-
antwortung der Kommunen. Dabei zeigt sich ein sehr unterschiedliches
GréBenverhaltnis zwischen Schule (ca. 16.200 allgemeinbildende Schulen/
ca. 700.000 Lehrkrafte) und den Tragern der Jugendarbeit (ca. 15.700
Einrichtungen und Kleinsteinrichtungen (auch ohne Personal)/ca. 34.500
hauptberufliche MitarbeiterInnen), was auf sehr unterschiedliche Koopera-
tionsmoglichkeiten verweist. Und bei allen politischen Kooperationsaufru-
fen wurde die Finanzierung von Kooperationen eher begrenzt und regional
verschieden ausgestaltet, so dass die Trager der Jugendarbeit sowohl tber
mangelnde Planungssicherheit klagten als auch vor Vereinnahmung durch
die Schule in einer Schulkooperation warnten.

Neben diesen strukturellen Barrieren lassen sich zum anderen aber
auch inhaltliche Unterschiede zwischen Angeboten der Ganztagsschulen
und der auBerschulischen Jugendarbeit identifizieren:
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e Wahrend ein ,Markenkern" der Jugendarbeit die Freiwilligkeit der Teil-
nahme ist, die jederzeit beendet werden kann, so sind Ganztagsan-
gebote zu groBen Teilen zumindest fir ein halbes Jahr verpflichtend
(und die Anwesenheit wird wegen der Aufsichtspflicht auch kontrol-
liert). Hinzu kommt, dass, wenn Ganztagsangebote eine Wahlpflicht
sind, die Teilnahme eben auch nur eine halbfreiwillige Wahl ist.
Die Jugendarbeit definiert Selbst- und Mitbestimmung als Kernprinzip
ihrer Arbeit - selbst wenn dies empirisch moglicherweise nicht immer
und Uberall realisiert wird, wahrend die Ganztagsangebote in Schulen
offensichtlich weniger stark von SchilerInnen mitgestaltet werden
bzw. weniger den Charakter von Selbstorganisation Jugendlicher ha-
ben.
Die konzeptionelle Ausrichtung der Ganztagsangebote betont je nach
dem von der Schule favorisierten Ganztagskonzept: Betreuung, Ler-
nen, Bildung oder Freizeitaktivitaten, wobei sich derzeit haufig ein
stark betreuungsorientiertes Modell findet, das sich eher an jinge-
ren SchilerInnen und an die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
orientiert; der Jugendarbeit kann im Gegensatz dazu zugesprochen
werden, dass sie starker neigungsorientiert Bildungs- und Freizeitan-
gebote macht.

e Allerdings muss auch darauf hingewiesen werden, dass Angebote
der Jugendarbeit und gerade freier Trager einer selektiven Teilnahme
nach sozialem Milieu unterliegen (und die freien Trager Kinder aus
ressourcenarmen Familien nicht so erreichen), wahrend die Teilnah-
me an Ganztagsangeboten innerhalb von Schulen kaum einer sozia-
len Selektivitat unterliegt (vgl. Zichner & Rauschenbach, 2013).

All diese Dilemmata bzw. Herausforderungen rahmen das Feld der Ko-
operationen und erfordern Entscheidungen und Kompromisse flr eine vor
Ort zu realisierende Kooperation von Ganztagsschulen und Jugendarbeit.

3. Kooperationen und Kooperationsbeziehungen

Schaut man auf die tatsachlichen Kooperationen, so wird lber die bun-
desweit reprasentative Schulleitungsbefragung an Ganztagsschulen der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) deutlich, dass vor
allem die Sportvereine die haufigsten Kooperationspartner an Schulen sind
und eine Mehrheit der Schulen mit Sportvereinen kooperiert (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Anteil Ganztagsschulen, die bei Angeboten mit ausgewahlten Ko-
operationspartnern zusammenarbeiten (Schuljahr 2014/15)
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Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2015, eigene Berechnungen.

Danach folgen in der Haufigkeit Kunst- und Musikschulen und die Wohl-
fahrtsverbande. Die klassischen Organisationen der Jugendarbeit, Jugend-
zentren und Jugendverbdnde, sind nur flr eine Minderheit der Schulen
Kooperationspartner, auffédllig ist nur die starkere Rolle in den nicht-gym-
nasialen Schulen der Sekundarstufe 1.

Blickt man andersherum auf die Frage, wie viele Einrichtungen der
Jugendarbeit mit Ganztagsschulen kooperieren, so zeigt sich in einer
DJI-Jugendzentrumsbefragung ein Anteil von 33% der Jugendzentren, die
mit Ganztagsschulen kooperieren (vgl. Seckinger u.a., 2016: 247). Dabei
finden die Angebote der Jugendzentren flir Ganztagsschulen zu 85% ganz
oder teilweise im Jugendzentrum statt — was Ganztagsschulen fir die Ju-
gendzentren sehr wohl in quantitativ bedeutsamer Weise zu bedeutsamen
Kooperationspartnern macht.

Betrachtet man nun genauer, was die Trager der Jugendarbeit und an-
dere Trager inhaltlich fir Angebote fir die Ganztagsschulen machen, so
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weist die Kooperationspartnerbefragung der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen fir die Jugendarbeit ein breites Spektrum an Aktivitaten
aus (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Inhalte der Kooperationsangebote (in %)

Trager der Sportvereine Kunst-/
Jugendarbeit Musikschulen,
-vereine

Praventions-/ 44% 8% 7%
Beratungsangebote
Formen sozialen Lernens o o o
(z.B. Streitschlichtungsk.) 27% 0% 2%
Hausaufgabenhllfe-,- 229 0% 2%
betreuung/Lernzeit
Angeb_ote Neue Medien/ 15% 1% 8%
Technik
Handwerkliche/
Hauswirtschaftliche 13% 1% 5%
Angebote
Beaufsichtigung von o o o
Schiilern in der Freizeit 22% 1% 1%
Sportliche Angebote 18% 66% 7%
Musisch-kiinstlerische 229 1% 56%
Angebote

Quelle: StEG-Kooperationspartnerbefragung 2009, eigene Berechnungen.

Gegenlber den Sportvereinen oder auch den Kunst- und Musikschu-
len, die vor allem Angebote in ihrer ,Domdne" machen, erstreckt sich das
Angebotsspektrum der Trager der Jugendarbeit lGber fast alle Bereiche:
neben Beratungsangeboten und Férderung sozialen Lernens, die am hdu-
figsten verbreitet sind, reicht das Spektrum von freizeitorientierten Ange-
bote Uber Betreuung und Beaufsichtigung bis hin zur Hausaufgabenhilfe
flr die Schule. Man kann dieses als breites und flexibles Angebot loben,
kann aber genauso auch nach dem besonderen Profil der Jugendarbeit in
der Kooperation fragen, das hier etwas verschwimmt. Gleichzeitig ist das
breite Spektrum an Aktivitaten aber auch Ausdruck einer zeitlich umfang-
reicheren Einbindung in den Ganztagsbetrieb.

Diese Einbindung findet allerdings keine strukturelle Einbettung in eine
Kooperation auch in formalen Strukturen/Gremien (vgl. Tab. 2).
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Tab. 2: Einbindung der Kooperationspartner in die Ganztagsschule

Trager der Sportvereine Andere
Jugendarbeit Kooperations-
partner

In Schulkonferenz 12% 4% 8%
vertreten
Im Gremium zu o o o
Ganztagsbetrieb vertreten 11% 6% 13%
Wir arbeiten an
Ganztagsschulkonzeption 26% 14% 13%

mit

Quelle: StEG-Kooperationspartnerbefragung 2009, eigene Berechnungen.

Andere Kooperationspartner = z.B. Musikschulen, andere Vereine, Betrie-
be.

In der StEG-Kooperationspartnerbefragung wird nur eine geringe struk-
turelle Einbindung der Kooperationspartner sichtbar, in den Schulgremien
ist nur eine kleine Minderheit der Trager vertreten. Und auch an der Kon-
zeption der Ganztagsschule sind nur ein Viertel der Kooperationspartner
aus der Jugendarbeit beteiligt, bei den anderen Kooperationspartnern sind
es noch deutlich weniger.

Allerdings scheint diese weitergehende Einbindung und Kooperation
auch nur von einem bestimmten Teil der Kooperationspartner gewtnscht
zu sein: Gefragt danach, wie die Kooperationspartner ihre eigene Rolle
einschatzen und wie sie ihre Rolle wiinschen, zeigt sich ein gemischtes
Bild (vgl. Abb. 2).



Jugendarbeit und Ganztagsschule 175

Abb. 2: Rolle der Kooperationspartner gegenuber der Ganztagsschule

100%

26%

80% 44% 39%
Gleichberechtigte Partner
60%
Nachgeordnete Rolle
0, ’
. 59% damit einverstanden
40% 40% 53%
Nachgeordnete Rolle, Wunsch
nach mehr Verantwortung
20%
16% 15%

9%
0%

Jugendarbeit Sportvereine Andere KP

Quelle: StEG-Kooperationspartnerbefragung 2009, eigene Berechnungen.

Die deutliche Mehrheit der Kooperationspartner sieht sich in einer
nachgeordneten Rolle - und das sowohl in der Jugendarbeit als auch im
Sport oder bei anderen Kooperationspartnern. Dabei zeigt sich auch, dass
eine Mehrheit der Kooperationspartner aus dem Sport bzw. der anderen
Kooperationspartner damit auch zufrieden ist. Nur bei den Tragern der
Jugendarbeit sind nur 40% mit der nachgeordneten Rolle einverstanden,
gleichzeitig sieht sich mit 44% von ihnen der groBte Teil als gleichberech-
tigt an.

Ganztagsschule in Deutschland, das lasst sich festhalten, ist somit nur
ein begrenzt kooperatives Projekt. Zwar sind viele Partner an der Schule
beteiligt, allerdings inhaltlich und strukturell kaum eingebunden, so dass
weniger von Kooperation denn von Dienstleistungsverhdaltnissen zu spre-
chen ist.
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4. Auswirkungen der Kooperationen

Schaut man sich die Auswirkungen des Ganztagsschulausbaus an, so kann
man aus der Perspektive der Jugendarbeit sowohl die Kinder und Jugendli-
chen als auch die Akteure der Jugendarbeit ins Blickfeld riicken. Bilanziert
man die Ganztagsschulforschung der letzten zehn Jahre, so zeigen sich
nur wenig systematische Veranderungen durch den Ganztagsschulausbau:

a) Mit Blick auf die Kinder und Jugendlichen ergaben sich keine Hin-
weise auf eine auBerschulische eingeschrankte Freizeit mit Freunden
beziehungsweise weniger Freundschaftskontakte (vgl. Kanevski,
2012). Ebenfalls zeigten sich keine empirischen Hinweise auf Ein-
schrankung von auBerschulischen kulturellen Aktivitaten oder an-
deren Verbandsaktivitdten. Im Langsschnitt konnten Zichner und
Arnoldt (2011) anhand der StEG-Daten zeigen, dass auch in der
Jugendarbeit Uber die Ganztagsschule kein Teilnehmerriickgang zu
verzeichnen war. Hingegen zeigten sich gewisse Einschrankungen
bei Sportaktivitdten in und auBerhalb von Sportvereinen bei Ganz-
tagsschulerinnen und -schilern (vgl. Zichner & Grgic, 2013; Zlich-
ner & Arnoldt, 2011). Zudem zeigte sich, dass die Ganztagsschule
erweiterte Bildungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten gerade fir Kinder
aus ressourcenarmeren Elternhdusern bieten kann, da entsprechen-
de Bildungs- und Freizeitangebote, die auBerschulisch schichtspezi-
fisch wahrgenommen werden, in der Ganztagsschule keinem solchen
Bias unterliegen (vgl. Zichner & Rauschenbach, 2013). Unklar bleibt
aber, welche Rolle die Kooperationen dabei spielen.

b) Mit Blick auf die Auswirkungen der Ganztagsschulkooperation auf die
Organisationen der Jugendarbeit wurden in StEG die Kooperations-
partner der Ganztagsschule direkt gefragt, welche Auswirkungen sie
durch die Kooperation erleben. Betont wurde vor allem der Image-
gewinn durch die Kooperation als auch weitere Kooperationen und
die Erweiterung des Angebotsspektrums der Trager. Die Arbeit mit
neuen Zielgruppen betonen immer noch zwei Drittel, einen Zuwachs
von Kindern und Jugendlichen etwa die Halfte der Befragten (gerade
bei Jugendzentren gibt es empirische Hinweise auf verstarkte Nut-
zung bei Kooperation mit Schulen, vgl. Zichner & Arnoldt, 2011). Ein
Gewinn materieller oder personeller Ressourcen ist hingegen nach
Angaben der Trager nur sehr begrenzt zu verzeichnen.

c) Mit Blick auf die Auswirkungen auf die Ganztagsschulen selbst zeigte
sich, dass Schulen, die mit Tragern der Jugendarbeit kooperieren,
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sich verstarkt in den Sozialraum 6ffnen - im Sinne einer Teilhabe/
Teilnahme am ,kommunalen Leben"®, einer starkeren Einbindung in
kommunale Planungsprozesse sowie in einem vermehrten lokalen
Engagement und lokaler Mitwirkung von SchiilerInnen. Die Schule
kann, so scheint es, wenn sie das will, mit Blick auf ihre soziale
Einbindung von den Kooperationen profitieren.

5. Fazit

In der Bilanz ist flr die Kooperation von Ganztagsschulen und Tragern der
Jugendarbeit festzuhalten, dass der Ganztagsschulausbau eine Realitdt
ist, dem sich die Jugendarbeit nicht mehr entziehen kann, der aber bislang
weniger gravierende Veranderungen ausgelést hat als anfangs beflirchtet.
Insbesondere die starke Betonung der Freiwilligkeit der Ganztagsschulteil-
nahme und die zeitlich nur begrenzte Einbindung der SchiilerInnen sind
hier zentrale Ursachen. Damit ergaben sich bislang auch nur begrenzte
Auswirkungen auf die auBerschulische Praxis der Jugendarbeit.

Fir die Frage der Kooperation lasst sich zusammenfassen, dass die
Jugendarbeit zunachst nur einer von vielen Partnern der Ganztagsschule
ist, die aber im Falle der Kooperation dann aber etwas intensiver einge-
bunden scheint. Dabei finden sich als Kooperationen von Ganztagsschule
und Jugendarbeit vor allem die Durchfihrung von Angeboten durch die
Jugendarbeit fir Schulen (mit nicht immer klarem Profil). So sind auch
die Kooperationsbeziehungen zwischen Jugendarbeit und Ganztagsschulen
bislang eher als Dienstleistungsbeziehung organisiert: Kooperationsver-
haltnisse werden seltener als gleichrangig empfunden und auch die struk-
turelle Einbindung und Mitbestimmung ist begrenzt.

Ungeklart ist bisher die Perspektive der Jugendlichen auf entsprechen-
de Kooperationen. Sichtbar wird mit steigendem Alter der Jugendlichen ein
Ausstieg aus der Ganztagsschule, die zentrale Frage hier wdre, inwieweit
sie selbst Unterschiede zwischen auBerschulischen Angeboten und Ganz-
tagsangeboten wahrnehmen und bewerten.

Insgesamt ist der Prozess der Ganztagsschulentwicklung in Deutsch-
land bis heute nicht abgeschlossen, sowohl der quantitative Ausbau setzt
sich fort und es hat in den letzten Jahren ein verstarktes Bemihen auch
der qualitativen Weiterentwicklung der Ganztagsschulkonzeptionen ge-
geben. Dabei steht auch fiir die Kooperation zwischen Jugendarbeit und
Ganztagsschulen, bei mittlerweile vielen Erfahrungen und Beispielen, ein
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Uber den Einzelstandort hinausreichender fachlich-konzeptioneller Entwurf
einer guten Praxis noch aus.
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Sidonie Rancon

Schule und Freizeit — ein neues
Verhaltnis?

Zusammenfassung

Ausgehend von einem historischen Ruckblick hinterfragt der Beitrag die
Logik der ,,Offnung der Schule®, die derzeit die Dynamik der Dezentra-
lisierung (territorialisation) der franzosischen Bildungspolitik bestimmt.
Auf der Grundlage von Untersuchungen, die im Rahmen der Dissertation
Uber die Prozesse der Neuausrichtung der Bildungsraume durch lokale
Bildungsprojekte durchgeflihrt wurden, sowie einer Analyse der franzosi-
schen Bildungspolitik, das heiBt, unter Beriicksichtigung der Kategorien,
die von den fir die Formalisierung zustandigen Akteuren benutzt werden,
werden Elemente einer Analyse vorgestellt.

Lokale Bildungsprojekte wie Projets éducatifs territoriaux (PEDT)! oder
das Loi d’orientation et de programmation pour la refondation de I’Ecole de
la République (Rahmen- und Planungsgesetz fir die Neubegriindung der
Republikanischen Schule) vom 8. Juli 2013 stellen eine neue Form der in-
stitutionellen Vertrage zwischen Gebietskorperschaften, den zustandigen
Ministerien und anderen Partnern dar, die zu einer besseren Koordination
der Bildungsangebote vor Ort fuhren sollen. Diese Projekte entsprechen
der Dynamik der Dezentralisierung der Bildungspolitik und der franzési-
schen Politik insgesamt. Sie unterstreichen die Bedeutung der Partner-
schaft und Kooperation zwischen den bildungspolitischen Akteuren vor Ort
und stellen sie auf eine rechtliche Grundlage. Begriindet wird ihre Einfih-
rung mit Schlagwoértern wie ,umfassende Bildung®, ,Komplementaritat"
und ,Kontinuitat®, die damit neue Aktualitat gewinnen. In der Geschichte
der franzdsischen Bildungspolitik sind diese Schlagwdrter immer wieder im

! Siehe Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im Anhang.
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Zusammenhang mit diversen Forderungen nach einer sogenannten ,Off-
nung der Schule" aufgetaucht.

Wir moéchten nach den Bedingungen fragen, unter denen das Schlag-
wort ,Offnung der Schule® im Rahmen der jingsten Bildungsreformen ins
Feld gefuhrt wird, und werden dazu einen kurzen historischen Umweg
machen, um zu sehen, wie diese ,Offnung" jeweils begriindet wurde und
inwieweit sie die Hypothese rechtfertigt, dass die derzeitige bildungspoli-
tische Dynamik auf eine Neuausrichtung der Bildungsrdaume hinauslauft.
Welche Interpretationsmuster fiir den Bereich Bildung und Schule werden
zur Begrindung herangezogen? Deuten sie auf eine wachsende Padago-
gisierung der sozialen Verhaltnisse (Bernstein, 2007) und auf eine Aus-
weitung der Bildung in ihrer schulischen Form (Thin, 1994) hin, wie einige
Forscher zeigen konnten, oder ist dariber hinaus an einen Prozess der
Ent-Spezialisierung der Bildungsrdume und damit an den Ubergang von
einer ,schulorientierten" zu einer ,bildungsorientierten®™ Form zu denken
(Bier u.a., 2010)? Dabei geht es weniger um eine erschopfende Behand-
lung dieser Fragen als vielmehr darum, anhand des historischen Rick-
blicks und der Beobachtungen in mehreren Kommunen, in denen lokale
Bildungsprojekte realisiert wurden, einige Fragestellungen aufzuzeigen.

,Offnung der Schule® - eine alte Geschichte

Die Frage der ,Offnung der Schule" ist alles andere als neu und hat in
Frankreich verschiedene Etappen der Geschichte der Institution Schule be-
gleitet (Derouet, 2004: 141ff.).? Im weiteren Sinne und Uber das Schlag-
wort der ,,Offnung der Schule™ hinaus ist auch der grundlegende Charakter
der Suche nach den ,komplementdren Aktivitaten™ zu betonen, die im
Rahmen von Jules Ferrys Modell der republikanischen Schule eingefiihrt
werden sollten. An welche Forderungen im Vorfeld des massiven Ausbaus
des Schulsystems man dabei auch denkt, ob die der Laienbewegungen
oder der Kirchen, der Gewerkschaften oder sonstiger Beflirworter, die Un-
terstitzung fur den kommunalen Bau und Unterhalt von Schulen hat ihren
Ausdruck oft in Gestalt von Aktionen gefunden, mit denen die Lernzeiten

2 Marie-Claude Derouet-Besson benutzt in einem der Offnung der Schule (2002)
gewidmeten Artikel eine journalistische Metapher, um anzudeuten, wie ,abgedro-
schen" das Thema der Offnung der Schule ist: ,Es gibt Themen, die wie die Baum-
blite im Friihling regelmaBig in den Tagesthemen auftauchen®, und die Offnung der
Schule ,ist eine solche Baumblite auf dem Gebiet der Bildung in Frankreich™ (2004:
141).
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in der Schule durch schulnahe Aktivitaten erganzt werden sollten, meist
durchgefihrt von den Lehrern selbst, den zentralen Figuren im Leben des
Dorfes oder des Viertels.

Die Einfihrung von ,komplementaren Aktivitaten™ in manchen Kom-
munen ist im Ubrigen in direktem Zusammenhang mit der Konkurrenz
zwischen Schulen in privater bzw. staatlicher Tragerschaft und mit den
internen Auseinandersetzungen zwischen den Vertretern der Laienbewe-
gungen und denen der Kirche zu sehen. Die rechtliche Anerkennung der
Zeiten, in denen ein Kind auBerschulisch betreut wurde — ob im Rahmen
einer WohlfahrtsmaBnahme oder um den Bedurfnissen des Kindes gerecht
zu werden oder um das Schulsystem besser an die Bedirfnisse der Ge-
sellschaft anzupassen - fuhrte nach und nach dazu, dass verschiedene
Akteure den Gedanken der ,umfassenden Bildung" ins Spiel brachten. So
ist seit Ende des 19. Jahrhunderts in den offiziellen Richtlinien fir die
republikanische Schule von ,umfassender Bildung" die Rede, womit ein
»~ganzheitlicher", die ,geistige, kérperliche und sittliche" Entwicklung des
Kindes fordernder Bildungsansatz gemeint ist (Monin, 1997). Aber erst
in der Zwischen- und Nachkriegszeit wird diese Idee ausfuhrlicher und
zugleich spezifischer diskutiert, und zwar sowohl von den fur die ,auBer-
unterrichtlichen schulischen Aktivitaten® zustandigen Lehrern als auch von
den Vertretern der Laienbewegungen oder der Kirche und auch von man-
chen Reprasentanten der Institutionen. Vor allem die Jugendbewegungen,
denen die ,auBerschulischen™ Aktivitaten zunachst Ubertragen wurden,
bezogen sich auf diesen Gedanken und machten ihn sogar zum Leitmotiv
ihrer Forderungen.

Die Forderung nach umfassender Bildung war von einem humanisti-
schen Geiste getragen, wenn auch stark gepragt von den Prinzipien des
Sozialkatholizismus, und stand ganz im Kontext des sozialen Wiederauf-
baus und des Konsensus uber die Notwendigkeit der Jugendbildung als
Teil dieser (Re-)Konstruktion der Zukunft des Landes.? Die Volksbildungs-

3 Uber die Jugendbewegungen greift der Staat sehr weitgehend in den Bereich von
Freizeit und Sport ein, zunachst hauptsachlich unter gesundheitlichen und ,sittli-
chen® Gesichtspunkten. Mit der Volksfront ,greift der ,Planstaat’ in zahlreiche Berei-
che des 6konomischen, sozialen und kulturellen Lebens ein. Er flihrt eine Sozialhy-
gienepolitik ein und kimmert sich um Probleme der Volksgesundheit, flr die nun
der Freizeit- und Bildungsbereich zusténdig sein soll. Sport, Freiluftaktivitaten und
Leibeserziehung spielen dabei eine nicht geringe Rolle und sollen die Bevdlkerung
dazu bringen, etwas flr ihren Kérper zu tun. [...] Sport wird dabei als Garant flr
Gesundheit angesehen: 1936 werden zwei Ministerialabteilungen geschaffen, die
eine fur ,Sport und Freizeit', geleitet von Léo Lagrange, die andere fir ,Leibeserzie-
hung', geleitet von Paul Dezarnaud, alle beide unter der Agide des Ministeriums fiir
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bewegungen,* die als Trager solcher ,komplementaren®™ Aktivitdten an-
erkannt waren, beriefen sich dabei auf die neueste kinderpsychologische
Forschung. Innerhalb der Welt der Schule wurden Stimmen laut, die im
Namen der neuen Bildung die Notwendigkeit einer demokratischeren Or-
ganisation betonten und mit Blick auf die Heranbildung von selbststandi-
gen und verantwortungsbewussten Individuen mehr Entscheidungsbefug-
nisse und mehr Mitwirkung bei der Organisation des schulischen Lebens
forderten.

Mit der Kritik an der Institution Schule, die sich in den 1960er-Jahren
herauskristallisiert, tritt die Propagierung des Schlagworts ,Offnung der
Schule® in eine neue, eher von padagogischen Uberlegungen bestimmte
Phase ein, die mit einer Infragestellung mancher Aspekte der ,schulischen
Form™® (insbesondere der padagogischen Beziehung) und der Forderung
nach einer ,lebensnahen®™ Padagogik einhergeht. Wie beim Gedanken ei-
ner umfassenden Bildung lasst auch hier der allgemeine Charakter des Be-
griffs die unterschiedlichsten Begriindungen zu. Ob dies, wie Marie-Claude
Derouet (2004) betont, die ,Kritik an einer vertrockneten Blirokratie und
am Standesdenken der Beamten" ist, ,die Kritik am lebensfernen Wissen,
die Kritik an der Unkenntnis dessen, was ein Kind ist, welche kdrperlichen
Bedlrfnisse es hat, wie seine Affektivitat beschaffen ist, was die Quellen
seiner Kreativitat sind, oder auch ein Bestehen auf dem Recht der Famili-
en, usw." - in ihrer Gesamtheit unterstitzen diese Begriindungen die Be-
wegung und ermdglichen eine zunehmende Mobilisierung (Derouet-Bes-
son, 2004: 14). In den 1960er- und 1970er-Jahren scheint sich die Kritik
dann vor allem auf die Idee der ,Schulgemeinschaft®™ zu berufen, mit einer
Vielzahl von Akteuren, die fur ,die Notwendigkeit einer Modernisierung [...]
der Padagogik™ eintreten (Forestier, 2010) und eine Schule anprangern,
die wie ein burokratisches System in sich geschlossen und unfahig ist, das
Potenzial jedes einzelnen Kindes als positiven Wert wahrzunehmen und es

Volksgesundheit. Beide Abteilungen werden 1937 im Bildungsministerium zu einer
,Ministerialabteilung fir Leibeserziehung, Sport und Freizeit' unter Léo Lagrange
zusammengefasst. Zugleich mit der Einfihrung der 40-Stunden-Woche und des
12-tégigen bezahlten Urlaubs wird eine Informationskampagne zur ,Freizeitpolitik'
lanciert, die letztlich vom Hygienegedanken getragen ist" (Travaillot, Y. (2014).
Histoire de I’Education Physique de 1940 a nos jours).

4 Zur Volksbildung siehe die Begriffserkldrung ,éducation populaire® im Glossar der
Jugendarbeit im Anhang.

5 Die ,schulische™ Form der Bildung bedeutet die systematische Organisation der
Bildung als obligatorischer Durchgang durch ganz bestimmte Orte und Zeiten und
damit die Festschreibung eines Sozialisationsmodus, der zu einer bestimmten his-
torischen Konstellation gehort.
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in seiner Individualitat zu férdern.

Manche der Argumente, die als Begrindungen fir das Streben der
Schule nach ,Offnung" fiir neue pddagogische Formen vorgebracht wer-
den,® finden auf der lokalen Ebene, wo sie von den Volksbildungsvereini-
gungen unterstitzt werden, ein Terrain fur konkrete Realisierungen und
Experimente. Vor allem die Francas’ formulieren Ende der 1960er-Jahre
ein Strukturprojekt, mit dem das Prinzip einer fir die umfassende Bildung
»,Offenen Schule™® in die Praxis umgesetzt werden soll. Diese Schule soll
der ,institutionelle und bauliche Rahmen und das Symbol eines neuen
Verstandnisses von Bildung [sein], die es dem Kind ermdglicht, zu lernen,
Verantwortungsbewusstsein zu entwickeln und zum Akteur der eigenen
Zukunft zu werden™ (Monin, 1997).° Hier wird die umfassende Bildung
mit den Zielsetzungen einer als gesellschaftliches, politisches und pada-
gogisches Anliegen prasentierten Modernisierung der Bildungspolitik ver-
knupft, deren Grundlagen die padagogische Anpassung, die Férderung der
individuellen Fahigkeiten und die Vertiefung des demokratischen Lebens in
der Schule sind. In den 1980er-Jahren legen die Francas, ausgehend von
den Erfahrungen, die man mittlerweile gemacht hatte, ein Rahmenkon-
zept fur die Konzeptualisierung des Verhaltnisses von Schule und Freizeit
vor. Grundlagen des Konzepts sind die Ideen der Komplementaritat und
der umfassenden Bildung, die den Aktivisten der Volksbildungsvereinigun-
gen,!® aber auch linken Beflirwortern immer wieder als Argument dienten

¢ Die neuen Facher, umgesetzt nach dem sogenannten Langevin-Wallon-Plan
(1947), erlauben eine Offnung fiir die Padagogik der auBerunterrichtlichen schuli-
schen Aktivitaten.

7 Fédération nationale des Francas (FFC, Mouvement des Francs et Franches Ca-
marades), 1944 gegrundete Volksbildungsbewegung; vgl.: fr.wikipedia.org/wiki/
Fédération_nationale_des_Francas; Anm. d. U.

8 Anfang der 1970er-Jahre kommt es in Saint-Fons, einem Vorort von Lyon, auf
Initiative einer Partnerschaft zwischen dem Bildungsministerium, den FFC und
der Lehrergewerkschaft Syndicat National des Instituteurs zum Experiment einer
offenen Schule. Die offene Schule wird definiert als eine Einrichtung, ,die ein Kin-
derhaus und ein Sozial- und Bildungszentrum umfasst und in der das Kind neben
den fur Bildungszwecke vorgesehenen Rdumen einen glinstigen Rahmen fir seine
harmonische Entfaltung vorfindet, wobei es iber die Freizeitaktivitdten lernt, sich
im sozialen Leben zu bewegen®, in: Camaraderie, Sonderheft Nr. 126, Januar 1969,
,Von der Schule zur umfassenden Bildung".

° Die Grindung von offenen Schulen wurde 1968 von den Francas auf den Padago-
giktagen in Versailles vorgeschlagen.

10 Diese Argumentation ist fir die Struktur der Francas-Aktionen umso bestimmen-
der, als sie Gegenstand eines formalisierten Projekts ,flr die Bildung von morgen®
wird.
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und in diversen Bildungsreformen auch aufgegriffen wurden.

Das Bildungssystem muss die Gesamtheit der Bildungsangebote fir
Kinder und Jugendliche so integrieren, dass zwischen der Bildung in
der Schulzeit - die der Schulpflicht unterliegt — und der Bildung in der
Freizeit eine echte Komplementaritédt entstehen kann. (Enfance Loisirs,
1983)

Das Anliegen des von den Francas in den 1980er-Jahren formulierten
neuen Verhaltnisses von Schule und Freizeit ist, ,das Kind an eine neue
Form von Bildung heranzuflihren, das Leben in den Schulen intensiver zu
gestalten, sie zu einem echten Ort des Lebens zu machen". Es ist, ,eine
neue Form von Bildung zu schaffen, eine andersartige Bildungspolitik, fur
die jeder der Partner Verantwortung tragt, wahrend zugleich die einseiti-
ge Verantwortung der einen fir die anderen geringer wird. Es gibt keine
Kontrolle durch eine einzige Stelle mehr, jeder ist den anderen gegenuber
verantwortlich® (Camaraderie, Marz 1984).

Darilber hinaus kann mit diesem Projekt, das schon vor den Dezen-
tralisierungsgesetzen in mehreren Kommunen erprobt worden war, auf
eine Reihe von Punkten reagiert werden, die schon in den 1960er- und
1970er-Jahren Gegenstand der Kritik an der ,in sich geschlossenen Schu-
le" waren. In diesem Sinne taucht es seit den 1970er- und 1980er-Jahren
auch in vielen Parteiprogrammen der Linken auf.

Die offene Schule, die eine an der Lebenswelt und der Zukunft des
Kindes orientierte Pddagogik umsetzen soll, entspricht den Prinzipien
von Aufnahmebereitschaft und Entdeckerfreude. Die Offnung erwei-
tert die traditionellen Grenzen der Schule zeitlich und rdumlich. Sie
tragt zur Bereicherung von Reflexion und Experiment bei und macht
neue Methoden mdglich. Vor allem aber gilt dem Kind, jedem Kind, die
allergréBte Aufmerksamkeit. Dank vieler verschiedener Ansédtze kann
auf Bedlirfnisse eingegangen werden, die zwangsldufig unterschiedlich
sind, und innerhalb ein und derselben Gruppe kdénnen optimale Be-
dingungen fir die Entfaltung eines jeden Kindes geschaffen werden.
Der traditionelle schulische Diskurs richtet sich unbewusst an einen
Schiler wie aus dem pddagogischen Lehrbuch, einen vorbildlichen,
stets aufmerksamen Modellschliler. Sein implizites Ziel ist die soziale
Reproduktion auf Grundlage einer idealen und geradezu schicksalhaf-
ten Beziehung zwischen einem solchen Schiiler und seinem Lehrer.
Mit externen MaBnahmen allein, wie notwendig sie auch immer sein
mdgen, ist diese Logik nicht zu durchbrechen. Dies kann nur gelingen,
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wenn auch jeder Lehrer seine Praxis an der Realitét ausrichtet, an der
Vielfalt der Schdiler in seiner Gruppe. [...] Es ist zu glauben und zu
hoffen, dass das Vertrauen und die Aufmerksamkeit, die jedem Schliler
und vor allem den sozial am stdrksten benachteiligten geschenkt wird,
zur Verbesserung seiner Chancen beitragen. Denkbar ist, dass die Pé-
dagogik der Offnung das beste Mittel darstellt, dieses Vertrauen in die
Praxis umzusetzen.'!

Auch wenn die offene Schule letztlich nicht Gber das Experimental-
stadium hinauskam und nicht in vollem Umfang institutionalisiert werden
konnte, wurden doch einige Aspekte in das Schulsystem integriert und
dariber hinaus in seiner ,Peripherie® umgesetzt. Zu nennen waren vor
allem die Einfihrung der Dreiteilung des Schultags und die Gesetzgebung
zu den Centres de loisirs associés a I’école (CLAE: der Schule angeschlos-
sene Freizeitzentren) in den 1970er-Jahren, die Einflihrung der activités
d’éveil (Sensibilisierungaktivitédten, etwa fir Sprachen oder fiir soziale
Probleme), die zum Beispiel in den Zones d’éducation prioritaires (ZEP:
Wohngebiete mit besonderem Férderbedarf) angeboten wurden und Ge-
genstand verschiedener Runderlasse zur Reform der Schulzeiten waren
(Aménagement des rythmes de vie des enfants et des jeunes - ARVEJ:
Reform der Zeiten von Kindern und Jugendlichen), Contrats temps libre
(von den Familienausgleichskassen finanziertes Personal fur die Freizeit-
gestaltung von Kindern und Jugendlichen), oder 1989 das Jospin-Gesetz
zur ,Forderung der Kohasion innerhalb der Schule wie auch zwischen den
lokalen Bildungsangeboten und in den Beziehungen zu den verschiedenen
Partnern®.

Welche Prinzipien der ,Offnung® haben Eingang in die
neue Dynamik der dezentralen Bildungspolitik gefunden?

In den 1980er-Jahren wurde der Grundsatz der Komplementaritat der
Bildungsangebote Uber die verschiedenen Schritte der Dezentralisierung
der Bildungspolitik festgeschrieben und weiterentwickelt. Dies geschah
in erster Linie Uber die rechtliche Festlegung von Gebieten mit beson-
derem Foérderbedarf und die Entwicklung von Projekten zur individuellen
Schulbegleitung, die auf dem Gedanken der Komplementaritat zur Schule
basieren, aber auch uUber Projekte zur Gestaltung der Lebensrhythmen des

11 Franchi, Anne-Marie. Vers |'école ouverte. Ecole et socialisme, Nr. 10, Juni 1978.
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Kindes,!? die ganz allgemein zu einer starker ,kindzentrierten™ Koordinie-
rung der Akteure flihren sollten. Hier war das Ziel die groBere bildungspo-
litische ,Koharenz" und ,Reichweite®. Als Initiator dieser Entwicklung zur
institutionellen Berlcksichtigung der ,Rhythmen des Kindes" wird oft das
Chevénement-Calmat-Gesetz genannt. Gestiitzt auf neue wissenschaftli-
che Daten (insbesondere aus der Chronobiologie) und mit der Zielsetzung
einer besseren zeitlichen Anpassung an die ,Bedirfnisse™ der Zielgruppen
I6ste es eine erneute Hinterfragung des Gedankens der Komplementaritat
im Bildungsbereich aus. Die Zeit in der Schule wird nun als eingebettet in
die Lebenszeit der Kinder betrachtet.

Im Rahmen der Dezentralisierung der Bildungspolitik ist in vielen Be-
reichen auch eine starke Zunahme der Partnerschaften zu beobachten,
deren Ziel die Rationalisierung des Vorgehens und die Verbesserung der
~Kohdrenz" ist. In dem Bereich der Bildung, der uns hier interessiert, ist
der Partnerschaftsgedanke ein zentraler Punkt, vor allem fir die Stadtent-
wicklungspolitik, bei der ein umfassendes und fachibergreifendes Vorge-
hen angestrebt wird, aber auch fir die Projekte der Zones d’éducation
prioritaires (ZEP: Wohngebiete mit besonderem Férderbedarf). Von man-
chen Volksbildungsvereinigungen, die Freizeitgestaltung fur Jugendliche
anbieten, werden die ZEP im Ubrigen als méglicher ,Anwendungsbereich
flr das Schule/Freizeit-Verhaltnis® betrachtet (Camaraderie 1983).13 Ganz
allgemein kommt es in den 1980er-Jahren vor allem im Bildungsbereich
zu einer Erweiterung der Zustandigkeiten der Gebietskérperschaften. In
immer mehr Kommunen werden Projekte fur Kinder und Jugendliche re-
alisiert. So wird den Kommunen die Zustandigkeit fir die Schulverwal-

2 Die Dynamik der Dezentralisierung fiihrte schlieBlich zur Entwicklung des Kon-
zepts vom Lebensrhythmus des Kindes, das verschiedene, die Geschichte der
Gestaltung der Zeiten des Kindes pragende Reformen nach sich zog. Der Cheve-
nement-Calmat-Runderlass strebt eine enge Verbindung zwischen Schulzeit und
auBerschulischer Zeit an. Diese Verbindung wurde dann aber mit den contrats bleus
- lokalen Einrichtungen fir auBerschulische sportliche und kulturelle Aktivitaten
und mit sozialpadagogischem Anspruch —, die keine Verbindung zur Schule hatten,
wieder gelockert. Mit den Contrats éducatifs locaux (CEL: ahnliche Einrichtungen
wie die contrats bleus) wird die Verbindung zur Schule wieder enger, jedoch unter
starkerer Einbeziehung des Kulturministeriums.

13 ,Da sie die Schulerpopulation eines geografisch bestimmten Gebiets betreffen;
da sie fur das landliche wie das stadtische Milieu gleichermaBen interessant sind;
da sie von der Voraussetzung ausgehen, dass es ein von allen beteiligten Pad-
agogen gemeinsam erarbeitetes Projekt gibt; und da sie nicht zuletzt Lehrende,
professionelle und ehrenamtliche Animateure, Eltern und Kommunalpolitiker zur
Zusammenarbeit auffordern, bilden die ZEP einen besonders interessanten Anwen-
dungsbereich.” (Camaraderie, 1983)
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tung zugesprochen, aber ziemlich bald engagieren sie sich auf Betreiben
des Staates auch starker bei der Realisierung von kommunalen Projekten
flr Kinder und Jugendliche. Die 1980er-Jahre sind in dieser Hinsicht eine
wichtige Etappe in der Neudefinition des Verhaltnisses zwischen Kommu-
nalverwaltungen und Zentralregierung im Zuge der Umstrukturierung des
Staates. Die Kommune wird nicht nur zu einem Experimentierfeld, dessen
Ergebnisse mitunter auf das ganze Land Ubertragen werden, sondern wird
auch direkt hinzugezogen, wenn es um die Definition der staatlichen Anlie-
gen geht. Zwar gab es auch vor der Dezentralisierung, wie Renaud Epstein
(2004) schreibt, schon viele Arrangements zwischen den Vertretern der
Zentralregierung und denen der Kommunen, doch ging es dabei eher um
eine marginale Anpassung der zentralstaatlichen Politik an kommunale
Belange statt um eine klare Differenzierung des bildungspolitischen Vorge-
hens im Hinblick auf die Interessen der Kommunen oder auf die von lokalen
Akteuren getragenen Projekte.* Mit der Verwaltung der Mittel bekommen
die Kommunen auch den Spielraum fir die Neudefinition der Zwecke, erst
implizit, dann explizit (Charlot, 1994). Vor allem in der zweiten Runde
der Dezentralisierung in den 1990er- und 2000er-Jahren férdern manche
Kommunen verstarkt die Bildung lokaler Initiativen und behaupten sich
zugleich als Raum der Entwicklung und des ,guten Lebens". Die Struk-
tur des Felds der lokalen Bildungspolitik wird in diesen Jahren durch die
verschiedenen Akteurs- und Beziehungsnetzwerke bestimmt, die auf das
Konzept ,Bildungsstadt" setzen.'s

Dank dieser Netzwerke und der zunehmenden Realisierung von kom-
munalen Bildungsprojekten wird die Stadt nun als vollglltiger Bildungs-
akteur betrachtet, der im Namen einer Uber den Schulerfolg hinauswei-
senden Zielsetzung ,komplementar® zur Schule aktiv werden kann. Die
Kommune wird als der wichtigste Rahmen flir die Umsetzung einer lokalen
Kinder- und Jugendpolitik wahrgenommen, und zwar gleichermaBen unter
den Aspekten der Nachbarschaftspolitik, der Rationalisierung des staatli-
chen Handelns und der lokalen Demokratie. Die Dynamik der Dezentra-
lisierung der Bildungspolitik mit ihren auf Partnerschaften setzenden Mo-
dalitaten geht denn auch mit einem Legitimationsverlust der Institutionen
einher, wobei der Kooperation zwischen den Akteuren im Bildungsbereich

14 Zitiert in: Labadie, Francine (2007). Politiques locales de jeunesse et territoriali-
sation de l'action publique. Agora débats/jeunesses 1/2007 (Nr. 43), 30-43.

15 Das Réseau francais des ville éducatrices (RFVE: FranzOsisches Netzwerk Bil-
dungsstadte) wurde 1991 gegriindet. Im Rahmen dieser Bewegung kam es auch
zur Grindung der Association nationale des directeurs de I’éducation (ANDEV: Fran-
z6sische Vereinigung der Leiter von Bildungseinrichtungen) (Bier, 2010).
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die Fahigkeit zugesprochen wird, das Engagement ,in Sachen Bildung"
wiederzubeleben. Im Namen des Prinzips Kooperation werden zahlreiche
Vertrage im Bereich Schule, Freizeit und Jugend geschlossen: der Contrat
enfance (1988: Arbeit mit Kindern), der Contrat temps libre (2000: Frei-
zeitgestaltung), der Contrat enfance jeunesse'® (2006: Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen), der Contrat d’accompagnement a la scolarité (CLAS:
Unterstitzung in der Schule - vor allem in sozial benachteiligten Wohnge-
bieten und fir Kinder und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf), die
Contrats locaux de sécurité et de prévention de la délinquance (CLSPD:
Offentliche Sicherheit, Vorbeugung von Verbrechen, vor allem auch Ju-
gendkriminalitat).

Innerhalb weniger Jahre wurde eine Vielzahl von kommunalpolitischen
Instrumenten geschaffen, die von den Gebietskdrperschaften genutzt wer-
den, um uber ihre gesetzlichen Verpflichtungen hinaus echte Kommunal-
politik zu machen. Diese Uberh&ufung mit lokalpolitischen Instrumenten
wird unter Verweis auf die Effizienz des Vorgehens in der Bildungspolitik
jedoch auch infrage gestellt. Die von der Regierung Jospin initiierten Pro-
Jjets éducatifs locaux (PEL: Lokale Bildungsprojekte) verstehen sich daher
auch als Werkzeug zur Vereinfachung des wuchernden ,Verwaltungsd-
schungels®, der allmahlich entstanden ist, Symbol einer Uberforderten,
»~von der Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen zu weit entfern-
ten" Birokratie und zugleich Motor der Ineffizienz: Ziel der PEL ist es,
die lokale Bildungspolitik in einer einzigen Instanz zusammenzufassen,
die fur alle Partner zusténdig ist, die in derselben Kommune oder Region
arbeiten, sich an dieselben Zielgruppen wenden, éhnliche Ziele verfolgen
und aktuell an einem der bestehenden Vertrége beteiligt sind" (Richtlinie
vom 29.10.2003 zu den Projets éducatifs locaux). Die PEL, die unter die
Zustandigkeit von mehreren Ministerien fallen,'” versuchen unter dem
Motto der ,geteilten Bildung" den Partnerschaftsgedanken zu starken und
Kommunen, Schulen und Vereinigungen zur Formulierung eines gemein-
samen Projekts zusammenzubringen.

Durch , Anreiz" statt Anordnung und unter sehr flexiblen Rahmenbedin-
gungen bringt der Staat Uber das Vertragsprinzip (Contrats temps libre,
Contrats éducatifs locaux) und die ,Projektform"“'® (Projet éducatif local,

6 Siehe , Contrat Enfance Jeunesse" im Glossar der Jugendarbeit in Frankreich im
Anhang.

7 Mit Bezug auf das Circulaire Education nationale, Jeunesse et Sports, Culture,
Ville vom 9. Juli 1998, mit dem die Contrats éducatifs locaux (CEL) beendet wurden.
8 Da es in diesem Beitrag nicht um die Geschichte der lokalen Bildungsvertrage
und -projekte geht, sei hier auf die einschlagigen Arbeiten des INJEP verwiesen:
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Projet éducatif de territoire) die Gebietskérperschaften dazu, Projekte zu
initiileren. Jetzt spricht man von einer ,verfahrensrechtlichen®™ Logik (Thoe-
nig & Duran, 1996), die bedeutet, dass die Bildungsziele, fiir die man sich
engagieren will, nun im Rahmen der Partnerschaften vor Ort definiert wer-
den. Zu dieser Logik gehdren Formen des bildungspolitischen Handelns,
die auf den ,allseitigen Austausch"'® (Epstein u.a., 2015) von Praktiken
und Erfahrungen setzen, wobei ,intermedidre™ Akteure vor allem bei der
Verbreitung des Gedankens der ,umfassenden Bildung" eine wichtige Rolle
spielen sollen. Dieser ,allseitige Austausch" ist umso wichtiger, als der
Runderlass zur allgemeinen Einflhrung der Projets éducatifs territoriaux
(2014) mit Blick auf deren groBere lokale Verbreitung noch starker als bei
den PEL auf das Prinzip des Anreizes setzt.

In den Richtlinien fur diese Projekte und unter Verweis auf eben die-
se ,verfahrensrechtliche™ Logik wird dartber hinaus ein genauer Rahmen
flir die Koordinierung von Institutionen und Verwaltungen abgesteckt,
der sogar die einzelnen Etappen vorgibt und lokal (lber das zustandige
Etablissement public de coopération intercommunale, EPCI?) implemen-
tiert werden muss. Auf der Ebene der Departements werden Groupes d‘ap-
pui départementaux (GAD: Beirat aus Vertretern der Gebietskorperschaf-
ten und der beteiligten Vereinigungen)?! eingerichtet, die ,den Kommunen

Bier, B. (2006). Vers I"éducation partagée: des contrats éducatifs locaux aux projets
éducatifs locaux; Laforéts, V. (2006). Projets éducatifs locaux, I’'enjeu de la coordi-
nation; vgl. dazu auch die Arbeiten von Glasman, D. (2005). La lente émergence
des politiques éducatives locales.

19 Unter Berufung auf das Programme de Rénovation Urbaine (Stadterneuerungspro-
gramm) und den Plan Ville Durable (Plan fur nachhaltige Stadtentwicklung) erklaren
Béant u.a. (2015), dass der ,allseitige Austausch" von Praktiken und Erfahrungen
als Beitrag zur Umstrukturierung des Staates und der staatlichen Interventionen auf
lokaler Ebene zu verstehen ist. Das Konzept des ,allseitigen Austauschs" verweist
auf ,eine explosionsartige Zunahme der Phdnomene der Verbreitung von Wissen,
Expertise, Erfahrungen, Instrumenten, Praktiken und Modellen, ausgehend vom
bilateralen Austausch zwischen Stadten und/oder vermittelt tber die Akteure oder
Uber Drittorganisationen®. Bei diesem Austausch werden einige Erfahrungen zu
,Modellen" erhoben, zu ,Labels", die der Staat den Gebietskdrperschaften in Form
von ,Best-Practice™-Regeln nahelegt.

20 Offentliche Anstalt fiir interkommunale Zusammenarbeit", Oberbegriff far Ge-
meindeverbénde in Frankreich; siehe de.wikipedia.org/wiki/Etablissement_pub-
lic_de_coopération_intercommunale (Anm. d. U.).

2t Die Initiative zur Bildung dieser Gruppen geht vom Préfekten des Departements
(DDCS/DDCSPP) und von den Leitern der Departements-Abteilungen des Bildungs-
ministeriums (DSDEN) aus; sie setzen sich in der Regel aus Vertretern der Initiative
zur Reform der Schulzeiten, der staatlichen Dienststellen, der Caisses d‘allocation
familiale (CAF: Familienausgleichskassen), des Conseil Général (Generalrat des
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bei der Konzeption, Formalisierung und Realisierung ihres Bildungsprojekts
helfen" sollen (Runderlass 2014). Einige dieser Beirate geben regelrechte
Leitfaden?? heraus, von denen manche sogar landesweit Verbreitung fin-
den. Weitere Akteure tragen auf ganz unterschiedlichen Ebenen ebenfalls
zur Unterstitzung der Umsetzung der von der Regierung initiierten Reform
bei, etwa die bereits genannten Netzwerke, aber auch die Fédérations
d’éducation populaire (Volksbildungsvereinigungen). In manchen Kommu-
nen und Regionen sind es diese in der ,komplementaren™ Volksbildung
tatigen Volksbildungsvereinigungen, die dank ihrer reichen Erfahrung im
Bildungsbereich und in der Jugend- und Freizeitpolitik sowie dank ihrer
Expertise in Sachen kommunale Bildungspolitik den zustandigen lokalen
Behoérden bei der Umsetzung ihres Kinder- und Jugendprojekts zur Seite
stehen. Damit werden sie auf der lokalen Ebene und neben den staatli-
chen Instanzen (Direction départementale de la cohésion sociale - DDCS:
Departements-Direktion fur sozialen Zusammenhalt, und Direction des
services départementaux de I’éducation nationale - DSDEN: Direktion der
Departements-Abteilungen fir Bildung) zum intermediaren Akteur in der
Entwicklung der lokalen Bildungspolitik.

Auch die PEDT sind Teil dieser Dezentralisierungsdynamik, mit der das
bildungspolitische Vorgehen rationalisiert und zugleich eine groBere Effi-
zienz der MaBnahmen und eine starke ,gemeinschaftlich® ausgerichtete,
kollektive Mobilisierung fir Projekte ,von® Kommunen ,fir® Kommunen
erreicht werden soll. Dabei begreifen sich die PEDT ebenfalls als ein bil-
dungspolitisches Instrument, das sich vor allem auf die Kommunen stitzt,
angefangen bei der untersten lokalen Ebene. Allerdings kdnnte man von
»allseitigem Austausch™ noch am ehesten bei den jeweiligen Praktiken spre-
chen, denn bei der lokalen Ubernahme und Anpassung der weitergegebe-
nen Erfahrungen ist nur selten eine Neudefinition der bildungspolitischen
Anliegen zu beobachten. Die erstaunliche Ahnlichkeit der von den Stadten
in Angriff genommenen Projekte gibt den Beflirwortern des Gedankens
einer Abkehr von der zentralstaatlich-republikanischen Orientierung zu-
gunsten einer partikularistisch-lokalen Entwicklung wenig Handhabe. Was
die Komplementaritat der Bildungsangebote angeht, wie sie Uberwiegend
propagiert und auf unterschiedliche Weise in die Praxis umgesetzt wird,*

Departements) und der Volksbildungsvereinigungen zusammen.

22 Hijer wéaren zum Beispiel die Evaluierungsrichtlinien der Projets éducatifs locaux
zu nennen, die von manchen GAD im Zuge ihrer Begleitung der Gebietskdrperschaf-
ten erarbeitet und auch in anderen Gebietskorperschaften verbreitet wurden.

23 Wie bei der Frage der ,Offnung" gibt es auch bei der Frage der Komplementaritét
der Bildungsangebote viele verschiedene Begriindungen, die, wie wir sehen wer-
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so ist einstweilen eher ein stark funktionalistisch gepragtes Herangehen
an die Modalitaten der Umsetzung der Partnerschaften zu beobachten
als ein Nachdenken Uber die Inhalte der Bildungsangebote. Mit Verweis
auf einen Beitrag von Glasman (2003) kdnnte man fragen, wie unscharf
definiert ein verfahrensrechtlicher Ansatz eigentlich sein darf, der ,zwar
den Vorzug hat, viele Initiativen moéglich zu machen und der kollektiven
Kreativitat Raum zu geben, aber nur dann wirklich positiv ware, wenn
die wesentlichen Fragen angegangen wirden, die organisatorischer oder
institutioneller Art sein kdnnen, aber auch den Gehalt der Bildung selbst
betreffen mussen™.2*

Die PEDT: Mittel zur Neugestaltung der Bildungsraume?

In einem letzten Teil mdchten wir auf einige Aspekte einer Analyse des
neuen Verhaltnisses von Schule und Freizeit eingehen, das sich, so die Hy-
pothese, im Zuge der oben beschriebenen Dezentralisierung der Bildungs-
politik herauskristallisiert hat. Die Geschichte des Verhaltnisses von Schule
und Freizeitist vor allem in Verbindung mit einer Analyse der gegenwartigen
Dynamik der Neuausrichtung der Bildungsraume aufschlussreich. In den
1960er- und 1970er-Jahren ist der ,Freizeitsektor" von den Methoden der
Pfadfinderbewegung und allgemeiner den Methoden der handlungsorien-
tierten Padagogik gepragt und immer noch an das Modell der laizistischen
oder kirchlichen Patronage angelehnt (Lebon, 2005). Typisch fir die vom
Kulturministerium getragene Gestaltung des Freizeitsektors ist auBerdem
die Verselbststandigung des ,Kultursektors" (genauer gesagt, das Schei-
tern einer umfassenden, die Kultur einbeziehenden Volksbildungspolitik).
Mit der allmahlichen Professionalisierung und dem Aufkommen des Berufs
des Animateurs wird die Freizeit von Kindern und Jugendlichen zu einem
vollgultigen Sektor der staatlichen Bildungspolitik ,neben™ der Schule, mit
dem Ministerium flr Jugend und Sport als der zustédndigen Regulierungs-
behorde. Parallel dazu werden die Zeiten fur die auBerunterrichtlichen
schulischen Aktivitaten, flr die bisher die Lehrer selber zustandig waren,
allmahlich als besondere Zeiten mit einem eigenen Wert fur die Bildung
betrachtet. Uber die verschiedenen Zeitregime des Kindes werden diese
Zeiten in zweifacher Hinsicht zunehmend zum Gegenstand bildungspoliti-

den, nicht unbedingt dieselben sind wie die zu Beginn dieses Beitrags genannten.

24 Glasman, D. (2003). Guide d’accompagnement méthodologique a I’élaboration et
au suivi d’un projet éducatif global. Grain de CEL, Nr. 14, April-Juni 2003.
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scher Uberlegungen: zum einen als Zeiten des Kindes, auf die Riicksicht zu
nehmen ist, zum anderen als Vorbereitung auf die Rickkehr in den Unter-
richt.?> Das Engagement der Kommunen in diesen Kinderprojekten erfolgt
vor allem in Gestalt von Bemiihungen um die rechtliche Anerkennung der
Zeiten fur auBerunterrichtliche schulische Aktivitaten als Gegenstick zu
den Schilerhorten.

Die Volksbildungsvereinigungen spielen vor allem bei der Erstellung
und Verbreitung von Leitsatzen fir die ,Qualitat" der Bildungszeiten eine
Rolle,? ob auBerunterrichtliche schulische Aktivitaten oder Freizeiteinrich-
tungen. Dieser Zug zur Institutionalisierung ist im Kontext der Bemuhun-
gen um eine Legitimierung gegeniiber den Akteuren der Institution Schule
und der Ansatze zur Strukturierung einer kommunalen Bildungspolitik
zu sehen, aber auch als Motor einer zunehmenden Padagogisierung der
Radume der organisierten Freizeitangebote. Bleibt das Ferien- und Frei-
zeitzentrum in der schulischen Form gefangen? (Houssaye, 1998) Kann
die Legitimierung des Freizeitzentrums als Bildungsstatte nicht auch auf
anderen Grundlagen als der einer Ausweitung der schulischen Form erfol-
gen? Hier steht durchaus einiges auf dem Spiel, denn es besteht die Ge-
fahr, dass sich die kommunalen Bildungsprojekte, die ,Quartiersprojekte
[sein sollten], die Projekte fiir das Quartier und Projekte flir bestimmte
Einrichtungen umfassen®, in ,Schulprojekte fir das Quartier" verwandeln
(Charlot, 1994), mit allen Folgen, die das haben kdnnte (zum Beispiel eine
auf die Werte der Mittelklasse zugeschnittene Verschulung des sozialen
Lebens, bei der die spezifischen Lernfunktionen der Schule gar nicht mehr
wahrgenommen wirden).

Aufgrund unserer Beobachtungen in mehreren Kommunen, in denen
PEDT realisiert wurden, ist unsere Hypothese, dass die Ideen der ,Kom-
plementaritat der Bildungsangebote™ und der ,umfassenden Bildung" zwar
je nach Kommune?” unterschiedlich aufgefasst werden (Rancon, 2016),

25 In diesem Zusammenhang waren die Vorschlage zur Gestaltung der Essens- und
Pausenzeiten zu nennen, die unter dem Namen restaurants d’enfants et de jeunes
von der Ligue de I'enseignement in den 1960er- und 1970er-Jahren formalisiert
werden; dies wurde zur Zeit der CEL in den 2000er-Jahren weitgehend beibehalten.

26 So wird beispielsweise in manchen Kommunen in Zusammenarbeit mit den Fami-
lienausgleichskassen eine ,Qualitétscharta™ erarbeitet.

27 Auf diese ,plurale Logik der Komplementaritat der Bildungsangebote™ kann an
dieser Stelle nicht naher eingegangen werden. Eine eingehendere Darstellung findet
sich in Diversité, Nr. 3, 2016, wo wir auch zeigen, dass die erwilinschte Komple-
mentaritat im Rahmen der PEDT die verschiedensten Interessen in sich vereint:
kommunale Entwicklung, Ausgleich fir die Schule, Angleichung an die Schule, Bil-
dungsangebote fir Eltern, usw.
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dass jedoch dank der ,neuen Zeiten", die mit der Reform der Schulzeiten
eingefiihrt wurden, die Dynamik insgesamt eher zu einer Spezifizierung
der Zeiten flr ,auBerunterrichtliche schulische Aktivitaten" fihrt. Die Or-
ganisation dieser an die Schule angebundenen Aktivitaten, um die herum
es zunachst vor allem zu Spannungen zwischen den betroffenen Akteuren
kam, hat in erster Linie dazu gefluhrt, dass zwar Elternforderungen und
technische Mdglichkeiten der Realisierung bedacht wurden, nicht immer
aber auch die unterschiedlichen Interessen der Beteiligten und die Wer-
tung der jeweiligen Bildungsinhalte.

Die Spannungen bei der Einfihrung der Reform spiegeln die mit ihr
verbundenen politischen Positionen wieder, verweisen aber auch auf die
zunehmende Wichtigkeit der Bildung in unseren Gesellschaften und auf
die Diversifizierung der Begrindungsmodelle (Derouet, 1992). Die zu-
nehmende Komplexitét der Interessen, die zugleich von der Schule, den
auBerunterrichtlichen schulischen Aktivitaten und den organisierten Frei-
zeitangeboten wahrgenommen werden sollen, ist im weiteren Sinne auch
Ausdruck der wachsenden Bedeutung der Bildung als des vorherrschenden
Interpretationsrahmens fir gesellschaftliche Fragen. Diese zunehmende
Komplexitat fuhrt zu einer De-Spezialisierung und Re-Spezialisierung der
Bildungsraume, die unter anderem zur Folge hat, dass die Aufgaben der
jeweiligen Raume tendenziell unkenntlich werden. So kommt es, dass die
Zielsetzungen der auBerunterrichtlichen schulischen Aktivitaten oft nega-
tiv begrindet werden, namlich mit der Versicherung, man wolle sich weder
in die Aktivitaten der Schule noch in die der Vereine einmischen. Die Folge
ist eine Verdinglichung des ,erlebnis- und entdeckungspadagogischen™ As-
pekts, der scheinbar neutral jene spontaneistische Sicht des Kindes uber-
nimmt, die bekanntlich eher den Sozialisationsmustern der Mittelklassen
und der héheren Schichten entspricht.

Im Aktivitdten-Uberbietungswettbewerb fordern manche Akteure so-
gar ein ,Recht des Kindes auf Nichtstun®, doch in einem Punkt scheint es
immerhin grundsétzliche Ubereinstimmung zu geben: Ein echtes Bildungs-
projekt kann nicht nach der Logik einer ,Kinderbewahranstalt® funktio-
nieren, sondern muss bestrebt sein, ber auBerunterrichtliche schulische
Aktivitaten und auBerschulische Aktivitaten eine Antwort zu finden, die
sowohl den ,Bedurfnissen® der Kinder (und der Eltern?) gerecht wird als
auch der Aufgabe, bei Kindern (und Eltern?) Verantwortungsbewusstsein
entstehen zu lassen und die Offnung der Kinder (der Schule?) fir ihre
Umwelt und ,flr das Leben" zu férdern.

Nach Ansicht vieler Kommunalpolitiker sollen die zu realisierenden
Projekte die kollektive Mobilisierung fir gemeinsame Ziele fordern, allen
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voran die Lebensqualitat und das , gute Leben"™ vor Ort. Viele sehen in den
Projekten eine Mdglichkeit, auf Probleme der sozialen Kohdasion zu reagie-
ren, indem sie sie nutzen, um diese Kohdsion vor Ort neu auszuhandeln.
Dabei wird die Schule mit ihrer Offnung zur Welt zum Integrationsfaktor.
Uber die plurale Logik der Komplementaritit der Bildungsangebote kommt
damit vor allem das Verhaltnis von ,Bildungsinteressen™ und ,kommuna-
len Interessen™ ins Spiel (Gebietsentwicklung, Attraktivitat des Gebiets,
Sichtbarkeit der Kommunalpolitik). Die Implementierung der kommunalen
Bildungspolitik ermdglicht neue Fragestellungen, was den Platz der Kinder
in der Stadt angeht, und fuhrt zur Anerkennung neuer, von den Jugendli-
chen praktizierter Formen der Kultur. Sie wirft jedoch auch Fragen zu den
Kategorien auf, die bei der Analyse der positiv bewerteten partnerschaftli-
chen Projekte angewendet wurden. Daruber hinaus gibt dieses Verhaltnis
angesichts der Neuausrichtung der Bildungsrdume Anlass zu Fragen, die
das Spannungsverhaltnis von sozialer Eingliederung und Emanzipation be-
treffen?®, insbesondere die Art und Weise, wie sich die Bildungsangebote
der Freizeitzentren, der Schule und der auBerunterrichtlichen schulischen
Aktivitaten im Hinblick auf ihre Besonderheiten positionieren.

Soll sich das Freizeitzentrum an das schulische Angebot und die auBe-
runterrichtlichen schulischen Aktivitaten anlehnen oder soll es, vermittelt
Uber die Quartierstreffpunkte oder die Sozialzentren, die sozialpadagogi-
sche Bildungsarbeit im Viertel verstarken?

Kann es mit den kommunalen Bildungsprojekten wirklich wieder zu ei-
ner Ubergreifenden Bildungspolitik kommen (die in ihrer zentralistischen
Form gescheitert ist) oder flihren sie nur zu einer erneuten Auffacherung
der sozialen Raume und zur Reproduktion bestimmter burokratischer For-
men?

Besteht nicht die Gefahr, dass die angestrebte Komplementaritat von

28 Damit sind die von Bernstein entwickelten padagogischen Rechte gemeint, die
er mit dem Spannungsverhaltnis begrindet, das zwischen den Anforderungen be-
steht, den Kindern die Eingliederung in das Gemeinwesen und die Partizipation zu
ermdoglichen (dazuzugehoren, betont Bernstein, heit nicht, aufgesogen zu werden)
und zugleich ihre individuellen Besonderheiten und besonderen Befahigungen wei-
terzuentwickeln. Fir Bernstein bringt das enhancement (Steigerung, Verbesserung)
die Moglichkeit ins Spiel, ,die Grenzen, sie mdgen sozial, intellektuell oder persén-
lich sein, nicht als Gefangnisse, als Stereotype zu erleben, sondern als Spannungs-
punkte, an denen sich die Vergangenheit verdichtet und sich mdgliche Formen einer
Zukunft auftun. [...] enhancement ist nicht nur das Recht darauf, mehr zu sein,
personlich mehr, intellektuell mehr, sozial mehr, materiell mehr, es ist das Recht,
Uber die Mittel zum Erwerb eines kritischen Verstandnisses und zur ErschlieBung
neuer Mdéglichkeiten zu verfligen™ (Bernstein, Basil ([1996] 2000). Pedagogy, Sym-
bolic Control and Identity: Theory, Research, Critique. Boston: Rowman/Littlefield).
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Schule und auBerunterrichtlichen schulischen Aktivitaten, von ,kognitiver
Sozialisation™ und ,sozialer Sozialisation™ gerade dort immer mehr ausei-
nanderdriftet, wo eigentlich ein Wandel der Form und der Funktionsweise
von Schule geplant war?

Inwieweit sind die organisatorischen Uberlegungen ihrer Natur nach
geeignet, zur Neudefinition der Interpretationsmuster fir bildungspoliti-
sche Fragen beizutragen, zur Neuausrichtung der Praktiken und zur Uber-
windung der in vielen MaBnahmen vorherrschenden Kompensationslogik?

Die Dynamik der Dezentralisierung der Bildungspolitik fihrt im Verbund
mit verfahrensrechtlichen und teilhabeorientierten Ansatzen zu einer Ver-
dinglichung der Gedanken einer ,Offnung fiir Partnerschaften" und einer
~umfassenden Bildung", die in der Geschichte des franzdsischen Bildungs-
systems immer einmal wieder in den Vordergrund treten. Dabei scheinen
die Begriindungen Uberwiegend auf eine Kritik an der institutionell-ad-
ministrativen Form des Umgangs mit den Zielgruppen hinauszulaufen,
auf eine Suche nach fachibergreifenden Ansatzen flr bildungspolitische
Akteure und manchmal auf padagogische Prinzipien, die unter doppeltem
Verweis auf die Modelle von ,Haus" und ,Gemeinschaft" fir flachere Hi-
erarchien zwischen den Lehrkraften aller Schulstufen eintreten (Derouet,
2005).?° Fur die Verteidiger einer umfassenden Bildung, die der ganzen
Person gerecht werden muss, statt sie in verschiedene Fachgebiete zu
zerlegen, ist die Koordination zwischen den Akteuren die wichtigste Frage,
die sich bei ihrer Umsetzung stellt. Hinter der Frage der ,Offnung der
Schule® (fir ihre Umwelt, fur die Modalitaten der Bildungspartnerschaften,
usw.), so gut und richtig sie auch ist, verbirgt sich eine Vielfalt von Inter-
essen, und wichtig ware, sie so zu klaren, dass der ,verfahrensrechtliche®
Ansatz nicht zum bloBen Laissez-faire wird, das einer Verstarkung der Lo-
gik von Segregation und Ungleichheit Tir und Tor 6ffnet.

2 Derouet (1992) spricht von verschiedenen Begriindungsprinzipien in der Bil-
dungspolitik. Er stellt mehrere ,Modelle" vor. Das Gemeinschaftsmodell zum Beispiel
unterscheidet sich vom Modell des Interesses der Allgemeinheit insofern, als im
Zentrum der Begriindung nicht mehr das Wissen steht, sondern die Person, wobei
es zugleich Anspruch auf globale Giltigkeit und auf Milieubezogenheit erhebt: ,Die
Gemeinschaftslogik will das Kind nicht aus seinem Milieu herausnehmen; sie will es
im Gegenteil in sein Milieu einbinden, es ihm anpassen. Es auf eine dynamische und
positive Weise anpassen, indem es ihm zur individuellen Entfaltung unabhangig von
seiner sozialen Stellung verhilft".
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II. Die Rolle der Jugendlichen in
der non-formalen Bildung:
Welche Lehren flr die
Jugendarbeit?






Marius Harring

Der Zugang zum informellen Lernen
im Kontext der Freizeitwelten
Jugendlicher - die Bedeutung

des sozialen, kulturellen und
okonomischen Kapitals

Einleitung

Wie kaum ein anderer Bereich im Jugendalter erfahrt die vor allem ge-
meinsam mit Peers gestaltete Freizeit eine hohe Relevanz. Sie wird als
Gradmesser fir Wohlbefinden, Lebensqualitat und Lebenszufriedenheit
verstanden und eroffnet zugleich in unterschiedlicher Hinsicht differenzier-
te informelle Bildungsprozesse. Mit zunehmendem Alter werden mit Hilfe
von und in vielfdltigen Gleichaltrigen-Beziehungen freizeitkontextuelle
Rdume kreiert, im Rahmen derer jenseits familialer Reichweite beispiels-
weise Normen und Werte ko-konstruktiv verhandelt, verinnerlicht, zum
Teil aber auch an subkulturelle und gesamtgesellschaftliche Bedingungen
angepasst werden. Ob und welche dieser unterschiedlichen Freizeitwelten
aufgesucht werden, hangt im Wesentlichen von der sozialen, kulturellen
und dkonomischen Ressourcenausstattung des einzelnen Akteurs ab. Die-
se geben den Ausschlag, welchen Freizeitinhalten und mit wem nachge-
gangen wird bzw. werden kann. Damit stehen die einzelnen Kapitalsorten
unweigerlich in einem interdependenten Beziehungsverhaltnis zueinander.

Der Bedeutung des 6konomischen Kapitals flr die Freizeitwelten Ju-
gendlicher und der damit einhergehenden Wechselwirkungen mit sozia-
len und kulturellen Kapitalgttern gilt es im Rahmen des Beitrags sowohl
theoretisch auf der Grundlage von Bourdieus Theorie der Sozialen Praxis
- speziell des Kapitalkonstrukts - als auch empirisch auf der Basis einer
quantitativen Untersuchung nachzugehen.
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Bourdieus Kapitalkonstrukt — der theoretische
Background der Untersuchung

Pierre Bourdieus soziologische Sicht auf die Gesellschaft und ihre ,spezifi-
sche kulturelle Ordnung" (Bourdieu, 1974: 58) ist durch ein Klassensystem
sowie die damit einhergehende bewusste oder unbewusste, implizite oder
explizite — auf Distinktion zurliickgehende - Klassifikation von Mitgliedern
einer Gesellschaft determiniert (Vester, 2010: 142). Bei Bourdieus Theorie
der sozialen Praxis (vgl. z.B. Bourdieu, 1979) handelt es sich um eine
Analyse subjektiver und objektiver Sozialstrukturen, kultureller Wirklich-
keit(en) und der in einer Gesellschaft wirksamen Mechanismen.

Eine besondere Starke der Theorie ist zweifelsohne in ihrer Erkla-
rungskraft zu sehen: Obwohl Bourdieu seine Grundannahmen primar auf
die Erforschung und Beobachtung der franzdsischen Gesellschaft stitzt,
weisen seine Aussagen einen universellen Charakter auf, der es erlaubt,
die Kernthesen auf alle westlichen Industriegesellschaften oder auch auf
Subgruppen jener Gesellschaft zu Ubertragen (Abels, 2009: 309).

Die Theorie setzt sich aus drei zentralen Elementen zusammen, die in
einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander stehen und allenfalls analy-
tisch voneinander zu unterscheiden sind: Habitus, Feld und Kapital bilden
jene drei sich reziprok bedingenden Kategorien, die Handlungen und Han-
delnde modellieren (Jager & Weinzierl, 2007: 23). Alle drei Kategorien
sind eng aufeinander bezogen. Mehr noch: Sie gehen jeweils auseinander
hervor (Kramer, 2011: 36).

Als das verbindende Element tritt diesbezliglich das Kapital in Er-
scheinung. Das heiB3t: In welchem sozialen Feld sich jemand aufhalt und
,welchen Habitus jemand einnimmt, ist von der Verfligung Uber und von
der Akkumulation von Kapital abhangig" (Treibel, 2006: 228). Die soziale
Abgrenzung wie auch Hierarchisierung erfolgt somit letztendlich Gber das
Kapital. Vester (2010) bezeichnet es - Bourdieu folgend - als ein elemen-
tares Instrument bzw. Medium der ,distinction®, als Zugang zu Handlungs-
optionen und zu Macht (Vester, 2010: 142).

Fir Bourdieu ist Kapital weit mehr als die 6konomisch-wirtschaftliche
Perspektive auf Ressourcen und die damit einhergehende finanzielle Im-
plikation. Er distanziert sich somit deutlich von der genuin 6konomischen
Konnotation des Kapitalverstandnisses, wie sie noch Marx vertreten hat
(Kajetzke, 2008: 57). Demnach ist unter Kapital akkumulierte Arbeit zu
verstehen, ,entweder in Form von Material oder in verinnerlichter ,in-
korporierter' Form" (Bourdieu, 1992: 49). Mit diesen Ausfiihrungen wird
bereits die Vielschichtigkeit des Kapitalbegriffs im Bourdieuschen Theorie-
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konstrukt angedeutet. Erst mit Hilfe unterschiedlicher Kapitalsorten wird
das Subjekt zu einem - abhangig vom sozialen Feld - handlungsfahigen
Individuum (Fuchs-Heinritz & Kénig 2005: 158ff.). Vor diesem Hintergrund
wird im Rahmen dieser Arbeit aus einer theoriegeleiteten freizeitkontex-
tuellen Sicht der Fokus auf die drei Kapitalformen gelegt: die sozialen,
kulturellen und 6konomischen.

Soziales Kapital

,Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potenziellen Res-
sourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder
weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder
Anerkennens verbunden sind; oder, anders ausgedriickt, es handelt sich
dabei um Ressourcen, die auf der Zugehdérigkeit zu einer Gruppe beru-
hen™ (Bourdieu, 1983: 190f.). Das Fundament dieser Kapitalform setzt
sich aus sozialen Beziehungsnetzwerken zusammen, die in differenzier-
ter Form in Erscheinung treten kénnen: Enge Freundschaftsbeziehungen
kdénnen ebenso dazu gezdhlt werden wie auch informelle Zugehdrigkeiten
zu bestimmten Gruppen oder feste, durch dritte organisierte Mitglied-
schaften mit klassisch-traditionell vorgegebener - nicht selten vertraglich
festgeschriebener und mit Aufnahmeritual verbundener - Struktur. Diese
unterschiedlichen sozialen Gemeinschaftsformen erflllen flr das einzelne
Individuum differenzierte Funktionen und gehen mittel- oder langfristig
mit einem unmittelbaren Nutzen fir diese Person einher (ebd., S. 192).

Dieser Nutzen spiegelt sich beispielsweise in bestimmten Hilfestellun-
gen, Unterstlitzungen oder in einem Informationsaustausch wider. Basie-
rend auf gegenseitiger Anerkennung und Wertschatzung werden - in aller
Regel - im Bedarfsfall Unterstlitzungsleistungen angeboten bzw. kdnnen
eventuell sogar - von der Beziehungskonstitution abhangig — angefordert
werden, die damit fir das handelnde Subjekt weitere Optionen erdffnen
(Fuchs-Heinritz & Kénig 2005: 166), was das Sozialkapital insgesamt als
einen Multiplikator fiir das kulturelle und das 6konomische Kapital erschei-
nen lasst (Schwingel, 2009: 92).

Allerdings gilt es auch zu berlcksichtigen, dass das Sozialkapital im
Vergleich zu den anderen beiden Kapitalformen als heteronom zu bezeich-
nen ist: Ob und in welchem MaBe dieses Kapital eine Zweckdienlichkeit
erflllt, ist primar von anderen Akteuren abhdngig (Baier & Nauck, 2006:
52) und ist aus diesem Grund auch vergleichsweise weniger kalkulierbar
(Fuchs-Heinritz & Kénig, 2005: 168). Damit stellt soziales Kapital — trotz
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aller mit sozialen Beziehungen ,mitschwingenden® Kollektivitat - stets
auch ein ,individuelles Gut" (Abeling & Ziegler, 2004: 279) dar, eine Res-
source, dessen funktionaler Charakter von jedem Einzelnen in besonderer,
individueller Weise erfahren wird (Abels, 2009: 311; Fuchs-Heinritz & Ko-
nig, 2005: 166).

Kulturelles Kapital

Das kulturelle Kapital besteht vordergrindig in Wissen und (schulischen
und beruflichen) Qualifikationen, zugleich jedoch auch in Handlungsop-
tionen, Handlungsverhalten und Einstellungsformen, die in zahlreichen
sozialisatorischen Kontexten vermittelt und verinnerlicht wurden (Abels,
2006: 16). Bourdieu spricht im Zusammenhang mit dieser Kapitalform
vom Bildungskapital (Bourdieu, 1982: 47; vgl. auch Krais, 1983: 199ff.)
und untergliedert dies in drei Zustande (Bourdieu, 1983: 185):

(a) inkorporiertes Kulturkapital,
(b) objektiviertes Kulturkapital,
(c) institutionalisiertes Kulturkapital.

Das Kulturkapital in einem inkorporierten Zustand setzt sich aus Fahig-
keiten und Fertigkeiten sowie Kenntnissen und Kompetenzen eines Men-
schen zusammen (Fuchs-Heinritz & Koénig, 2005: 162f.), also aus dem,
was unter Bildung aus einer ganzheitlichen Sicht, nicht ausschlieBlich auf
schulische Lern- und Wissensvorgange beschrankt, zu verstehen ist. Es
handelt sich hierbei um eine durch das Individuum verinnerlichte Form
kultureller Kompetenz, die letztendlich Teil der Gesamtperson bzw. der
Identitat eines Akteurs ausmacht (Schwingel, 2009: 89). Bildung wird
ausdricklich von unmittelbaren beruflichen Qualifikationsinteressen abge-
koppelt und stattdessen in unbewusste Strategien der Statusreproduktion
- im Sinne des Habituskonzeptes - eingebunden (Kramer, 2011: 14f.).
Soziale Herkunft, speziell in Form familiarer Erziehung und milieuspezifi-
scher Sozialisation, hat einen gravierenden Einfluss darauf, ob und wie die
Inkorporierung des kulturellen Kapitals, sprich das Erlernen von entspre-
chenden Fahigkeiten und Fertigkeiten, stattfindet (Fuchs-Heinritz & Koénig,
2005: 163; Bourdieu & Passeron, 1973).

Die zweite Kulturkapitalform gilt laut Bourdieu als ,objektiviert", da
sie sich im Besitz von kultur-materiellen Gitern, wie z.B. ,[...] Bildern,
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Blchern, Lexika, Instrumenten oder Maschinen, in denen bestimmte The-
orien und deren Kritiken, Problematiken usw. Spuren hinterlassen oder
sich verwirklicht haben [...]" dauBert (Bourdieu, 1983: 185). Das Kulturka-
pital in einem objektivierten Zustand ist eng an das 6konomische Kapital
gebunden und relativ einfach in dieses konvertierbar, da es sachlich-ge-
genstandsbezogen existiert und zugleich die einzige Form des Kulturkapi-
tals darstellt, welche durch direkte Erbfolge von Generation zu Generation
weitergegeben werden kann. Unabhangig von seinem materiellen Wert
erschlieBt sich jedoch der Nutzen bzw. der Profit dieses Gegenstandes
- aus kultureller Sicht - erst Uber das inkorporierte Kulturkapital (ebd.,
S. 188). Gleichzeitig - und dies aus der umgekehrten Perspektive des
Transferprozesses gedacht - tragt ein Aufwachsen in einem Milieu, das
eine Vielzahl an objektiviertem Kulturkapital aufweist, verstarkt dazu bei,
das inkorporierte Kulturkapital zu erwerben (Kuhlmann, 2008: 307).

Das Kulturkapital in einem institutionalisierten Zustand zeigt sich vor
allem in Zertifikaten, welche in Bildungsinstitutionen vergeben bzw. er-
worben werden. Diese Form des kulturellen Kapitals basiert also weder auf
einer direkten Weitergabe durch die Herkunftsfamilie, noch auf einer ,so-
zialen Vererbung®, sondern bedarf ausschlieBlich eines auf die Einzelper-
son zurlickgehenden eigenstandig erarbeiteten und erzielten Workloads in
Form von formalen schulischen und akademischen Bildungsabschlissen,
Titeln und Berufsqualifikationen (Kuhlmann, 2008: 307; Bourdieu, 1983:
189f.). Die Verfugung Uber die entsprechenden Legitimitatsnachweise er-
offnet dem Individuum anschlieBend die Mdglichkeit, das institutionalisier-
te Kulturkapital nahezu direkt durch ein festes Monatseinkommen in ein
O0konomisches Kapital umzuwandeln (Schwingel, 2009: 91). Umgekehrt
betont Bourdieu aber auch die Notwendigkeit des 6konomischen Kapitals
der Herkunftsfamilie zur Realisierung gesellschaftlich relevanter Schul-,
Berufs- und Bildungsabschlisse (Bourdieu, 1983: 190).

Okonomisches Kapital

Unter dem 6konomischen Kapital versteht Bourdieu den Besitz von mate-
riellen GlUtern und finanzieller Transferoptionen in Form von Geld. Diese
Kapitalsorte stellt auch flr Bourdieu, trotz aller von ihm an der marxisti-
schen Kapitaltheorie formulierten Kritik (z.B. Bourdieu, 1992: 84f.), eine
zentrale Ressource dar, die fir Individuen erst tatsachliche Handlungs-
optionen schafft. Das heiBt, dass das 6konomische Kapital neben einem
Selbstzweck und einem symbolischen Wert vor allem auch als Transferka-
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pital fungiert, insofern, da es den Erwerb anderer Kapitalarten ermdglicht
(Bourdieu, 1983: 195). In diesem Sinne verweist Kramer (2011: 44) unter
Bezugnahme auf Bourdieu darauf, dass das 6konomische Kapital allen an-
deren Kapitalsorten zugrunde liegt.

Operationalisierung von Kapital im Kontext von Freizeit

Im Kern der von Bourdieu ausgearbeiteten Argumentationslinie steht die
These, dass ,die Position einer Person oder Gruppe im sozialen Raum nicht
nur Uber deren gesellschaftliches Ansehen und sozialen Erfolg entschei-
det, sondern auch erlaubt, ziemlich genaue Vorhersagen zu treffen Uber
Lebensgewohnheiten, ihre Art, sich zu kleiden sowie Uber die von ihnen
bevorzugte Erndhrung, Musik- und Kunststile, Hobbys und Freizeitgestal-
tung" (Koller, 2004: 149).

Folgt man Bourdieu, so ist der Freizeitstil eines Jugendlichen nicht so
sehr als Produkt seiner personlichen Entscheidungen zu sehen, als viel-
mehr die Folge seiner Platzierung im sozialen Feld, also die Konsequenz
von Sozialisation (ebd.) bzw. — um es mit Bourdieus Worten zu formu-
lieren - ,sozialer Vererbung" (z.B. Bourdieu, 1992: 57). Der Zugang zur
Freizeit und zu explizit in diesem sozialen Feld entstehenden informellen
Bildungsprozessen erfolgt letztendlich Gber die zur Disposition stehenden
sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapitalien in ihrer reziproken
Wechselwirkung.

Die hier betrachteten drei Kapitalformen werden im Rahmen dieser
Arbeit in Bezug auf das soziale Feld, das Mikromilieu der Freizeit, transfor-
miert und aus dem Blickwinkel Jugendlicher analysiert. Dabei wird von drei
Annahmen ausgegangen:

Erstens obliegen die drei Kapitalien keiner global-objektiven Struktur,
sondern werden vielmehr abhangig vom jeweiligen Akteur individuell
wahrgenommen, sind damit subjektbezogen. Diese Annahme setzt vor-
aus, dass die jeweils im Mittelpunkt stehenden Individuen - in diesem Fall
die Gruppe der Jugendlichen - als Expertinnen und Experten ihrer eigenen
Lebenswelten verstanden werden. Es sind ausschlieBlich sie selbst, die
in der Lage sind, ihren sozialen Nahraum sowie die dort vorzufindenden
Bedingungen - aus einer ihnen zugrundeliegenden subjektiven Blickrich-
tung, die maBgebend flir das momentane und zukilinftige Verhalten und
die Wahrnehmung von Handlungsoptionen ist - umfassend einzuschatzen
und ihre Einstellungen, Haltungen und Deutungsmuster zu artikulieren.
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Zweitens bedarf jedes soziale Feld einer gesonderten Betrachtung des
jeweiligen Kapitals. Dieser Annahme wird hier Rechnung getragen, indem
Bourdieus Verstandnis vom Kapital im Hinblick auf die Freizeitwelten Ju-
gendlicher und das dort vorzufindende soziale, kulturelle und 6konomische
Kapital operationalisiert wird.

Drittens wird davon ausgegangen, dass die Zusammenhange zwischen
dem sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapital nicht nur auf bewuss-
te, sondern primar auf unbewusste Transferprozesse zwischen den Kapi-
talien zurickzufiuhren sind. Die Akkumulation einer Kapitalform hat also
eine unmittelbare Auswirkung auf die jeweils anderen - damit stehen die
Kapitalsorten in einem interdependenten Beziehungsverhaltnis zueinander.

Hieraus resultiert ein theoriegeleitetes, speziell an den Bedurfnissen
Jugendlicher orientiertes wie auch aus ihrer Perspektive gezeichnetes Bild
von sozialem, kulturellem und 6konomischem Kapital:

In Bezug auf das soziale Kapital findet zum einen eine aus forschungs-
methodischen und zum Teil forschungspragmatischen Griinden sich erge-
bene Fokussierung auf ausgewahlte soziale Netzwerke, zum anderen aber
auch eine Weiterfiihrung des hier zugrunde liegenden Begriffsverstandnis-
ses statt. In den Blick genommen werden ausschlieBlich soziale Beziehun-
gen zu Peers (in Abhangigkeit zu der jeweiligen Konstellation) und familia-
re Interaktionsmuster. Der im Kontext dieser beiden sozialen Netzwerke zu
erwartende Profit beschrankt sich nicht nur - wie von Bourdieu ausgefihrt
- auf ,Kreditwurdigkeit" (Bourdieu, 1992: 63), ,Gefalligkeiten™ (ebd.: 65)
und symbolische Muster, also auf nitzliche Verbindungen, die Zugang zum
materiellen und symbolischen Ertrag ermdglichen (ebd.), sondern werden
im Rahmen der Arbeit um nicht unmittelbar sichtbare Aspekte erweitert.

Im Kern geht es also auch um marktferne und nicht direkt in andere
Kapitalsorten konvertierbare Leistungen sozialer Beziehungen (vgl. auch
Coleman, 1988). Hier spielt insbesondere die Vermittlung von sozialen
Kompetenzen eine wichtige Rolle. Daneben geht es aber auch um weite-
re Funktionen, die von sozialen Netzwerken ausgehen und einen mittel-
und langfristigen sozialen Ertrag fur Individuen nach sich ziehen. Hierbei
handelt es sich um Funktionen, die durch die Erfahrung von Zuneigung
und Akzeptanz sowie die gegebene Mdglichkeit, Probleme mit anderen
diskutieren und eventuell gemeinschaftlich 16sen zu kénnen, in einer psy-
chischen Stabilitéat minden (Gestring u.a., 2006: 33).

Das kulturelle Kapital findet eine Berlicksichtigung in zweierlei Hinsicht:
Erstens in Form eines institutionalisierten Zustands, abgebildet durch die
aktuell besuchte Schulform, und zweitens in Form des inkorporierten
Kulturkapitals. Dieses geht laut Bourdieu (1983, 1982) mit spezifischen
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Dispositionen einher und verlangt ein bestimmtes MaB an Interesse fur
die jeweilige Kultur. Entsprechend wird Kultur in dieser zweiten Form als
~Handlungsrepertoire®™ (Ebrecht & Hillebrandt, 2004: 10) verstanden, wel-
ches sich u.a. in Freizeitaktivitaten, aber auch in zeitlichen Dispositions-
maoglichkeiten widerspiegelt.

AbschlieBend ist auch das dkonomische Kapital einer inneren Trans-
formationsarbeit unterzogen, und damit auf die Akteursebene konvertiert
worden. Das 6konomische Kapital bezeichnet im Kontext der vorliegen-
den Erhebung jene Ressource, die am materiellen Eigentum, in Form von
technischen Unterhaltungsmedien sowie an monetaren Dispositionen, ge-
messen an der Hohe des monatlich zur Verfiigung stehenden Geldbetrags
(Taschengeld), ermittelt wird. Im Rahmen der weiteren Berechnungen
wird dies vor allem auf den zweiten Aspekt fokussiert.

Methodisches Vorgehen

Wadhrend die Potenziale, die von Freizeit speziell flir Lernprozesse in der
Jugendphase ausgehen, zumindest in Teilen empirisch gut dokumentiert
sind (vgl. z.B. Neuber, 2010; Wahler u.a., 2008; Rauschenbach u.a., 2007;
zum Uberblick vgl. Harring, 2016), bleibt die Frage nach den Bedingungs-
faktoren bislang weitgehend unbeantwortet. Daran schlieBt eine eigene
empirisch-quantitative Arbeit an. Diese hat zum Ziel, die durch andere
Studien in unterschiedlichen Freizeitwelten beobachteten informellen
Lernprozesse im Hinblick auf ihre Zugange und Zugangsmadglichkeiten zu
analysieren.

Der Untersuchung liegt dabei die Annahme zugrunde, dass im Sinne
des Bourdieuschen Habitusbegriffs und der Theorie der Sozialen Praxis
das kulturelle, soziale und 6konomische Kapital, je nach Ausrichtung in
ihren wechselseitigen Wirkungsweisen, einen gravierenden Einfluss auf die
Konstellation von Freizeit und folglich der in ihr stattfindenden Lernpro-
zesse haben. Dabei werden die drei Kapitalsorten aus der Perspektive von
Jugendlichen und vor dem Hintergrund ihrer freizeitkontextuellen Settings
betrachtet. Konkret wird also der Frage nachgegangen, wie sich das sozia-
le, das kulturelle und das 6konomische Kapital im Kontext der Freizeitwel-
ten jener Jugendlichen darstellen.
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Im Rahmen der Erhebung sind in zwei benachbarten und benachtei-
ligten Stadtteilen Bremens insgesamt 520 Schilerinnen und Schiler aller
klassischen Schulformen im Alter von 10 bis 22 Jahren mittels eines stan-
dardisierten Fragebogens zu ihren Freizeitverhalten inner- und auBerhalb
der Schule und den sich daraus ergebenden informellen Lernprozessen
befragt worden. Auf der Grundlage des ermittelten Freizeitverhaltens
wurde zunachst mit Hilfe des multivariaten Verfahrens der Clusteranalyse
das Freizeithandeln dieser Jugendlichen zum einen im Hinblick auf eine
maogliche Heterogenitat, zum anderen hinsichtlich der ihnen zur Verfiigung
stehenden Kapitalgtter untersucht.

Diesem Analyseschritt lag die Hypothese zugrunde, dass sich in Bezug
auf das Freizeitverhalten inhaltlich heterogene Gruppen von Jugendlichen
rekonstruieren lassen, die gleichzeitig unterschiedliche Zugange zum so-
zialen, kulturellen und 6konomischen Kapital aufweisen. In einem zweiten
Schritt galt es, die Interdependenz des sozialen, kulturellen und 6konomi-
schen Kapitals der aus der Perspektive von Jugendlichen wahrgenomme-
nen Freizeitwelten zu analysieren. Hier wurde den Fragen nachgegangen,
(a) in welchem Beziehungsverhaltnis die drei Kapitalsorten zueinander
stehen, (b) welcher Wechselwirkung sie ausgesetzt sind und (c) welche
Abhédngigkeitsprozesse unter ihnen explizit im Kontext der Freizeit und des
sich in ihr abgebildeten informellen Lernens zu erkennen sind.

Die interferenzstatistische Auswertung wurde in zwei Teilschritten
vorgenommen. Im ersten Teil wurde zum Zweck der Klassifizierung die
Prozedur der hierarchischen Clusteranalyse angewandt. Als Fusionierungs-
verfahren diente die Ward-Linkage-Methode. Als ProximitdatsmaB (Distanz-
bzw. AhnlichkeitsmaB) wurde der quadrierte Euklidische Abstand heran-
gezogen. AnschlieBend wurde die optimale Clusterzahl bestimmt. Bei der
Entscheidungsfindung spielten sowohl inhaltliche als auch formal-statisti-
sche Kriterien eine Rolle. In einem ersten Schritt wurde der inverse Scree-
Test durchgefiihrt, um anhand der Entwicklung des HeterogenitatsmaBes
und des herangezogenen Elbow-Kriteriums eine erste Entscheidungshilfe
bei der Bestimmung der Clusteranzahl zu erhalten (Backhaus u.a., 2008:
430f.). Daruber hinaus wurden die unterschiedlichen Clusterlésungen im
Hinblick auf die inhaltliche Plausibilitat, Effizienz und Pragnanz uberpruft.
Darauf basierend konnten finf stabile Cluster gebildet werden, deren Pro-
file sich als hinreichend differenziert erwiesen.
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Um die Beeinflussung der Kapitalsorten vorhersagbar zu machen, wur-
de in einem zweiten Teil mittels schrittweiser Regressionsmodelle getestet,
wie das soziale und 6konomische Kapital unter Kontrolle der fiinf gebilde-
ten Cluster und soziodemografischer Merkmale (Migrationsstatus, Alter,
Geschlecht, Schulform) auf das kulturelle Kapital einwirken. Zu diesem
Zweck wurden die Kapitalsorten zundchst einmal skaliert.*

Ergebnisse

Ergebnisse der Clusteranalyse

Eine auf uni- und bivariater Ebene vorgenommene deskriptive Analyse
des Freizeitverhaltens der in die Stichprobe einbezogenen Jugendlichen
bestatigt bereits die mit soziodemografischen Auspragungen im Zusam-
menhang stehenden Unterschiede in der Ausgestaltung der freien Zeit
(vgl. z.B. Deutsche Shell, 2015; Calmbach u.a., 2012). Sowohl der Frei-
zeitumfang als auch die Freizeitpraferenzen differieren diesbezlglich in
Abhangigkeit zum Geschlecht, Bildungsstand, Alter und Migrationshinter-
grund der befragten Adoleszenten. Die Komplexitat sowie Heterogenitat
des Freizeithandelns werden in ihrer Gesamtheit jedoch erst mit Hilfe des
multivariaten Verfahrens der Clusteranalyse sichtbar.

Die Befunde weisen auf finf differenzierte Jugendtypen hin, die hetero-
gene Freizeitwelten frequentieren und diese auf unterschiedliche Art und
Weise kreieren.

! Unter der Skala ,kulturelles Kapital" sind - entsprechend der theoretischen Vor-
berlegungen - insgesamt 20 Items zu favorisierten Freizeitaktivitaten und -rdumen
subsumiert worden (Cronbachs Alpha = 0,636). Zur Reduzierung der Komplexitat
ist bei Berechnung der Skala zum ,sozialen Kapital" ein expliziter Fokus auf Peerbe-
ziehungen gelegt worden. Das soziale Kapital, das auf familidren Beziehungen fuBt,
ist an dieser Stelle bewusst ausgeklammert worden. Hier sind zwei Items (,Hau-
figkeit Freizeit mit meiner besten Freundin/meinem besten Freund" und ,Welche
der folgenden Tatigkeiten machst Du regelmaBig in Deiner Freizeit - Mit Freunden
treffen™) in die Skala eingeflossen (Cronbachs Alpha = 0,851). Das 6ékonomische
Kapital basiert auf der den Jugendlichen zur Verfligung stehenden Taschengeldho-
he. Dahinter steht das Item ,Wie viel Geld hast Du in der Woche fiir Deine Hobbies
und Deinen personlichen Bedarf zur Verfugung?®
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Peerorientierte Allrounder

Sie stellen mit einem Anteil von 28,7% das groéBte Cluster dar. Die Jugend-
lichen dieser Subgruppe charakterisieren sich durch eine enorme Band-
breite an favorisierten und regelmaBig angewahlten Freizeitaktivitaten.
Dabei verfahren sie flexibel, bewegen sich in mehreren Freizeitkontexten
gleichzeitig, wobei sie Vereine und Verbande in der Mehrzahl meiden. Frei-
zeit wird primar in und mit der Peergroup gestaltet. Die Kommunikations-
und Interaktionsformen fallen dabei sehr vielschichtig aus und stellen zu-
gleich differenzierte Lernarrangements bereit, in denen gemeinschaftlich
experimentiert, identifiziert und abgegrenzt wird.

Passive Medienfreaks

Im Gegensatz dazu gehen die Jugendlichen im Cluster der passiven Medi-
enfreaks (25,4%) nahezu ausschlieBlich in mediengepragten Freizeitwel-
ten auf. Im Bereich der neuen Informations- und Unterhaltungsmedien
verfligen sie im Vergleich zu Jugendlichen anderer Subgruppen lber einen
Wissensvorsprung, den sie jedoch kaum mit Peers teilen. Uberhaupt wer-
den soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen nur vereinzelt gepflegt - und
wenn Uberhaupt, dann zum eigenen Geschlecht und innerhalb der eigenen
ethnisch-nationalen Grenzen.

Schulkontextuelle Freizeitnutzer

Das dritte Cluster der schulkontextuellen Freizeitnutzer (27,1%) bilden
jene Adoleszenten, die die Ganztagsschule besuchen, infolgedessen einen
GroBteil ihrer Freizeit im schulischen Kontext verbringen und entsprechen-
de schulische Angebote wahrnehmen, diese jedoch aufgrund einer haufig
defizitar an den Bedirfnissen der Schilerinnen und Schiler ausgerichteten
Angebotsstruktur seltener als frei disponierte (Frei-)Zeit einschatzen und
diesbezlglich im Vergleich zu anderen Jugendlichen Benachteiligungsla-
gen formulieren.

Bildungselitare Freizeitgestalter

Mit 35 Personen vereinen die bildungselitdren Freizeitgestalter (6,7%) eine
kleine, auserlesene Gruppe von Jugendlichen, die sich durch eine bewuss-
te und gezielte Auswahl von Freizeit- und Lernorten auszeichnet, vor allem
Printmedien rezipiert, neue Medien (z.B. den Computer) Gberwiegend zum
Arbeiten, als Werkzeug und Mittel flr die eigene Bildungsqualifikation und
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seltener als Unterhaltungsmedium nutzt sowie regelmaBig mindestens ein
Musikinstrument spielt.

Organisierte

Daneben lassen sich im fiinften Cluster, der Gruppe der Organisierten
(12,1%), Jugendliche ausmachen, die einen enorm strukturierten und or-
ganisierten Aktivitdtsradius in Vereinen, Kirchengruppen und Jugendver-
banden aufweisen, sportlich durch die Ausiibung mindestens einer Sport-
art extrem aktiv sind und zugleich ein ausgepragtes Interesse in puncto
politischer Bildung offenbaren.

Aus einer clusteribergreifenden Blickrichtung wird deutlich, dass das
Hineintauchen in unterschiedliche Freizeitwelten und die Auseinander-
setzung mit sehr vielschichtigen Lebenskontexten den Heranwachsenden
auf verschiedene Art und Weise die Konstruktion von duBerst differenzier-
ten Lernarrangements ermdglicht, die komplexe Lernprozesse nach sich
ziehen, diese zugleich aber auch an bestimmten Ausgangsbedingungen
geknUpft sind. Entsprechend ist der Einlass zu einem bestimmten Freizeit-
bereich durch ,Zugangskarten™ reglementiert.

Vor diesem Hintergrund ist zu rekapitulieren, dass die in Bezug auf
die Freizeitwelten rekonstruierten finf heterogenen Gruppen Jugendlicher
unterschiedliche Zugange zum sozialen und kulturellen Kapital aufweisen.
Die Zugange variieren von ,enorm breit und variabel® - wie etwa un-
ter den peerorientierten Allroundern - Uber ,gezielt-fokussiert" - z.B. im
Cluster der bildungselitéren Freizeitgestalter — bis hin zu solchen, die als
,eingeschrankt™ — wie im Cluster der passiven Medienfreaks — bezeichnet
werden konnten.

Im Hinblick auf das soziale Kapital verdeutlichen sowohl die nach innen
als auch nach auBen gerichteten, clusterinternen wie clustervergleichen-
den Analysen die Komplexitat sozialer Beziehungen und Netzwerke der
befragten Heranwachsenden. Speziell die Beziehungen zu Peers sind unter
den Angehdrigen der einzelnen Subgruppen vielschichtig — zum Teil jedoch
auch einseitig —, in aller Regel beschranken sie sich jedoch auch im clus-
terinternen Vergleich selten auf lediglich eine Interaktionsform. Zudem
sind die unterschiedlichen Auspragungen von Peerkontakten auch in sich
sehr heterogen, weisen allerdings ebenso bestimmte clustereigene Kenn-
zeichen und Charakteristika auf, die sie gegenlber den jeweils anderen
Subgruppen speziell erscheinen lassen. Auch im Bereich der kulturellen
Kapitalglter sind die Jugendlichen der einzelnen Cluster mit differenzie-
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renden Ressourcen ausgestattet. Der jeweilige Aktivitatsradius auBert sich
je nach Subgruppenzugehdrigkeit in einem breiten bis hin zu einem engen
Repertoire an Freizeitmdglichkeiten und dem Aufsuchen von Freizeitrau-
men.

In allen Fallen - dies zeigen die im Detail vorgenommenen clusterinter-
nen Analysen in allen finf Subgruppen auf - Idsst sich von einem rezipro-
ken Beziehungsverhaltnis zwischen dem sozialen und kulturellen Kapital
ausgehen. Die Wechselseitigkeit wird hier in horizontaler wie vertikaler
Form deutlich.

Vertikale Interdependenz

Unter der vertikalen Interdependenz ist zu verstehen, dass der Besitz bzw.
das Fehlen von (sozialen und kulturellen) Kapitalgltern im Bourdieuschen
Sinne einen unmittelbaren Einfluss auf das , Bildungskapital®, somit auch
auf informelle Lernprozesse zu haben scheint. Entsprechend ist die Frage
nach der Ausgestaltung von informellen Lernprozessen stets auch eine
Frage nach den Ressourcen eines Menschen - weniger in 6konomischer,
als in sozialer und kultureller Hinsicht. Welche informellen Lernprozesse
ablaufen, ist im Wesentlichen davon abhangig, welche Gelegenheitsstruk-
turen, Handlungsfelder sowie Interaktionsformen und Interaktionsrdume
sich dem Individuum bieten bzw. ihm angeboten werden, gleichzeitig aber
auch ob diese von der jeweiligen Person — im Sinne einer produktiven
Realitatsverarbeitung (vgl. Hurrelmann & Bauer, 2015) - wahrgenommen
werden, und zwar (zunachst einmal) unabhdngig davon, ob dieser Prozess
bewusst oder unbewusst verlauft.

Letztendlich fihren auch unbewusst ablaufende Lernprozesse zu Lern-
vorgangen, die Verhaltensmodifikationen nach sich ziehen (kénnen), ohne
dass die in diesen Prozess involvierten Akteure — am wenigsten der bzw.
die Lernende(n) selbst - in der Lage sind, jenen Lernvorgang zu reflek-
tieren.

Dies bedeutet also, dass informelles Lernen stets ,Hand in Hand" zu
gehen scheint mit dem sozialen und kulturellen Kapital eines Menschen.
Anders formuliert: Erst die in ihrer jeweils individuellen Auspragung sub-
jektiv erfahrenen und innerpersonell gestalteten, einer Person zur Verfl-
gung stehenden sozialen und kulturellen Kapitalien stellen den Nahrboden
fur informelle Lernprozesse dar.
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Horizontale Interdependenz

Im Zusammenhang mit der horizontalen Interdependenz weisen die Daten
darauf hin, dass zwischen den untersuchten Kapitalebenen eine Wechsel-
wirkung zu erkennen ist. Folglich lassen sich die von den Jugendlichen
der funf Cluster erfahrenen Einbindungen in differenzierte Netzwerke oder
aber auf der anderen Seite die durchaus auch zu beobachtenden sozialen
Inklusionsdefizite keineswegs von anderen Bereichen separieren. Das Ge-
genteil ist vielmehr der Fall:

Der Besitz des sozialen Kapitals steht in einem direkten Zusammenhang
zum kulturellen Kapital. Die von Jugendlichen im Rahmen ihrer Freizeit-
welten erworbenen sozialen und kulturellen Kapitalsorten verstarken oder
mindern sich gegenseitig und stehen auf diese Weise in einem reziproken
Beziehungsverhaltnis zueinander.

Die Beobachtung der Reziprozitat zwischen dem sozialen und kultu-
rellen Kapital Iasst sich jedoch keineswegs auf die einfache Faustformel
reduzieren: ,Je mehr ein Kapitalgut ausgepragt ist, umso hoher ist das
jeweils andere®. Allgemein geht es dabei weniger um die Frage der Quanti-
tat, als um die der Qualitat - also weniger um die Frage des Anstiegs oder
der Reduzierung, als vielmehr um die Frage der Auswirkung. Im Ergebnis
zieht diese Erkenntnis nach sich, dass sowohl die Einbindung in soziale
Netzwerke als auch der kulturelle Handlungsspielraum der hier untersuch-
ten Jugendlichen wechselseitig aufeinander einwirken, ohne dabei in den
meisten Fallen empirisch trennscharf den Auslésemechanismus benennen
bzw. rekonstruieren zu kénnen, welches Kapital den Ausgangspunkt bilde-
te und als treibende Kraft und Verstarker fir den jeweiligen ,Clusterhabi-
tus" auftrat, und ohne dabei eine normative Wertigkeit dessen im Hinblick
auf eine positive oder negative Konturierung vornehmen zu kénnen und/
oder zu wollen.

In Bezug auf das dkonomische Kapital lasst sich feststellen, dass die
monetaren Ressourcen der einzelnen Clusterangehérigen annahernd stabil
bleiben und in allen Clustern ein vergleichbares Niveau aufweisen (vgl.
Tab. 1).
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Tab. 1: Lage- und StreuungsmaBe des 6konomischen Kapitals nach funf
Clustern

Taschengeldhéhe pro Woche
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster4 Cluster5

Mittelwert M=21,7/ M=17,7/ M=19,5/ M=20,4/ M=16,2/

(M) / SD=25,2 SD=36,4 SD=22,9 SD=21,2 SD=15,3

Standardabw.

(SD)

Median 15,00 10,00 10,00 12,25 11,00

Modus 20,00 10,00 10,00 10,00 5,00

Min. / Max. 0,00/200,00 0,00/350,00 1,30/150,00 3,50/100,00 0,00/80,00

n (%) 134 115 127 32 (6,9%) 58 (12,4%)
(28,8%) (24,7%) (27,2%)

Quelle: Eigene Berechnungen.

Lediglich die Zugange variieren von Subgruppe zu Subgruppe. An Stel-
len, wo ein héheres 6konomisches Kapital vorliegt, ist es nicht in erster Li-
nie auf erhéhte Transferleistung der Eltern zurtickzufiihren. Vielmehr sind
die finanziellen Dispositionen dieser Jugendlichen insbesondere von den
ausgelibten Nebentatigkeiten abhangig. Vorsichtig formuliert heiBt das:
Blieben die Einklinfte aus, so hatte dies ohne Zweifel eine unmittelbare
Auswirkung auf die gesamte 6konomische Kaufkraft der Jugendlichen in
den einzelnen Clustern. Entsprechend erhdlt das Nachgehen einer ent-
lohnten Beschaftigung eine kompensatorische Wirkung. Fir die Jugendli-
chen in der Subgruppe der ,Organisierten" bedeutet dies beispielsweise,
dass zumindest jeder bzw. jede Zweite von einem bezahlten Nebenjob
abhangig ist, um in finanzieller Hinsicht das Niveau gegentber Jugendli-
chen anderer Subgruppen sowie auch im clusterinternen Vergleich halten
zu kdnnen.

Insgesamt betrachtet scheint aber fiir den Mikrokosmos ,Freizeit"
eine unmittelbare Abhangigkeit des sozialen und kulturellen Kapitals vom
okonomischen Kapital nicht feststellbar zu sein. Zwar lassen sich gewis-
se Tendenzen und leichte Unterschiede im Hinblick auf die zur Verfigung
stehenden finanziellen Ressourcen beobachten sowie die Auslibung einer
bezahlten Tatigkeit erkennen, jedoch spielen diese weder aus statistischer
Sicht eine relevante Rolle, noch weisen diese auf einen reziproken Zusam-
menhang zum sozialen oder kulturellen Kapital hin. Entsprechend unter-
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scheiden sich die Angehdrigen einzelner Cluster bei der Betrachtung des
Okonomischen Kapitals in wesentlichen Punkten nicht ausschlaggebend
sowohl von dem Durchschnitt aller befragten Jugendlichen als auch im
Vergleich zu allen anderen Subgruppen.

Inwiefern dieses Beziehungsgefiige zwischen den Kapitalsorten und die
damit einhergehende spezielle Rolle des 6konomischen Kapitals auf die
Homogenisierung in den Clustern zurlckzufuhren ist, soll im Folgenden
mithilfe weiterer multivariater Analysen gepruft werden.

Ergebnisse der Regressionsanalyse

Im Rahmen der folgenden Analyse wird der Zusammenhang zwischen den
drei Kapitalsorten, wie sie im Zuge dieser Studie in Bezug auf die Freizeit-
welten Jugendlicher operationalisiert wurden, getestet und das diesbe-
ziigliche Beziehungsverhaltnis — unter Kontrolle der Clusterzugehdrigkeit
und zentraler soziodemografischer Merkmale — modelliert. Als abhangige
Variable fungiert das kulturelle Kapital. Dabei werden in insgesamt finf
Schritten Modelle im Hinblick auf ihre im Gesamtzusammenhang stehende
statistische Relevanz gepriift.

Erwartungskonform bestatigt das Modell 1 den bereits in der Clus-
teranalyse sich abzeichnenden signifikanten Einfluss des sozialen Kapitals
auf das kulturelle Kapital. Zudem erweist sich im Modell 2 das 6kono-
mische Kapital - hier gemessen an dem flr Freizeitaktivitaten frei zur
Verfligung stehenden Taschengeld - als zusatzlicher statistisch relevanter
Pradiktor. Anders formuliert: Das 6konomische Kapital der Jugendlichen
determiniert ihre sozialen und kulturellen Zugange. Jene Effekte zeichnen
sich ebenso im Modell 3 ab, ohne jedoch, dass die an dieser Stelle hinzu-
gezogenen soziodemografischen Variablen eine Effektstarke in irgendeine
Richtung aufzeigen kdénnten. Dies ist sicherlich als Hinweis zu deuten,
dass die (Wechsel-)Wirkung zwischen den drei Kapitalsorten jenseits
von ethnisch-kulturellen, geschlechts-, alters- und schulformspezifischen
Zuordnungen besteht und keinesfalls auf milieutypische Phdnomene zu
reduzieren ist. Vielmehr scheinen sich auch in Bezug auf das soziale Feld
der Freizeit die von Bourdieu postulierten Zusammenhange in ihrer Breite
abzuzeichnen und nicht auf Subgruppen zu begrenzen.

Das Modell 4 kontrolliert erst mal die Zugehorigkeit zu zwei Freizeit-
typen. Die vorherige Auswahl erfolgte vor dem Hintergrund inhaltlicher
Kriterien. So bildet das Cluster 1 die kulturellen Aktivitdaten dieser Jugend-
lichen in seiner Breite ab, wahrend im Cluster 4 eine Zuspitzung auf aus-
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gewahlte bildungselitare Freizeitformen stattfindet. Entsprechend fallt der
Wert fur das vierte Cluster auch negativ aus. Deutlich wird aber auch, dass
dabei die Relevanz des 6konomischen Kapitals nahezu unverandert bleibt
(vgl. Tab 2 auf der nachsten Seite).

Dieses verliert aus statistischer Sicht erst im letzten, flinften Modell
an Erklarungskraft. Die Berlicksichtigung der Zugehdrigkeit der Jugendli-
chen zu allen Clustern hat zur Folge, dass das kulturelle Kapital scheinbar
unabhdngig vom 6konomischen Kapital wirkt. Dieser Befund deckt sich
exakt mit den Ergebnissen der Clusteranalyse. Dies ist dahingehend zu in-
terpretieren, dass offenbar die Zuordnung zu den sich herauskristallisier-
ten Freizeittypen und ihre speziellen kulturellen Zugange die Effektstérke
des 6konomischen Kapitals abschwéacht: Ob ein Jugendlicher dem einen
oder anderen Cluster zugeordnet wird, ist folglich weniger Uber die den
Jugendlichen zur Verfligung stehende Taschengeldhdhe bestimmt. Und
dennoch lasst sich daraus nicht zwangslaufig die Irrelevanz des 6konomi-
schen Kapitals ableiten. Vielmehr scheint hier die nachsthéhere Ebene von
zentraler Bedeutung zu sein, indem nicht ausschlieBlich die Finanzkraft
der Jugendlichen, sondern der 6konomische und soziale Background der
Herkunftsfamilie als maBgeblicher Faktor flur die Subgruppenzuordnung
heranzuziehen ist. Zumindest scheinen die weiteren Daten entsprechende
- wenn auch nur in begrenzter Hinsicht — Hinweise in diese Richtung zu
liefern.
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Tabelle 2: Regressionsmodell zur Erklarung des kulturellen Kapitals in der
Freizeit Jugendlicher unter Berlcksichtigung des sozialen und 6konomi-
schen Kapitals sowie weiterer Hintergrundmerkmale

AV: Kulturelles Kapital Regressionskoeffizient
(M=55,83/SD=6,14) Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Konstante 51,08 50,44 50,53 50,85 58,82
Soziales Kapital_Peers! 1,367***  1,400%**  1,416*%*  1,385%k*  (,085%**
Okonomisches Kapital? 1,877% 2,015% 1,927 n.s.
Migrationsstatus? n.s. n.s. n.s.
Alter? n.s. n.s. n.s.
Geschlecht? n.s. n.s. -1,143+
Schulform? n.s. n.s. n.s.
Cluster?3:

Cluster 1 n.s. -5,306%**
Cluster 4 -2,475* -6,288***
Cluster 2 -7,365%%*
Cluster 5 -8,386%**
R2 .084 .101 .094 .100 .335

Anmerkungen: Signifikanz: ***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05; *p<0,1
marginal signifikant; n.s. = nicht signifikant.

t Auf Skalenebene, z-standardisiert.

2 Dichotomisiert: 6konomisches Kapital 1=mehr als 20,- Euro Taschen-
geld pro Woche, O0=weniger als 20,- Euro Taschengeld pro Woche;
Migrationsstatus 1=Personen mit Migrationshintergrund, O=Personen
ohne Migrationshintergrund; Alter 1=15-22 Jahre, 0=10-14 Jahre; Ge-
schlecht 1=weiblich, 0=mannlich; Schulform 1=Gymnasium, O=alle ande-
ren Schulformen (Hauptschule, Realschule, Gesamtschule); Cluster 1=Zu-
gehorigkeit zum Cluster i, 0=Zugehdrigkeit zu einem der anderen Cluster.

3 Ausgeschlossene Variable: Cluster 3 1=Zugehorigkeit zum Cluster 3,
0=Zugehorigkeit zu einem der anderen Cluster.

Quelle: Eigene Berechnungen.
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Diskussion

Der vorliegende Beitrag kann aufzeigen, dass der Zugang zu Ressourcen
bzw. die jeweilige Ausstattung mit diesen - insbesondere in sozialer, kul-
tureller und 6konomischer Hinsicht — den Ausschlag gibt, welchen Frei-
zeitinhalten nachgegangen wird bzw. werden kann. Und auch die Kapi-
talsorten selbst stehen in einem interdependenten Beziehungsverhaltnis
zueinander. Damit dirfen sie im Rahmen von Sozialweltanalysen nicht
isoliert voneinander, sondern stets gemeinsam betrachtet werden. So sind
die frequentierten Freizeitaktivitaten immer auch zu den Peerkonstellati-
onen, in denen sich die Jugendlichen bewegen, in Beziehung zu setzen.
Umgekehrt stellen favorisierte Freizeitorte auch immer Raume fur neue
Gleichaltrigenkontakte bereit.

Im Ergebnis zieht diese Erkenntnis nach sich, dass sowohl die Einbin-
dung in soziale Netzwerke als auch der kulturelle Handlungsspielraum in
Form von Freizeit wechselseitig aufeinander einwirken. Hinzu ist zu be-
ricksichtigen, dass 6konomisches Kapital in Form finanzieller und mate-
rieller Ressourcen - wie etwa der Besitz eines Fahrzeugs - einen mindes-
tens genauso groBen Einfluss auf die Gestaltungsmaoglichkeit von Freizeit
nimmt und damit das kulturelle Kapital determiniert. Diesbeziiglich kommt
strukturellen Ausgangsbedingungen etwa in Form des dkonomischen Ka-
pitals der Herkunftsfamilie eine hohe Bedeutung zu, die nicht selten den
Ausgangspunkt fur Inklusion und Exklusion darstellen. Das heiBt aber
auch, dass von einem Teil der nachwachsenden Jugendgeneration ein ho-
her Aufwand betrieben werden muss, um Disparitdten zu kompensieren
und gewisse Benachteiligungslagen zu Uberbriicken. In letzter Konsequenz
kann das Fehlen dieser Ressourcen dazu flihren, dass Zugange zu gewis-
sen Freizeitsettings verwehrt — zum Teil auch unentdeckt - bleiben.

Dieser Wechselwirkung gilt es in zuklnftigen Forschungsarbeiten eine
groBere Aufmerksamkeit zu widmen und sich forschungsmethodisch der
Herausforderung der Operationalisierung von Kapitalsorten im Zusam-
menhang mit dem Freizeitsektor Jugendlicher zu stellen, um der Komple-
xitat in Bezug auf den Zugang zu und der Ausgestaltung von Freizeit sowie
der in ihr stattfindenden informellen Lernprozesse gerecht zu werden.
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Aurélie Maurin

Zur Konzeptualisierung der Idee
des ,Informellen®

Hauptthema dieses Beitrags ist der Versuch, von der Idee des , Informellen®,
die regelmaBig in den Human- und vor allem den Erziehungswissenschaf-
ten auftaucht, einen neuartigen Ansatz abzuleiten, zu dessen Zustande-
kommen ich mit meinen psychoanalytisch orientierten Forschungsarbeiten
seit 2007 beigetragen habe. Auch jetzt werde ich mich wieder auf mehrere
Forschungsprojekte beziehen, die gréBtenteils zwischen 2007 und 2014
durchgefihrt wurden.! Im Vordergrund stehen jedoch nicht die streng kli-
nischen Aspekte meiner Arbeiten,? sondern ihre theoretischen Grundlagen
und Innovationen.

! Dissertation ,Les couloirs de I'adolescence. Les espaces et les temps informels,
leurs pratiques et leurs sens dans les institutions éducatives pour adolescents"
(,Bahnen der Adoleszenz. Praxis und Sinn von informellen Rdumen und Zeiten
in Bildungsinstitutionen fiir Heranwachsende"), bei Laurence Gavarini, mindliche
Verteidigung am 30. November 2010; Aktionsforschungsprojekt ,les autres et moi*
(,Die anderen und ich"), Pilotprojekt zur Forderung und Betreuung von Schiler(in-
ne)n des Collége (Sekundarstufe I), die von Mehrfach-Ausgrenzung betroffen sind,
in Partnerschaft mit dem Collége Madame de Sévigné in Gagny; Evaluierungsstudie
zu Odyssée Jeune, einem Programm zur Finanzierung von Klassenfahrten in den
Colleges in Seine-Saint-Denis, in Partnerschaft mit der Stiftung BNP-Paribas, der
Académie de Créteil und dem Conseil Général de la Seine-Saint-Denis.

2 Die an diesen Aspekten interessierten Leser seien auf die folgenden Artikel verwie-
sen: Maurin, A. (2014). Espaces d’enfants, espaces d’adolescents: de la domus a
I’'agora? Ou la nécessaire (re)création d'un espace commun. Les cahiers de l'infan-
tile, n°® 9, 223-242; Maurin, A. (2014). Figures de l'altérité, rencontres par corps.
Adolescence, n® 2014, 32, 4, 757-769; Maurin, A. (2012). Du jeu pour penser, des
enjeux pour apprendre. Cahiers Pédagogiques, n°® 500, 47-50; Maurin, A. (2012).
De l'effet panoptique aux espaces-temps informels: les institutions éducatives entre
construction d’un soi et intime et d’un soi social. In: Hamelin Brabant, L. & Turmel,
A. (Hrsg.): Les figures de I'enfance: un regard sociologique. Quebec: Presses Inter
Universitaires, 173-190; Maurin, A. (2010). Le passage adolescents: habiter les
interstices. Le Télémaque, n°® 38, 129-142; Maurin, A. (2010). Un espace potentiel
au collége. Les espaces et les temps informels, lieux et moments adolescents. Agora
débats/jeunesses, n° 55, 83-95.
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Informelle Lernprozesse: ihre spezifische Anwendung in
den Erziehungswissenschaften

Im weiten Feld der Erziehungswissenschaften haben sich einige franzosi-
sche Autoren (insbesondere: Brougére & Bézille u.a., 2007; Poizat, 2003)
bemiiht, die Unterscheidung zwischen informeller und formaler Bildung
einerseits und non-formaler Bildung andererseits im Rahmen ihrer Unter-
suchungen zu Lernenden und Lernprozessen neu zu thematisieren.

In meinen Kommentaren zu dieser Herangehensweise an die Idee des
Informellen werde ich mich im Wesentlichen auf die genaue Lektlire der
Note de synthése zur informellen Bildung beziehen (Brougére & Bézille
(2007). Revue francaise de pédagogie, Nr. 158), sowie auf den Sammel-
band ,les jeux du formel et de l'informel® mit sieben Artikeln von inter-
nationalen Forschern, herausgegeben wiederum von Gilles Brougére und
erschienen einige Monate spater im selben Jahr als Nummer 160 dieser
Zeitschrift. Auch die wichtige, ebenfalls erziehungswissenschaftliche Arbeit
einer Forschungsgruppe der Universitat Genf unter der Leitung von Olivier
Maulini und Cléopatre Montandon (2005) wird nicht unerwéhnt bleiben.

Formal, informell und non-formal: Bedeutungsnuancen

Diese Wissenschaftler stellen Uberlegungen zur Differenzierung zwischen
formaler, non-formaler und informeller Bildung an, die schon 1972 im
Faure-Bericht fir die UNESCO als immer weniger eindeutig beschrieben
wurde, und mdchten den Blick auf die Vielfalt der ,sozialen Lernformen®
jenseits der ,etablierten Bildungsformen® lenken.

In erster Linie werden drei Bereiche betrachtet, die denen entsprechen,
die von der UNESCO festgeschrieben wurden:

Die Bildung in den Landern der Sidhalbkugel, wo auf Bildungsmodelle
zurickgegriffen wird, die in den Augen unserer westlichen Gesellschaften
unorthodox sind.

Die Kulturpsychologie des Lernens, die Lernprozesse unter dem Blick-
winkel der Interaktionen zwischen Individuum und Umwelt betrachtet.

Das lebenslange Lernen, das die Erwachsenenbildung und die positive
Bewertung der erworbenen Erfahrungen umfasst und die Moglichkeit bie-
tet, das heikle Problem der Bewertung von informellen Lernprozessen mit
Hilfe von Bewertungsformen aus dem formalen Sektor anzugehen.

Die UNESCO (Website 2004) unterscheidet drei Formen von Bildung,
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die ich hier von Maulini und Montandon (2005) Ubernehme. Da ist zu-
nachst die formale Bildung, die dem entspricht, was im Bildungssystem
vermittelt wird, also in den Einrichtungen des Primar-, Sekundar- und
Hochschulsystems, und in der Regel Schiler im Alter von 5 bis 25 Jahren
betrifft. Sodann die non-formale Bildung, die innerhalb wie auBerhalb der
Bildungseinrichtungen stattfindet und ,je nach nationalem Kontext auch
Alphabetisierungsprogramme fur Erwachsene, Basisunterricht flr nicht
eingeschulte Kinder oder auch die Vermittlung von nutzlichen Kenntnis-
sen, beruflichen Kompetenzen und Allgemeinbildung" umfassen kann. An
letzter Stelle schlieBlich das informelle Lernen — man beachte die Bedeu-
tungsnuance von Bildung und Lernen, auf welche die Autoren allerdings
nicht weiter eingehen -, das heiBt: der Erwerb von Kenntnissen auf ande-
ren Wegen als denen des formalen Unterrichts und auBerhalb der formalen
Bildungseinrichtungen. Dies durfte insbesondere Erwachsene betreffen.

Maulini und Montandon ziehen daraus den logischen Schluss: ,Wenn
Lernen informell sein kann, dann weil dasselbe Lernen per Gegensatz,
Umkehrschluss, Verneinung der Verneinung auch formal sein kann®. Ihre
These ist deshalb: Manches Wissen wird vermittelt und anderes Wissen
wird erworben.

Im Ubrigen erinnern sie daran, dass die Debatte nicht neu ist und dass
die Kritik an den ,rigiden normativen Systemen in einer dreifachen Tradi-
tion steht: alternative Padagogik (Célestin Freinet), Emanzipation durch
Voneinander-Lernen (Paulo Freire), Neuverteilung der Machtverhaltnisse
durch Entschulung (Ivan Illich)".

SchlieBlich stellen sie die Frage: ,Was ist die schulische Form der Bil-
dung?", und beantworten sie, indem sie die - im Ubrigen klassischen -
Arbeiten von Guy Vincent, Bernard Lahire und Daniel Thin (1994: 39) zi-
tieren: Charakteristisch sei ,ein kohdarentes Bliindel von Merkmalen, unter
denen an erster Stelle die Errichtung einer getrennten Welt fir die Kindheit
zu nennen ist, die groBe Bedeutung der Regeln im Lernprozess, die rati-
onale Zeiteinteilung, die Vielzahl und die Wiederholung von Ubungen, die
keine andere Funktion haben, als zu lernen und regelkonform zu lernen®.

Hinzuzufliigen ware, dass dieses Modell zur Zeit international vor-
herrscht und dass ihm diese Vormachtstellung seine Autonomie und sein
Uberleben sichert.
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Das Informelle: Idee oder Konzept?

Gleich zu Beginn der Einleitung zu ihrer Note de synthese formulieren
Brougére und Bezille eine Kritik am ,Uberhandnehmen des Gebrauchs
des Begriffs ,informell' im Bildungsbereich®. Ihrer Meinung nach tragt der
UbermaBige Gebrauch zur ,Verschleierung dessen bei, was mit diesem Be-
griff mit seinen diversen positiven oder negativen Konnotationen eigentlich
gemeint ist" (ebd., S. 117). Doch fligen sie auch hinzu, dass ,sich hinter
diesen vielleicht allzu vagen Begriffen die Frage des Lernens in Situationen
verbirgt, die mit Alltag zu tun haben, mit Tatigkeiten, deren Ziel nicht
das Lernen ist oder war", und dass man also den Begriff nicht allzu rasch
ausmustern sollte, wie unbefriedigend er auch sein mag, da man sonst mit
ihm womadoglich auch all jene grundlegenden Fragen ausmustert, auf die
er aufmerksam macht. Eine Konzeptualisierung des Terminus ,informell’
wird nicht versucht, und die Autoren sprechen von ,Ausdruck™ oder ,Idee",
um das informelle Lernen oder die informelle Bildung zu bezeichnen, die
im Ubrigen nicht allzu streng in ihren speziellen Bedeutungen definiert
werden. Im Grunde wird das Lernen nicht wirklich von der Bildung unter-
schieden, auBer bei Daniel Shugurensky (in: Brougére, 2007), der unter
informeller Bildung eine Organisationsform der Erfahrung versteht, die
dann zur Grundlage von nicht unbedingt als solchen angestrebten Lern-
prozessen wird.

Liest man diese Note, und erst recht die sieben Beitrédge in dem spate-
ren Sammelband, ldsst sich das Informelle nicht wirklich auBerhalb seiner
Verkntpfung mit dem Formalen denken. Tatsachlich ist es so, dass man
erst von der - hier als Norm betrachteten - schulischen Form (Vincent
u.a., 1994) zu einer Definition dessen gelangt, was ihr auBerlich ist, ohne
in einem dialektischen Gegensatzverhaltnis zu ihr zu stehen.

So wird das Non-Formale in dieser Note de synthése als etwas begrif-
fen, das seinen Namen eigentlich gar nicht verdient, da es der Note zufolge
»€in regelrechtes Feld der Formalisierung des Informellen® ist. Damit wird,
wie auch von mir schon vorgeschlagen,? der dritte Schritt der Dialektik -
formal-informell, Formalisierung - eingefiihrt. Allerdings belassen es die
Autoren, um die unentwirrbaren Verbindungen zwischen formal und infor-
mell einigermaBen verstandlich zu machen, im GroBen und Ganzen bei der

3 Vgl. meine Dissertation: Les couloirs de I'adolescence. Les espaces et les temps
informels, leurs pratiques et leurs sens dans les institutions éducatives pour ado-
lescents (,Korridore der Adoleszenz. Praxis und Sinn von informellen Raumen
und Zeiten in Bildungsinstitutionen flir Heranwachsende"), bei Laurence Gavarini,
mundliche Verteidigung am 30. November 2010.
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Vorstellung, dass es sich hier um Schritte in einem Kontinuum handelt. Sie
betonen jedoch, dass ,das Reden von informeller Bildung oder informel-
len Lernprozessen mit seiner sichtlichen Aufwertung der Lernumgebung
den ersten Schritt zur Formalisierung darstellt" (Brougére & Bézille, 2007:
145), und heben mit Verweis auf Ivan Illich (1971, 2004) den Bildungswert
des Alltagslebens und die ,Kontraproduktivitat® der Institutionen hervor.
Ihrer Meinung nach entspricht eben diese Aneignung durch Partizipation,
die das spezifische Kennzeichen von informellen Lernprozessen ist, dem
Prozess, der beim Individuum einen Wandel seines Verstandnisses bewirkt.

Informelle Lernprozesse versus informelle Raum-Zeiten

Noch vor dieser Note de synthése verdanken wir Poizat (2003) den An-
satz zu einer ersten Differenzierung zwischen formaler, informeller und
non-formaler Bildung. Poizat zufolge bezieht sich die formale Bildung aus-
schlieBlich auf die Schule, die non-formale Bildung auf auBerschulische
Raume und Zeiten, entsprechend etwa der Position von Freizeitzentren,
und die informelle Bildung auf den ganzen Rest, das heiBt, auf das ,Bad
in der Umwelt", auf das, worin man ganz eintaucht. Es ist diese Néhrl6-
sung, die mir die Idee von Kultur am ehesten wiederzugeben scheint: Das
Informelle kénnte der Ort sein, an dem man einander wissentlich und
unwissentlich Vorstellungen und Praktiken vermittelt, denen man einen
Sinn gibt. So sind die informellen Lernprozesse, wie sie Schugurensky (in:
Brougére, 2007) beschreibt, Teil eines komplexen Geflechts aus bewusst
vermitteltem oder erworbenem Wissen und dem Wissen, das jenseits je-
der Intentionalitat vermittelt oder erworben wird.

Auch fir Abraham Pain (1990; 1989) ist das Informelle Uber die feh-
lende Intentionalitat definiert, aber andere, wie Allen Tough (1971), sehen
ihr spezifisches Merkmal eher in der fehlenden Institutionalisierung, und
seine maximale Bedeutungserweiterung erfahrt der Begriff, wenn er fir
den gesamten Bereich des AuBerschulischen verwendet wird, fur alles,
was nicht Schule ist. Dabei geht es bei diesen Autoren gar nicht um die
Bildungsbeziehung im Sinne einer Verbindung, die zwischen einzelnen, im
komplexen Knoten ihrer Vorstellungen, Winsche und Affekte befangenen
Individuen aufgebaut wird (Castoriades, 1999), sondern einzig um den
Zweck dieser informellen Bildungssituation: etwas zu lernen, Uber sich,
Uber andere, Uber einen Gegenstand, Uber eine Situation, und zwar unter
allen Umstanden.
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Brougere und Bézille unterscheiden drei Typen des informellen Lernens:
den ersten nennen sie das ,selbstgesteuerte", das heiBt, das intentiona-
le und bewusste Lernen, der zweite ist das ,zufdllige" Lernen, das nicht
intentional, aber bewusst ist, und der letzte ist das Lernen ,durch Soziali-
sation®, das weder intentional noch bewusst ist und Uber das hinausgeht,
was Bildung heiBt, aber dennoch nichts anderes ist als Lernen. Brougere
flhrt als Beispiele Birgersinn und staatsbirgerliches Bewusstsein an, das
seiner Meinung nach beim Lernenden und vielleicht auch aus der Sicht der
Lehrenden in den Bereich des Nichtbewussten gehdrt. Allerdings ist das,
was dieser Autor unter unbewusst versteht, etwas ganz anderes als das
Freudsche Unbewusste und seine Rolle im psychischen Konfliktgeschehen
und entspricht eher dem Nichtbewussten der kognitiven Psychologen oder
dem Unbewussten der Verhaltenspsychologen. Die subjektive Dimension
des ,Verhaltnisses zum Wissen", des Verhaltnisses zum Akt des Lernens
selbst und zu der Beziehung, die es voraussetzt, gerat von dieser Kon-
zeption her gar nicht erst ins Blickfeld. Sie ist im Ubrigen von franzési-
schen Forschern auch im Bereich der Erziehungswissenschaften ausgiebig
untersucht worden, etwa von Jacky Beillerot, Claudine Blanchard-Laville,
Nicole Mosconi sowie von Bernard Charlot aus einer der Psychoanalyse
weniger positiv gegenuberstehenden Sicht. Mit Blanchard-Laville (1996:
24) kénnen wir die These aufstellen, dass die Tatigkeit des Erkennens,
wie sie von Wilfried Bion (1967) theoretisch gefasst wurde, etwas anderes
ist als der Erwerb von Kenntnissen, der mit dem Ziel erfolgt, sie zu be-
sitzen, wie partiell und vorlaufig auch immer. Letztlich aber befassen sich
die Autoren, die sich um eine Konzeptualisierung des informellen Lernens
bemihen, doch eher mit dem Wissenserwerb als mit der Denkarbeit, ohne
sich weiter um Dinge wie Wissen-Wollen und Denktatigkeit zu kimmern.
So ist es nicht mdglich, anhand dieser Kategorien des informellen Lernens
- selbstgesteuert, zufallig, sozialisationsbasiert — das eigentliche Subjekt
des Erkenntnisvorgangs auszumachen. Ist es das Kind, ist es der Heran-
wachsende, ist es ein nach Erkenntnis strebender Erwachsener?* Oder ist
es Uberhaupt ein anderer, der seinen Wunsch nach Wissensvermittlung
in einer symmetrischen oder nicht-symmetrischen Beziehung durchsetzt?

Tatsachlich ist Lernen die eigentliche und zentrale Frage in den Schrif-
ten dieser Autoren. Schugurensky (in: Brougére, 2007) mdchte im Ub-
rigen ,das informelle Lernen als einen Prozess [betrachten], der sich an
jedem beliebigen Ort abspielen kann, einschlieBlich der Orte der formalen
Bildung". Diese Position ist das genaue, wenn auch komplementare, Ge-
genteil der Position, die ich in meiner Dissertation vertrete, da ich vor-

4 Klein, M. (1968). Envie et gratitude: et autres essais. Paris: Gallimard.
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schlage, das Informelle und die Frage des Raumes gerade miteinander zu
verbinden, namlich zu etwas, das selber eine Art Prozess zu sein scheint,
ein Prozess, der andere Prozesse umfasst, vielleicht nicht unahnlich der
Deterritorialisierung (Deleuze & Guattari, 1980) oder dem Rahmen in
der Psychoanalyse (José Bleger in: Kaés 1979/1987). Wenn also hier die
Rede vom Lernen als dem Erwerb und der Aneignung von Kenntnissen
und Wissen ist, dann gehdren die Sozialisationsprozesse, die hier zu den
informellen Lernprozessen gezahlt werden, der Ordnung des Wissens an,
des Wissens im Sinne von sozialer Kompetenz und Handlungsféhigkeit,
wie sie in der Staatsbiirgerkunde gelehrt werden, nur dass sich die Schiler
dieses Wissen auBerhalb dieses Rahmens in informellen Bildungszusam-
menhangen aneignen.

Davon, dass diese Lernprozesse auch an der Identitatsbildung der Sub-
jekte beteiligt sein kdnnen, ist bei diesen Erziehungswissenschaftlern nie
die Rede. Weder die subjektive noch die affektive und schon gar nicht die
triebhafte Dimension werden in diesen Arbeiten zur informellen Bildung
bertcksichtigt.

Doch aus der Sicht der hier vertretenen These lasst sich das Informel-
le nicht einfach dem Lernen als Wissenserwerb zuschlagen, sondern hat
ebenso mit Intersubjektivitdt zu tun, mit Ubergangs- und Transformati-
onsprozessen, das heift, mit Spiel im Sinne von Winnicott (1971). Aus der
Sicht eben dieses Spiels moéchten wir im Folgenden auf einen wichtigen
Unterschied in der Frage des Informellen aufmerksam machen.

I\\

Das ,Spiel"™ des Informellen

Die franzdsische Sprache hat - wie die deutsche - nur das eine Wort
~Spiel*, um das Spielen nach festen Regeln (game) und das Spielen ohne
feste Regeln (play) zu bezeichnen. Wobei zu dieser Unterscheidung noch
die Bedeutungsnuance von play und playing hinzukame. Der Ausdruck
playing bringt die Vorstellung von Bewegung ins Spiel, von Experiment und
Werden, und somit von Prozess. Nathalie Roucous (in: Brougére, 2007),
ebenfalls Erziehungswissenschaftlerin, lasst in ihrem Beitrag Les loisirs de
I'enfant ou le défi de I’éducation informelle (,Das Freizeitverhalten des
Kindes, oder die Herausforderung der informellen Bildung") ihre Anleihen
bei Winnicott unerwahnt, auch wenn sie das Konzept des ,potenziellen
Raums" benutzt und , die dominante Vorstellung vom zu erziehenden Kind"
kritisiert, , die dazu fihrt, dass es zu jeder Zeit und an jedem Ort betreut,
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ja an die Hand genommen werden muss. [...] Unter solchen Bedingungen
werden Spiel und Freizeitgestaltung durch die Form der Intervention, die
im Bereich der Animation entwickelt wird, weithin unterlaufen®. Das Para-
dox der Ludothek - als hieBe die Anerkennung der ,Bildungsaspekte von
Spiel und Freizeit, dass man sie gezielt weiterentwickeln muss, aber unter
Wahrung ihres informellen Charakters" - wird zwar nicht mit Schweigen
Ubergangen, aber doch dem Versuch einer unmoglichen Lésung unterge-
ordnet.

Roucous Vorschlag ist, ,ein subtiles Gleichgewicht zwischen Organi-
sation und Reglementierung einerseits und Freiheit und selbststédndigem
Handeln andererseits aufzubauen, um dem Spiel und der Freizeit jene
Merkmale zu erhalten, die sie zu einem potenziellen Raum fir Lernprozes-
se machen®. Mir scheint, hier ware eher von einem Raum fir potenzielle
Lernprozesse zu reden. Denn die Vorstellung der Autorin ist, dass man
~das Informelle fordern® misse, das sich doch gerade nicht verordnen
lasst, sonst ware es ja nicht mehr informell, und genau hier wird es kom-
pliziert. Denn diese Autoren scheinen im Informellen tatsachlich das neue
Eldorado des Lernens zu sehen, erwarten seine Wirkung aber in Gestalt
eines formalen, etablierten Wissens. Es geht darum, mit allen Mitteln zu
Wissen und Kenntnissen zu kommen, und das Spiel ist ein solches Mittel,
der Wald- oder Stadtspaziergang ein anderes, und was man dabei lernt,
ist genau das, was im Mathematik- oder Sachkundeunterricht im Lehrplan
steht... sofern es nicht einfach unter Allgemeinbildung fallt. Was hier gar
nicht zur Debatte steht, ist leben zu lernen, oder zu lernen, ein lebendiges
Wesen zu sein, das heiBt, zu werden, um noch einmal eine von Bion entwi-
ckelte Vorstellung aufzugreifen: Es geht hier schlichtweg um das Lernen.

Es scheint, dass bei aller Bezugnahme auf die Kulturpsychologie das
Modell, das diesen erziehungswissenschaftlichen Uberlegungen zugrunde
liegt, eigentlich ein entwicklungspsychologisches Modell ist, mit dem man,
teilweise mit Anleihen bei der Verhaltenspsychologie oder der kognitiven
Psychologie, den Interaktionen gerecht werden mochte. SchlieBlich ist
es ein Modell, das vor allem auf bestimmten Bildungsformen in den so-
genannten Landern der Sidhalbkugel oder auf der Erwachsenenbildung
mit ihrem lebenslangen Lernen aufbaut und sich kaum fir das schulische
Leben interessiert, wie wir, die wir Schiiler oder Lehrer in ihm waren, es
kennen und wie ich es im Zuge meiner Beobachtungen und Interventionen
in den Colleges und Lycées wiederentdeckt habe.

In der Konzeptualisierung, um deren Ausarbeitung ich mich bemiuhe,
soll das Infomelle nicht als eine Modalitét des Lernens betrachtet wer-
den, sondern als jene spezifische, Raum und Zeit verbindende, das heif3t,
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raum-zeitliche Qualitat, die es erlaubt, Prozesse zu verstehen, zuzulassen
und zu fordern, die nattrlich auch Lernprozesse und insbesondere Wissbe-
gier und Denkfahigkeit einschlieBen kdnnen, aber doch zuallererst in den
Bereich der subjektiven und sozialen Identitatsbildung gehdren.

Vom Adjektiv zum Substantiv: von den informellen
Lernprozessen zum Informellen der Bildungsinstitutionen

Was ich, ausgehend von einer Standortbestimmung des Informellen - also
der Raume, Orte und Zeiten, die ich so bezeichne - und einer Identifikati-
on der darin ablaufenden Prozesse zu beschreiben versucht habe, entsteht
und entwickelt sich in drei 1965 von Lapassade beschriebenen Instanzen:

Institution - hier die Schule

Organisation - die Einrichtungen

Gruppe - die Peergroup der Heranwachsenden, aber auch die Gruppe der
Lehrenden und die Klassengruppen.

Dem flige ich eine vierte Instanz hinzu:

Subjekt, das diese Raume und diese Zeiten auf einmalige Weise erlebt,
belebt und sich in ihnen bewegt.

Raume zum Spielen: das Informelle und die
Intersubjektivitat

Die Standardisierung und Modellierung der Individuen, die von den In-
stitutionen planvoll betrieben wird, scheitert immer wieder (zumindest
teilweise) daran, dass diese Individuen die Licken in den Institutionen
nutzen, wenn nicht schaffen, um Freirdume auszusparen und zu gestalten,
in denen es ,interdisziplinar* zugehen darf.

Schon 1942 stellt Winnicott in einem gleichnamigen Aufsatz die Frage:
+Warum spielen Kinder?" (Winnicott, 1957/1982: 131ff.). Er beantwortet
sie mit einem Verweis auf die sieben wichtigsten, einander erganzenden
Grinde flr das Spielen: Das Kind (wie der Heranwachsende und der Er-
wachsene) spielt zuallererst um des Vergniigens willen, das ihm, so der
Autor, vor allem das Erfinden bereitet. Im Spiel lassen sich die aggressiven
Komponenten der Trieb-,Struktur® des Kindes konstruktiv zum Ausdruck
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bringen. Spielen ist eine Mdglichkeit der ,Angstbewaltigung®, aber auch
des ,Erfahrungszuwachses", das Spiel ist eine Bereicherung, die sich fir
den ,Reichtum der AuBenwelt" 6ffnet und dabei zugleich die ,Personlich-
keitsbildung" fordert. Und das Spiel bietet ,einen Rahmen flr die ersten
affektiven Beziehungen und erlaubt so die Entwicklung von sozialen Kon-
takten®, die dann die ,Kommunikation mit den anderen™ méglich machen.

Dies ist das Spiel, um das es in den informellen Rdumen und Zeiten,
den Zwischenraumen, Grauzonen, Leerraumen der Institutionen geht. Die
heranwachsenden Subjekte spielen. Sie spielen mit Gegenstanden, das
heiBt, sie spielen manifeste Spiele, games, wie wir mit Winnicott sagen
wulrden, aber sie spielen auch, dass sie spielen und den Raum erfinden,
in dem sie sich finden und befinden. Sie sind Subjekte, welche die Raume
und Zeiten finden-erschaffen, in denen sie sich bewegen, und in erster
Linie vielleicht diejenigen Raume und Zeiten, die ich insofern als informell
bezeichnen mochte, als sie ohne die Anwesenheit der Subjekte nichts als
Korridore waren, die allein durch die Macht der praktizierten und ausagier-
ten, aber auch libidinés besetzten Erfindungen in Membrane verwandelt
werden kénnen, das heit, in etwas, das sich um einen legt wie eine mehr
oder weniger durchlassige Haut. Sie finden diese Raume, weil die Instituti-
onen zwar immer schon da sind, aber, wie Castoriades (1957) meint, eben
auch immer wieder neu erfunden werden mussen.

Es gibt also Spiel in den informellen Raumen und Zeiten, das heiBt, Be-
wegung, Erfindungsgabe, Kreativitat, Spontaneitat, aber auch eine Sym-
bolisierung und eine Verinnerlichung von Spielregeln, hier die des sub-
jektiven und intersubjektiven Spiels. Und wenn man mit Winnicott meint,
dass die Aktivitat des Spielens (playing) wesentlich fur die Konstruktion
des Selbst und fir die Moglichkeit der Begegnung mit einem anderen ist,
dann muss man nach den Voraussetzungen flr den Zugang zu diesem
Spiel fragen.

René Roussillon (2008a: 78) meint, dass die Vorbedingung fir ,die
Moglichkeit, die subjektive Erfahrung spielerisch auszuloten®, die Erfah-
rung des ,Loslassens" ist. Das heiB3t, dass es kein Spiel ohne ,das sub-
jektive Erleben einer gewissen Form von Freiheit" gibt. Die Freiheit ist die
Ausgangssituation und zugleich der Horizont des Spiels, sie ist das, worum
es eigentlich geht. Damit, so Roussillon, ist es so plausibel wie notwendig,
dass das, was er ,Raume der Symbolisierung und der wirklichen Aneig-
nung" nennt, diese Freiheit samt den in ihnen geltenden Regeln (freie
Gruppenarbeit, freies Zeichnen usw.) schon durch ihre Funktionsweise
enthalten und vorgeben. Die Bildungssysteme sind seiner Meinung nach
allerdings keine Raume der Symbolisierung und der wirklichen Aneignung,
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da sie ,in irgendeiner Form immer mehr oder weniger Zwang enthalten®.
Castoriades (1999) hatte gesagt, dass der hier aufgedeckte Zwang ein
Zwang zur Freiheit ist, so jedenfalls das Paradox, auf das er in seinem be-
rihmten Kommentar zu Freuds Bemerkung Uber die drei unméglichen Be-
rufe — Unterrichten, Regieren, Pflegen - aufmerksam macht. Dem scheint
sich Roussillon anzuschlieBen, wenn er in einer anderen Arbeit aus dem-
selben Jahr (2008b: 15) erst von den Raumen der ,Redefreiheit" spricht,
die in Pflegeeinrichtungen bereitgestellt werden, um dann auf das Paradox
von PflegemaBnahmen zu sprechen zu kommen, mit denen Spontaneitat
organisiert und Freiheit vorgeschrieben wird. Doch er weist im selben Ab-
satz auch darauf hin, dass sich in den Zwischen-Raumen spontan Raume
des freien Redens und, flige ich hinzu, des freien Tuns bilden.

Diese Spontaneitat ist meiner Meinung nach eines der wesentlichen
Merkmale dessen, was ich unter dem Begriff des Informellen zu definieren
versuche und was ich auch schon in meinem Kommentar zu den informel-
len Lernprozessen hervorgehoben habe: Das Informelle kann man ebenso
wenig verordnen wie das Spiel. Diese Spontaneitat, die ich auch schon
mit ,freier Tatigkeit" (die Sprachtatigkeit inbegriffen) Gbersetzt habe, folgt
dem Modell der ,freien spontanen Aktivitat" und ihrer autotherapeutischen
Wirkung, wie sie die ungarische Kinderarztin Emmi Pikler beschrieben hat.
Zwar schreibt Roussillon, die von Pikler beschriebene freie spontane Ak-
tivitat bleibe ,abhangig von einem spezifischen Ort und spezifischen Um-
weltbedingungen®, doch meint auch er, dass ihre ,symbolische Ubertra-
gung" auf ein adaquates Objekt diese Aktivitat ,portabel™ macht. Dennoch
hat es den Anschein, als missten die notwendigen Bedingungen zunachst
von der Umwelt beigesteuert werden, ehe sie nach innen projiziert und
verinnerlicht werden kénnen.

Dies jedenfalls ist der Grundgedanke, welcher der Raumorganisation in
der Kinderkrippe in Loczy zugrunde liegt: In ihm sind die Kinder - unter
den Augen der Erwachsenen - frei und geschutzt zugleich, namlich durch
ein System von verstellbaren Schranken, die sie in ihren Bewegungen
nicht behindern, sie aber auch nicht in die sie umgebenden Gefahren hin-
einlaufen lassen.

Fur Winnicott sowie fir manche Denker vor und nach ihm existiert der
Mensch in der Beziehung zum anderen. Das sind naturlich zunachst die
Eltern, in erster Linie die Mutter, aber bald auch der Vater und die Peers.
Wenn wir von Intersubjektivitat sprechen, geht es um die Beziehung zur
Umwelt. Wir beziehen uns hier nicht einfach auf das Subjekt, sondern auf
das Subjekt unter Subjekten, das in ein Beziehungsgeflecht eingebundene
Subjekt: Weil es ein ,Du" gibt, kann ein ,Ich™ werden (Aulagnier, 1975).
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Doch muss dieses ,Du" oder ,Ihr" in der Raumlichkeit, auf die es rickflihr-
bar ist, auch anzutreffen sein.

In dieser Raumlichkeit gibt es, so die Annahme, drei Ebenen: den pri-
vaten Raum, den gemeinsamen Raum und den 6éffentlichen Raum (Tassin,
1991). Aber um als voneinander unterschieden wahrgenommen zu wer-
den, missen diese Raume sowohl miteinander verbunden als auch von-
einander getrennt sein. Die informellen Rdume und Zeiten, insbesondere
diejenigen, die sich im Inneren von so stark formalisierten Institutionen
wie dem Bildungssystem auftun, sind Orte des Dazwischen und des Uber-
gangs, aber auch Orte des Ungeformten im Sinne dessen, ,was darauf
wartet, Form anzunehmen®. Nicht unahnlich der Bedeutung, die sie bei
Winnicott (1991) haben, kénnten wir sagen, dass die informellen Rau-
me und Zeiten Materialisierungen eines ,potenziellen Raums" sind, eines
sunendlichen Bereichs der Trennungen®, der allein das Zustandekommen
einer wirklichen Verbindung ermdglicht, einer Verbindung zum Anderen
als Anderem. Die Zwischenrdume bieten die Mdglichkeit zum Atemholen
in einer Situation des Gehaltenwerdens, die angemessener ist, weil sie
sich zwar im Inneren der Einrichtung befindet, aber doch so flexibel ist,
dass man sich frei in ihr bewegen kann. Noch dazu kann man auch die
Langeweile in sie einbringen, die, wie Dominique Ottavi (2005: 54) so
schon gesagt hat, ,die Extremerfahrung bleibt, von der aus man wieder zu
denken anfangen kann®.

Raume zum Denken: das Informelle und die Subjektivitat

Denken entsteht aus der Langeweile, Suchen entsteht aus der Formlosig-
keit (formlessness), betont Winnicott (1971: 126):

Das Suchen kann nur aus einem form- und zusammenhanglosen Ablauf
heraus entstehen oder vielleicht aus einem rudimentdren Spiel, zu dem
es in einer neutralen Zone kommt. Nur dort, in diesem nicht-integrier-
ten Zustand der Persénlichkeit, kann sich das einstellen, was wir unter
kreativ verstehen.

Ausgehend von dieser Hypothese kommt Winnicott zu dem, was heu-
tige Psychoanalytiker im Anschluss an ihn analyse transitionnelle® nennen
(Anzieu, Kaés & Roussillon). ,Die informellen Erfahrungen, die kreativen,

5 Etwa: Analyse in Ubergangskrisen; Anm. d. U.
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motorischen und sensorischen Impulse missen zum Ausdruck gebracht
werden kdnnen; sie sind die Grundlage des Spiels®™, betont Winnicott. Dies
gilt auch fur die Bildungs- und Lernsituation.

Roussillon wiederum gibt zu bedenken, dass es eine fir die subjektive
Aneignung und die Selbstsubjektivierung wesentliche Erfahrung ist, ,sich
in Gegenwart des Objekts dem eigenen Trieb gegenlber unbestimmt zu
fihlen™ (2008a: 85f.; 2008b: 83ff.).

Meine These ist, dass diese Erfahrung auch im Rahmen der Instituti-
on Schule mdglich ist. Vorausgesetzt, die Institution ist in der Lage, zu
ertragen und also darin enthalten, was es heit, unbestimmt zu sein,
namlich ,dem eigenen Unbekannten gegeniber, das zu entdecken und
zu produzieren ist, noch formlos zu sein, noch ungewiss, das heiBt, noch
[frei* von dem, was kommen kdnnte, aber noch nicht da ist, was unbe-
kannt, aber nicht chaotisch und nicht furchterregend ist". Der Zustand der
Unbestimmtheit ,ist einer, in dem man eine Freiheit erlebt, die ,objektiv'
illusorisch und doch die Grundlage der potenziellen Subjektivierung ist: er
ist eine Zeit, ein Augenblick, der Kern dessen, was die fiir den Ubergangs-
zustand charakteristische Potenzialitat ausmacht".

Im Ubrigen nimmt Roussillon (2008a: 85f.) an, dass es ,formlose psy-
chische Zustande"™ gibt und dass sie ahnlich unbestimmte ,objeux™® erfor-
dern, die insofern adaquat sind, als sie ,zur Erkundung ihrer Deformation/
Transformation auffordern®™. Nur die ,formlosen objeux erlauben es dem
Spieler, nicht nur die subjektive Erfahrung zu re-prasentieren und zu
transformieren, sondern dartber hinaus auch sein eigenes Tun als Spieler
zu ,reflektieren’, sie ermdglichen ein Spiel, das sich auf das Spielen selbst
bezieht".

Nicole Mosconi (in: Beillerot u.a. 1996: 84) vertritt die Hypothese, dass
sich das Wissen im Zwischenbereich entfaltet und éhnliche Merkmale auf-
weist wie das Ubergangsobjekt und die Kultur. Es steht zwischen Spiel
und Arbeit. ,Arbeit ist ja gerade eine Erfahrung der Kontrolle Uber reale
Objekte, sie gehort der Ordnung des Tuns und nicht einfach des Denkens
oder Traumens an"“, aber wenn es darum geht, neues Wissen zu schaffen,
Wissen Uber sich selbst, Uber die anderen, ausgehend von sich selbst,
ausgehend von den anderen, impliziert Arbeit auch Denken und kreatives
Tun. Durch die Verbindung des Wissens mit der Arbeit und dem Spiel, das
heiBt, mit dem Phdnomen des Ubergangs, bekommt das ,Verhéltnis zum
Wissen®, wie es Beillerot und seine Nachfolger definiert haben, seine Ge-
stalt. Doch auch wenn das Verhaltnis zum Wissen mittlerweile grundsatz-
lich als das tragende Element der Bildungsbeziehung zwischen Lehrendem

6 Wortspiel aus ,objet", Objekt, ,jeu", Spiel, ,enjeu", das, worum es geht; Anm. d. U.
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und Lernendem begriffen wird, so spielt sich diese Wissensarbeit doch im
Wesentlichen im Klassenzimmer ab. Dem wirde ich der Komplementaritat
halber entgegenhalten, dass das, was sich im Informellen abspielt, eher
mit dem ,Verhaltnis zum Denken™ zu tun hat, das flr die Denkfahigkeit
ware, was das Verhaltnis zum Wissen fur die Erkenntnisfahigkeit ist. Blan-
chard-Lanville, die sich theoretisch wie klinisch mit dem Verhaltnis zum
Wissen befasst hat (1996: 23), unterscheidet im Ubrigen die Lern- von der
Denkfahigkeit (in: Bion, 1965).

Die Denkfahigkeit setzt das Spiel voraus, das heiBt, einen kontinuier-
lich-diskontinuierlichen Raum. Die Adoleszenz aber, der fur meine For-
schungen wichtigste, weil paradigmatisch fir das Informelle stehende Le-
bensabschnitt, entspricht dem Zeitpunkt, zu dem das, was dem Verhaltnis
zum Wissen zugrunde liegt, sich aufzulésen beginnt, wahrend zugleich das
Verhaltnis zum Denken neu in Bewegung gerat.

So hat das Informelle, wie wir gesehen haben, mit Transformation und
Bindungsarbeit zu tun, anders gesagt, mit der Verknlpfung, die selber
das Organisationsprinzip der Denkfahigkeit ist, die ihrerseits auch der Er-
kenntnisfahigkeit zugrunde liegt.

Vorlaufiges Fazit

Statt das Informelle ausschlieBlich Gber den Gegensatz zum Formalen und
Non-Formalen zu definieren, méchte ich den Akzent auf die eher subjekti-
ve Dimension seines Anwendungsbereichs legen. Das Informelle kann als
der mogliche Auffangbehalter fir das gedacht werden, was das Formale
nicht ohne Weiteres auffangen kann: fir die Empfindungen und ihren Aus-
druck, den Kérper in Bewegung, die Raum-Zeit der Begegnung mit sich
selbst und mit einem anderen in seiner Ahnlichkeit und seiner Differenz,
das Spiel, die Kreativitat, usw.

Ich beharre jedoch darauf, dass es sich dabei um eine Dreischritt-Di-
alektik handelt: Das Informelle wird, indem es sich formalisiert, das For-
male, das ein neues Informelles hervorbringt. Die informellen Raume und
Zeiten, und insbesondere diejenigen, die sich in den stark formalisierten
Institutionen des Bildungssystems auftun, sind Orte des Dazwischen und
des Ubergangs, aber auch Orte des Formlosen im Sinne von etwas, ,das
darauf wartet, Form anzunehmen®. Als solche beglinstigen sie das schop-
ferische Tun, das heiBt, das Spiel. Meine These war, dass die informellen
Raume und Zeiten Materialisierungen eines ,potenziellen Raums" sind,



Zur Konzeptualisierung der Idee des ,,Informellen™ 237

eines ,unendlichen Bereichs der Trennungen®, der allein das Zustande-
kommen einer wirklichen Verbindung ermdglicht, einer Verbindung zum
Anderen als Anderem.

Diese Leerstelle - dem institutionellen Informellen so Uberlassen wie
von ihm geschaffen - ist also kein Vakuum, denn die Heranwachsenden,
die ich beobachtet habe, verstehen es, sich dieser Orte und dieser Augen-
blicke zu bemachtigen, um sich zu begegnen, sich wiederzufinden und sich
zu entwerfen in etwas, das immer schon da und zugleich immer wieder zu
verandern ist. Daher sollte man versuchen, sich an das von Alain Vulbeau
(2001: 14) vorgeschlagene Programm zu halten und sich ,flir die Frage
des Normativen unter dem doppelten Aspekt der normativen Erfindung
und der mehr oder weniger problematischen Sozialisation dieser Erfindung
zu interessieren; um dann uber die Praktiken von Jugendlichen nicht als
,indigene' und/oder ,wilde' Praktiken nachzudenken, sondern sie als se-
kundare Prozesse der Sozialisation und der potenziellen Begegnung mit
den Institutionen zu begreifen™. Dies ware dann die Herausforderung einer
Vermittlung, die eher Ubergangsorientiert als ritualisiert ist, aber immer
verankert in einer teilbaren und geteilten sozialen Raum-Zeit.
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Glossar der Jugendarbeit in Frankreich

Accompagnement (Begleitung, Betreuung): Eine Art der sozialen Inter-
vention, die Ende des 20. Jahrhunderts entstand. Damit bezeichnet man
eine Hilfsbeziehung, in der der betreute Mensch das eigene Handeln be-
stimmt und mithilfe unterschiedlichster Vermittlungsformen seine Kennt-
nisse/Kompetenzen infrage stellt und neu ordnet. Leitende Gedanken sind
Individualisierung, Selbstverwirklichung und Verantwortungstibertragung.
In einer Vielzahl von Einsatzgebieten (Gesundheits- und Sozialbereich,
Beschaftigung, Bildung, Eingliederung usw.) werden ganz unterschiedli-
che Formen genutzt: Beratung, Patenschaft, Tutorium, Partnerschaft. Die
Begleitungs- bzw. BetreuungsmaBnahmen ersetzen im Rahmen der Ent-
wicklung der Jugendarbeit zunehmend die Animation.

Accueil collectif de mineurs (ACM) (Betreuungseinrichtung fiir Minder-
jahrige): Eine solche Betreuungseinrichtung fir Minderjahrige nimmt Kin-
der und Jugendliche von 3 bis 17 Jahren im Rahmen eines padagogischen
Projekts wahrend der Schulferien oder in ihrer ,taglichen®™ Freizeit nach
dem Unterricht auf (schulische Aktivitaten auBerhalb des Unterrichts und
auBerschulische Aktivitaten - activités périscolaires et extra-scolaires). Es
gibt verschiedene Arten der Betreuung Minderjahriger: Freizeitbetreuung,
Jugendbetreuung, Ferienlager, Kurzfreizeit (1 bis 3 Ubernachtungen), the-
matische Freizeit, Ferien in einer Gastfamilie, Betreuung in einem Pfadfin-
derlager.

Acteur local (lokaler Akteur): Die wichtigsten Akteure der unterschiedli-
chen Felder der Jugendpolitik sind die Gebietskdrperschaften, die Schulen,
die Vereine, die Familien, die Familienkasse CAF (bzw. MSA fir Beschaf-
tigte in der Landwirtschaft und ihre Familien), die dezentralen staatlichen
Stellen, die heute meist in den Péles de cohésion sociale (Zentren fur den
sozialen Zusammenhalt) im Zustandigkeitsbereich der Prafektur aufge-
gangen sind, sowie nattirlich die Jugendlichen selbst.
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Activités périscolaires (Schulische Aktivitdten auBerhalb des Unter-
richts): Schulische Aktivitaten auBerhalb des Unterrichts sind Theater-
spielen, Spiele, Schulausflige, Musik, Umweltprojekte, selbst Yoga, So-
phrologie oder Schach u.a. Wie die Stundenplane sind im Zusammenhang
mit der Reform des Schulrhythmus auch die Angebote fir die ,Zeit fur
schulische Aktivitaten auBerhalb des Unterrichts" (temps d’activités péris-
colaires — TAP) sehr unterschiedlich. Im Frihjahr 2014 hat die Nationale
Familienkasse (Caisse nationale des allocations familiales — CNAF) in Zu-
sammenarbeit mit der Vereinigung der Birgermeister Frankreichs (Associ-
ation des Maires de France - AMF) in allen Kommunen mit einer staatlichen
Schule eine Umfrage zur Umsetzung der neuen Vorgaben fir schulische
Aktivitaten auBerhalb des Unterrichts durchgefihrt, unabhangig davon, ob
sie mit der Umsetzung der Reform von 2013 bereits begonnen hatten oder
nicht. Die am haufigsten angebotenen Sportaktivitaten sind Ballspiele und
Gymnastik. Im Kulturbereich werden oft Leseaktivitaten, Gesellschafts-
spiele und Basteln angeboten. Danach kommen Musik, Theater und Tanz.
Ein Funftel aller Kommunen hat sich entschieden, die Einfiihrung in eine
Fremdsprache anzubieten. Viele Kommunen bieten auBerdem Journalis-
mus oder Aktivitaten im Zusammenhang mit Kino oder Medien an. Die
beliebtesten wissenschaftlichen Aktivitaten sind Informatik und Program-
me zur Entdeckung der Natur. Es gibt dabei zahlreiche unkonventionelle
Angebote der jeweiligen Schule, wie Clown-Kunst, Drachen steigen lassen,
ortstypische Aktivitédten (Ski, Pelota, Pétanque, Kultur der Provinz Béarn
usw.) oder Einfuhrungsaktivitaten unter Beteiligung von Fachleuten, wie
z.B. Erste-Hilfe-Kurse.

Aide sociale a I'enfance (ASE) (Sozialhilfe fiir Kinder): In Frankreich
bezeichnet die Sozialhilfe fur Kinder eine sozialpolitische MaBnahme im
Rahmen der Sozialhilfe. Sie richtet sich an potenziell oder tatsachlich ge-
fahrdete Minderjahrige (Misshandlung, Gewalt, Verwahrlosung u.a.). Die
Sozialhilfe fir Kinder ist eine Leistung des Departements, die im Wesent-
lichen Kindern und ihren Familien Gber MaBnahmen Beistand leisten soll,
die der individuellen oder kollektiven Pravention sowie dem Schutz vor und
der Bekampfung von Missbrauch dienen (gemaB dem Sozial- und Famili-
engesetz Code de I'action sociale et des familles).

Animation socioculturelle (Die soziokulturelle Animation): Die soziokul-
turelle Animation baut auf der Education populaire und ihren verschiede-
nen Stromungen (christlich-sozial, republikanisch, sozialistisch) auf, deren
gemeinsames Anliegen — ungeachtet ihrer Unterschiede - der Zugang aller
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zu Bildung und Kultur, sowie die Bildung engagierter, kritischer und verant-
wortungsvoller Burger war. Der Begriff gewann in den 1950er Jahren vor
dem Hintergrund eines tiefgreifenden Wandels in der franzdsischen Gesell-
schaft, insbesondere ihrer Verstadterung und der daraus resultierenden
Veranderungen des taglichen Lebens, an Bedeutung. Die soziokulturelle
Animation begleitet die Menschen in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung und
die gesellschaftlichen Gruppen in ihrer sozialen Entwicklung. Sie ist auf
vier Schwerpunktbereiche ausgerichtet: non-formale und informelle Ju-
gend- und Erwachsenenbildung, Freizeit und Ferien, Kultur sowie Praven-
tion (Gesundheit, Kriminalitat) sowie soziale und berufliche Eingliederung
junger Menschen.

Caisse d’allocation familiale (CAF) (Familienkasse): Der Familienbe-
reich der Sozialversicherung ist ein Netzwerk, an dessen Spitze die Na-
tionale Familienkasse steht, die Uber ihre 102 Ortskassen (CAF) in ganz
Frankreich prasent ist. Die Familienkasse begleitet die wichtigen Momente
im Leben der Familien mit Sozialleistungen (Kindergeld, Familienzulage,
Beihilfe zum Schuljahresbeginn) als Finanzierungshilfe fir die Bildungs-
ausgaben fir Kinder. Geférdert wird auch der Zugang der Kinder und
Jugendlichen zu Freizeit- und Ferienaktivitaten mit einem Beitrag zur
Finanzierung der Tagesbetreuungseinrichtungen (accueils de loisirs sans
hébergement — ALSH).

Conseil d’enfants et de jeunes (Kinder- und Jugendrat): Kinder- und
Jugendrate sind eng mit dem Prinzip der partizipativen Demokratie ver-
bunden. Hier wird Demokratie gerade dadurch gelernt, dass sie praktiziert
wird. Gleichzeitig handelt es sich um einen Raum zum Experimentieren
mit Partizipation: gemeinwohlorientierte MaBnahmen, Gesprache mit Po-
litikern und Befragungen von Mandatstragern sowie die Vertretung von
Kindern und Jugendlichen zielen auf eine bessere Beriicksichtigung ihrer
Ansichten und ihres Platzes in der Wohnsiedlung ab.

Contrat enfance jeunesse (Kinder-Jugend-Vertrag): Der Kinder-Ju-
gend-Vertrag ist ein Ziel- und Finanzierungsvertrag zwischen einer Fami-
lienkasse (CAF) und einer Gebietskorperschaft oder einer gemeinnitzigen
Einrichtung zum Zweck der Entwicklung und Optimierung des Betreuungs-
angebots flir Kinder und Jugendliche bis 17 Jahre und der Koordinierung
der Kinder- und Jugendpolitik. Die Familienkasse (CAF) begleitet finanzi-
ell die im Zusammenhang mit der Schulreform 2013 eingefiihrten neuen
Zeiten flir schulische Aktivitaten auBerhalb des Unterrichts. Sie beteiligte
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sich 2014 an der staatlichen Unterstiitzung im Rahmen des Fonds fur eine
Anschubfinanzierung, der sich an die Kommunen richtete, die die Reform
umsetzten. Eine neue spezifische Beihilfe fur den Bildungsrhythmus (aide
spécifique rythmes éducatifs - ASRE) wurde zur Finanzierung der Aktivita-
ten in den durch die Reform freigewordenen Zeiten geschaffen.

Coordinateur enfance-jeunesse-éducation (Koordinator-Kinder-Ju-
gend-Bildung): Die Entwicklung lokaler Jugendpolitik und/oder territori-
aler Bildungspolitik auf der Grundlage eines Projekts zwischen mehreren
Partnern hat im Bereich der soziokulturellen Animation zu einem neuen
Berufsbild gefiihrt, dem Koordinator. Obwohl Koordination nicht gleich-
bedeutend mit Begleitung oder Betreuung ist, erfordert jeder Koordinie-
rungsauftrag ein mehr oder weniger hohes MaB an Begleitung bzw. Be-
treuung: durch Fachleute und Aktionen, durch Politik und Mechanismen, ja
auch durch Zielgruppen. Trotz der Vielschichtigkeit dieses Berufsbildes auf
territorialer Ebene lassen sich haufig vier Aufgaben erkennen: Begleitung
der Jugendbetreuer; Vorschlagen von Entscheidungshilfen fir die Politi-
ker; Betreuung eines Jugendnetzwerkes unter Berticksichtigung verschie-
denster Bedlirfnisse; Forderung von MaBnahmen, die sich an samtliche
Jugendliche richten.

Education formelle, non formelle, informelle (Formale, non-formale,
informelle Bildung): Formale Bildung bezeichnet die Bildung, die in einem
offiziellen und anerkannten Rahmen erfolgt, und damit den Bereich der
Bildung, fur den das Schulsystem und dessen samtliche Komponenten zu-
standig sind, von der Ecole maternelle bis zur Hochschule. Die non-formale
Bildung ist ein organisierter Bildungsprozess, der parallel zu den formalen
Bildungs- und Ausbildungssystemen stattfindet und auf freiwilliger Basis
beruht. Es erfolgt keine Zertifizierung. Die Akteure nehmen in diesem
Lernprozess eine aktive Rolle ein. Die informelle Bildung spielt sich im fa-
miliaren Rahmen und zwischen Gleichgestellten in Sozialisierungsraumen
ab. Der Lernprozess erfolgt weniger bewusst.

Education populaire (Volksbildung): Im franzésischsprachigen Raum
taucht der Begriff Education populaire Ende des 19., Anfang des 20. Jahr-
hunderts auf. Zur selben Zeit entsteht auch die Bewegung der Volkshoch-
schulen (universités populaires), die offensichtlich eng mit der Volksbil-
dung zusammenhangt, wie Ubrigens auch die Volkshauser (maisons du
peuple), die sich ebenfalls in dieser Zeit in ganz Europa entwickeln. Die
Bewegung hatte in Frankreich zur Zeit der Libération, nach dem Ende des
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Zweiten Weltkriegs ihren Hohepunkt. In gewisser Weise wurde sie damals
mit der Griindung einer Direktion fir Volksbildung im Bildungsministerium
sogar institutionalisiert. Die Volksbildung erfreut sich heutzutage unver-
kennbar eines wieder steigenden Interesses, das in einer neuen histori-
schen Konstellation wurzelt: kulturelle Globalisierung, Entwicklung neuer
Beziehungen zum Wissen aufgrund der Entstehung der Wissens- und In-
formationsgesellschaft und neue Formen der Entwicklung der sozialen Bin-
dung, die sich sowohl im Aufkommen von Burgerbewegungen als auch im
sprunghaften Anstieg des Vereinswesens auBern. Es wurzelt heute darin,
dass die formalen Bildungssysteme an einem toten Punkt angelangt sind
und das lebenslange Lernen in einer Informationsgesellschaft einen immer
gréBeren Raum einnimmt. Zwei Konstanten scheinen fir die Volksbildung
wesentlich zu sein:

e Férderung des Zugangs zum Wissen und zur Kultur fir méglichst
viele, besonders die Armsten;

e Bildung aller als Voraussetzung fiir eine gelebte Bilirgerschaft und
Demokratie.

Equipements socio-culturels (soziokulturelle Ausstattung): Die sozio-
kulturelle Animation stellt Rdume bereit, wo Personen/Jugendliche Infor-
mations- und Partizipationsmadglichkeiten usw. finden kénnen. Sie finden
hier Gehor, Hilfe, Rat und Vermittlung an vorhandene Dienste/Einrichtun-
gen sowie ein Angebot an kulturellen und sportlichen Aktivitaten.

Solche Orte sind beispielsweise:

e Jugend- und Kulturhaus (Maison des jeunes et de la culture — MJC)
e Gemeindezentrum

e Gemeinschaftszentrum (Centre social oder Centre socioculturel)

e Dorfzentrum (Foyer rural)

Jeunesse (Jugend): Nichts ist schwieriger, als ,Jugend" genau zu definie-
ren. Die Jugend kann namlich als eine Altersgruppe betrachtet werden,
die wiederum in weitere Untergruppen unterteilt ist: Jugendliche vor der
Pubertat (préados, 11-13 Jahre), Teenager (ados, 14-17 Jahre), junge Er-
wachsene (jeunes adultes, 18-25 Jahre). Jugend kann aber auch als eine
Ubergangsphase zwischen Kindheit und Beginn des Erwachsenenlebens
gesehen werden, die von drei Einschnitten gepragt ist: finanzielle Unab-
hangigkeit, Auszug aus dem Elternhaus, Beginn einer Zweierbeziehung.
SchlieBlich kann die Jugend als eine Generation in der Generationenab-



246 Non-formale Bildung: Chance oder Herausforderung?

folge betrachtet werden, was auf das Generationenverhaltnis und die Art,
in der eine Gesellschaft dieses Verhaltnis zu einem bestimmten Zeitpunkt
aushandelt und organisiert, Bezug nimmt.

Mission locale (Jugendberatungsstelle): Die Jugendberatungsstellen fir
die soziale und berufliche Eingliederung junger Menschen haben sich ab
1982 nach einem von Bertrand Schwartz vorgelegten Bericht auf gemein-
samen Wunsch von Kommunen und Staat und 1993 auch auf Wunsch der
Regionen, entwickelt; das Interesse daran wurde 2004 bekraftigt, um auf
lokaler Ebene ein umfassendes Angebot flir junge Menschen vom 16. bis
zum vollendeten 25. Lebensjahr zu organisieren, die auf der Suche nach
einem festen Arbeitsplatz und sozialer Autonomie sind. In ganz Frankreich
gibt es diese Beratungsstellen (450 Missions locales und 11 000 Berater im
Zentrum der Arbeitsmarktregionen), die eine 6ffentliche Dienstleistungs-
aufgabe im lokalen Umfeld wahrnehmen, damit alle jungen Menschen
zwischen 16 und 25 Jahren die Schwierigkeiten bei ihrer beruflichen und
sozialen Eingliederung Uberwinden kénnen. Dabei stltzen sie sich auf Me-
chanismen und Dienststellen, die vom Staat und den Gebietskdrperschaf-
ten in ihren jeweiligen Zustandigkeitsbereichen bereitgestellt werden.

Politique locale de jeunesse (lokale Jugendpolitik): Die lokale Jugend-
politik lasst sich nicht auf MaBnahmen oder auf Aktivitatskataloge redu-
zieren. Letztere sind Instrumente und Mittel im Dienst einer umfassenden
Politik. Eine MaBnahme ist meistens die Antwort auf eine Problemlage
und richtet sich an eine bestimmte Zielgruppe. Sie definiert die flr einen
bestimmten Zeitraum eingesetzten Mittel und die hierfiir vorgesehene Fi-
nanzierung. Hier handelt man eher nach einem Top-down-Konzept, das
zeitlich befristet ist. Wenn die MaBnahme auslauft, wird meist auch die
Aktion eingestellt. Eine lokale Jugendpolitik setzt ein Projekt voraus, einen
partnerschaftlichen Ansatz und eine territoriale Strategie. Das Projekt ist
Ausdruck eines politischen Willens und einer gesellschaftlichen Forderung.
Es steht in Einklang damit, wie die Gesellschaft und der Mensch insgesamt
wahrgenommen werden, und definiert einen Anspruch, die angestrebten
padagogischen oder gesellschaftlichen Veranderungen, die Einflisse, die
ausgebaut werden sollen. Mithilfe eines Abstimmungsprozesses fihrt das
Projekt meist zu einer Partnerschaft mit Akteuren aus dem Vereinswesen
(lokale Vereine, Volksbildungsverbande), aber auch mit bereits vorhande-
nen Einrichtungen vor Ort, den Familienkasse (CAF), ggf. auch mit anderen
Gebietskorperschaften bzw. 6ffentlichen Akteuren. Die lokale Jugendpolitik
wird von einem kommunalen Jugend- bzw. Bildungsreferat entwickelt. Die
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vom INJEP 2014 vorgelegte Studie Villes et jeunesses zeigt, dass lokale
offentliche MaBnahmen fur die Jugend von vier Schwerpunkten gepragt
sind: einem Querschnittsansatz, dem Tandem Mandatstrager-Jugendbe-
auftragter, einem multidimensionalen territorialen Ansatz sowie dem Platz,
der der Jugend eingerdaumt wird.

Projet éducatif territorial (PEDT) (territoriales Bildungsprojekt): Ziel des
territorialen Bildungsprojekts (PEDT), das seit dem Schuljahr 2013/2014
im Rahmen der Reform des Schulrhythmus umgesetzt wird, besteht darin,
samtliche Ressourcen in einem bestimmten Gebiet zu mobilisieren, damit
zwischen den Projekten der Schulen und den auBerhalb der Unterrichtszeit
flr die Schiler angebotenen Aktivitdten eine Bildungskontinuitat sicher-
gestellt ist. So steht jedem Kind ein koharenter und qualitativ hochwer-
tiger Bildungsparcours offen, der wahrend und nach der Schule angebo-
ten werden kann. Das PEDT wird auf Initiative der Gebietskérperschaft
erstellt. Es formalisiert das Engagement der verschiedenen Partner, sich
abzustimmen, um Bildungsaktivitdten zu organisieren und die Verzahnung
ihrer jeweiligen Beitrdge im Tagesablauf der Kinder sicherzustellen. Die
im territorialen Bildungsprojekt angebotenen Bildungsaktivitaten kénnen
also ggf. mit den kunstlerischen und kulturellen Bildungsprojekten aus
dem Schulunterricht oder aber mit Projekten aus der auBerschulischen
Betreuung, insbesondere aus dem Angebot fir kdrperliche und sportliche
Aktivitaten (activités physiques et sportives — APS), verknlpft werden.
Das Angebot beschrankt sich auch nicht auf die Aktivitaten auBerhalb des
Grundschulunterrichts und kann sich, je nach Entscheidung der betreffen-
den Gebietskdrperschaft, auf samtliche Aktivitéaten wahrend und auBerhalb
des Unterrichts sowie auch auBerhalb der Schule erstrecken, von der Ecole
maternelle bis zum Lycée. Derzeit werden die PEDT groBflachig ausgewei-
tet. Die Beobachtungsstelle fiur lokale Bildungspolitik und Bildungserfolg
(Observatoire des politiques éducatives locales et de la réussite éducative
- PolLoc-Ifé/ENS) in Lyon flihrt mit der Unterstiitzung der Ministerien fir
Bildung sowie fur Jugend und Sport Untersuchungen zu den PEDT durch.

Réforme des rythmes scolaires (Reform des Schulrhythmus): Die 2013
begonnene Reform des Schulrhythmus organisiert die Bildungszeiten in
den offentlichen Grundschulen neu. Bis dahin war montags, dienstags,
donnerstags und freitags Unterricht. Kiinftig gehen die Grundschiler zu-
satzlich entweder am Mittwoch- oder am Samstagvormittag in die Schule.
Anstatt auf eine Vier-Tage-Woche, wie seit 2008, sind die 24 Unterrichts-
stunden pro Woche auf 4,5 Tage und damit 9 halbe Tage verteilt. Der



248 Non-formale Bildung: Chance oder Herausforderung?

Schultag wird aufgelockert, um die Grundkenntnisse zu einem Zeitpunkt
zu vermitteln, an dem die Schiiler sich am besten konzentrieren kénnen.
Aus vorher 144 Schultagen pro Jahr wurden nun 180. Mit der Reform
wurden auBerdem drei Stunden schulischer Aktivitaten auBerhalb des Un-
terrichts eingefiihrt, um sie auch solchen Schilern zuganglich zu machen,
die ansonsten keine Judo- oder Musikstunden u.a. besuchten. Im Schul-
jahr 2013/2014 haben fast 4 000 Kommunen den neuen Schulrhythmus
fur 1,3 Millionen Schuiler und damit fir 22% der schulpflichtigen Kinder
umgesetzt. Seit September 2014 gilt die Reform flir samtliche Schiler der
Ecole maternelle und Ecole élémentaire.

Systéme scolaire frangais (Franzosisches Schulsystem): In Frankreich
besteht Schulpflicht fir alle Kinder von 6 bis 16 Jahren, die auf franzdsi-
schem Territorium leben. Aber 90% der Kleinkinder kommen bereits mit
zwei oder drei Jahren in das Schulsystem, wenn sie die Ecole maternelle
besuchen. Ab sechs Jahren kommen die Kinder in die Grundschule, die
finf Klassenstufen umfasst. Mit 12 Jahren erfolgt der Ubergang in die
Sekundarstufe, ins Collége, mit 4 Klassenstufen. Nach dem College wer-
den die Schiiler auf drei unterschiedliche Typen Lycée aufgeteilt: Lycée
d’enseignement général (allgemeiner Zweig), Lycée d’enseignement
technologique (technologischer Zweig) oder Lycée professionnel (berufs-
fachlicher Zweig). Das franzdsische Bildungssystem ist durch eine star-
ke staatliche Prasenz in der Organisation und Finanzierung gepragt. Der
Staat legt die Einzelheiten der Lehrplane auf allen schulischen Ebenen
fest, er stellt die Lehrkrafte ein und sorgt fur ihre Weiterbildung. Er ist der
wichtigste Geldgeber des o6ffentlichen Bildungssystems und subventioniert
die ,Privatschulen auf vertraglicher Basis", die etwa 20% der Schiler be-
suchen. Seit dem Beginn eines Dezentralisierungsprozesses im Bereich
der verwaltungstechnischen Zusténdigkeiten im Bildungssystem in den
1980er-Jahren nimmt die Bedeutung der Gebietskdrperschaften allerdings
immer weiter zu: zunachst auf der Lenkungsebene Uber die Sicherstellung
der materiellen Funktionsfahigkeit des Systems (Bau und Instandhaltung
der Schulgebdude, Schultransport, Bereitstellung von Lehrmaterial usw.)
und schlieBlich bei der Umsetzung von territorialen BildungsmaBnahmen
auBerhalb der Unterrichtszeiten, haufig in Partnerschaft mit dem Staat.
Die derzeitige allgemeine Ausweitung der territorialen Bildungsprojekte
(PEDT) macht diesen Trend deutlich.
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Temps périscolaire et extrascolaire (Zeit fiir schulische Aktivitaten au-
Berhalb des Unterrichts und fir auBerschulische Aktivitaten): Die Zeit fur
schulische Aktivitédten auBerhalb des Unterrichts setzt sich aus den Stun-
den vor oder nach dem Unterricht zusammen, in denen schulpflichtigen
Kindern eine Betreuung angeboten wird. Das sind im Einzelnen:

e Zeit am Morgen, wenn die Schiler vor Unterrichtsbeginn empfangen
werden;

¢ Mittagszeit (vom Ende des Vormittagsunterrichts bis zum erneuten
Unterrichtsbeginn am Nachmittag, die Essenszeit eventuell mit ein-
geschlossen);

e Nachmittagsbetreuung, unmittelbar im Anschluss an den Unter-
richt (verschiedene Formen der Hausaufgabenbetreuung - études
surveillées, accompagnement a la scolarité, Freizeitbetreuung, Kul-
tur- oder Sportaktivitaten, Betreuung im Hort der Schule).

Die Zeit fir auBerschulische Aktivitdten betrifft das Betreuungsangebot
fur Kinder:

e Abends, nach der Riickkehr von der Schule nach Hause;

e Mittwochs oder samstags nach dem Unterricht, wenn am Vormittag
Unterricht stattfindet;

e Mittwochs oder samstags ganztagig, wenn kein Unterricht stattfindet;

e An Sonn- und Feiertagen sowie wahrend der Schulferien.

Travail de jeunesse (Jugendarbeit): Der Begriff verbreitet sich Ende des
ersten Jahrzehnts im neuen Jahrtausend unter dem Einfluss der europai-
schen Institutionen (Europarat und Europaische Union); in Frankreich geht
damit auch die Aufnahme der Jugend auf die politische Agenda auf allen
staatlichen Ebenen einher. Dabei hat der Begriff noch nicht den der Anima-
tion socioculturelle abgeldst. Die Jugendarbeit wird Ublicherweise als ein
Instrument beschrieben, das die personliche Entwicklung und die soziale
Integration der jungen Menschen sowie ihre aktive Teilnahme an der Ge-
sellschaft fordert. Es handelt sich dabei um einen Oberbegriff, unter dem
samtliche Formen von Aktivitaten im sozialen, kulturellen, padagogischen
oder politischen Bereich mit, fliir oder durch junge Menschen zusammenge-
fasst werden. Die Jugendarbeit fallt in den Bereich der ,auBerschulischen®
Bildung, die allgemein als non-formale oder informelle Bildung bezeichnet
wird. Ihr wichtigstes Ziel ist es, den jungen Menschen Mdéglichkeiten an die
Hand zu geben, ihre eigene Zukunft zu gestalten.
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Travail social (Sozialarbeit): Die Sozialarbeit soll zuallererst dazu bei-
tragen, dass eine Person, eine Familie oder eine Gruppe von Personen
Zugang zu den Rechten erhalt, die ihr von der Gesellschaft eingerdaumt
werden, und begriindet soziale Verbindungen neu oder wieder. In Frank-
reich wird Sozialarbeit von der Jugendarbeit unterschieden.

Autorin: Francine Labadie (INJEP)
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Formale, non-formale und informelle Bildung: Formale Bildung findet
insbesondere an Lernorten mit einem hohen Formalisierungsgrad statt,
wie z. B. Schule, Betriebe, Hochschule. Non-formale Bildungsangebote
sind beispielsweise in der Jugendarbeit, Jugendverbandsarbeit, Erwach-
senenbildung und im ehrenamtlichen Engagement angesiedelt. Informelle
Bildung ist nicht vorstrukturiert und kann tberall stattfinden, zum Beispiel
im Freundeskreis oder in Jugendinitiativen.

Ganztagsschulen: Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen reagieren die 6f-
fentlichen Trager auf die bildungspolitisch-padagogischen Herausforderun-
gen. Bislang hatte Deutschland, wo noch flachendeckend Halbtagsschulen
verbreitet sind, in der PISA-Studie nur einen Rang im Mittelfeld belegt. Mit
den Ganztagsschulen soll eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf
ermdglicht und bestehende Ungleichheiten vorgebeugt werden. Sie bieten
angemessene Formen der Betreuung und der erzieherischen Unterstut-
zung. Ihre Ausgestaltung wird in Deutschland nicht zentral geregelt, son-
dern bleibt den einzelnen Bundesléandern (berlassen, was dem deutschen
Foderalismus geschuldet ist. Eine Ganztagsschule ist in der Regel mind.
drei bis vier Nachmittage pro Woche bis etwa 16h gedffnet und bietet
den Schilerinnen und Schiilern z.B. Hausaufgabenbetreuung, individuelle
Férderung und Freizeitgestaltung.

Jugendamt: Als Amt in der Kommunalverwaltung nimmt es die Aufga-
be des offentlichen Tragers in Abstimmung mit den freien Tragern wahr.
Es ist die Fachbehorde fir Kinder- und Jugendhilfe. Die Besonderheit des
deutschen Jugendamts besteht in seiner Zweigliedrigkeit: Jugendhilfeaus-
schuss und Verwaltung des Jugendamts. Offentliche Tréager und freie Tra-
ger sind zu gleichen Teilen in den Entscheidungsprozess eingebunden.

Jugendarbeit: Jugendarbeit wird von 6ffentlichen oder freien Tragern ge-
leistet. Sie verfolgt das Ziel, jedem jungen Menschen den GenuB3 der ihm
zustehenden Rechte nach dem KIJHG zu ermdéglichen.
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Jugendhilfeausschuss: Dieses Gremium ist an das Jugendamt ange-
gliedert und richtet sich thematisch an Kinder und Jugendliche. Er setzt
sich aus stimmberechtigten Mitgliedern der Politik, Jugendarbeit und Ju-
gendhilfe zusammen. Er beschlieBt Angelegenheiten der Jugendhilfe auf
kommunaler Ebene und hat im Stadtrat eine beratende Funktion.

Jugendbildungsstdtten: Als unabhdngige Institutionen flr politische
Bildung und Jugendarbeit sind sie Uberdrtliche Bildungseinrichtungen und
entwickeln Bildungsformate und innovative Formen auBerschulischer po-
litischer Bildung. Sie widmen sich auBerdem schwerpunktmaBig der Ju-
gendbildung, Weiterbildung sowie der internationalen und interkulturellen
Bildung. Darliber hinaus kénnen andere Bildungstrager Uber sie Bildungs-
veranstaltungen mit Ubernachtungsmaéglichkeit und Versorgung anbieten.

Jugendhilfe und Sozialer Wandel: Das DJI erhebt und analysiert in die-
sem Projekt seit 1992 Daten zur Entwicklung der Kinder- und Jugendhilfe.
Mithilfe dieser Daten werden die strukturellen Bedingungen der offentli-
chen und freien Kinder- und Jugendhilfe analysiert und anschlieBend in
ihrer Bedeutung fur die fachliche Weiterentwicklung des Feldes bewertet.

Jugendring: Jugendringe blindeln Trager der Jugendarbeit und nehmen
Aufgaben des Uberortlichen Tragers der offentlichen Jugendhilfe war. Sie
vertreten die Interessen der Jugendarbeit auf der jeweiligen politischen
Ebene, in der Offentlichkeit und in der jeweiligen Verwaltung. Die Gremien
der Jugendringe werden von Jugendorganisationen gewahlt und organisie-
ren sich auf kommunaler, Gberregionaler und bundesweiter Ebene.

Jugendverbandsarbeit: In Deutschland gibt es mehr als 200 Jugend-
verbande und Jugendorganisationen. Jugendliche sehen sie als Inter-
essenvertretung und als Méglichkeit der Selbstorganisation. Sie wirken
als auBerschulisches Bildungs- und Erziehungsangebot und generieren
ehrenamtliches und freiwilliges Engagement (z.B. die Jugendleitung von
Gruppen). Mitgliederstark sind hier die sportlichen, kirchlichen und ge-
werkschaftlichen Organisationen.

Jugendzentren: Jugendzentren sind ortliche Treffpunkte fir Jugendli-
che, die ihnen Raum fir ihre Ideen und Interessenrealisierung bieten. Die
Tragerschaft kann selbstverwaltet erfolgen oder in offentlicher oder freier
Hand liegen.
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KJHG: Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (Fassung des achten Sozial-
gesetzbuches, in dem Leitbilder und Grundsatze benannt sind), ist die
Rechtsgrundlage fir die Kinder- und Jugendhilfe. Es bestimmt das Recht
fir Kinder und Jugendliche auf Férderung ihrer Entwicklung und Erziehung
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Persénlichkeit.
Es gilt als Instrument zur Vorbeugung, Hilfestellung und zum Schutz von
Kindern und Jugendlichen.

Kommunales Bildungsmanagement: Kommunales Bildungsmanage-
ment geht von einem ganzheitlichen Bildungsverstandnis aus, welches
drei Facetten von Bildung umfasst - die formale, die non-formale und
die informelle Bildung. Es ist auf Bildungsaktivitdten und -angebote im
formalen aber auch im non-formalen Bereich in einem Landkreis bzw. in
einer kreisfreien Stadt ausgerichtet und zielt darauf ab, die vorhandenen
Angebote vor Ort nachhaltig und bedarfsorientiert aufeinander abzustim-
men und gegebenenfalls entsprechend zu verandern.

Kommunale Jugendarbeit: Die Kommune ist das unmittelbare Lebens-
umfeld der Jugendlichen. Jugendliche wachsen dort auf, gehen dort zur
Schule, sind in Vereinen und Verbanden aktiv und Teil des 6ffentlichen Le-
bens. Die Kommunale Jugendarbeit, d.h. die Jugendarbeit in den Stadten
und Kommunen bietet vielfaltige Beteiligungsangebote, die sich in Form
und Grad der Mitwirkungsmaoglichkeit unterscheiden.

Kulturhoheit der Lander: Eine Besonderheit des deutschen Schulsys-
tems ist die Kulturhoheit der Lander. Jedes der 16 Bundeslander hat ein
eigenes Kultusministerium, welches formale und inhaltliche Entscheidun-
gen Uber die angebotenen Bildungsstrukturen trifft.

Lokale Bildungslandschaft: Der Begriff beschreibt die angestrebte enge
Vernetzung und Koordination der vorhandenen Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungseinrichtungen in einer Kommune, die durch das kommunale
Bildungsmanagement einer Kommune erzeugt wird (Bsp.: Transferagen-
tur Bayern). Die Kommunen versuchen durch diese Koordinierung und
Steuerung von Bildungsangeboten Ressourcen wirkgenau einzusetzen und
Bildungsungleichheit zu reduzieren.
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Lokales Bildungsmanagement (Bsp. Landeshauptstadt Minchen):
Hierbei handelt es sich um eine besondere Form des kommunalen Bil-
dungsmanagements, die in der Stadt Minchen entwickelt wurde, um in
Stadtteilen, die durch soziale Ungleichheit gepragt sind und einen beson-
deren Entwicklungsbedarf haben, Bildungsgerechtigkeit zu foérdern und
herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligung abzubauen. Dies erfordert
es, die gesellschaftlichen Teilhabechancen von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen zu erhdhen und integrierte, lokale Lern- und Bildungsland-
schaften als Verantwortungsgemeinschaften zu entwickeln.

Offene Jugendarbeit: Angebote der offenen Jugendarbeit (z.B. Aben-
teuerspielplatze, Jugendzentren) sind fir alle Jugendlichen zuganglich.
Sie zeichnen sich durch Freiwilligkeit, Gestaltungsoffenheit und die Mog-
lichkeit der Mitbestimmung der Jugendlichen aus und orientieren sich an
deren Bedurfnissen.

Offentliche/freie Triger: Offentliche Tréger sind staatliche Stellen
(Bund, Léander, Kommunen oder Landkreise), die voll aus der offentli-
chen Hand finanziert werden. Freie Trager sind unabhangige Institutionen
(Wohlfahrtsorganisationen, Kirchen, Gewerkschaften, Vereine, Initiativen
usw.), die fur ihre Angebote im Rahmen der Jugendhilfe meist aufgrund
des Subsidiaritatsprinzips weitgehend mit 6ffentlichen Mitteln unterstitzt
werden. Sie stellen Einrichtungen und Personal im sozialen Bereich zur
Verfigung, um politisch als sinnvoll erachtete und sozialstaatlich verbind-
liche Angebote umzusetzen.

Peer-Learning: Das Prinzip des Peer-Learnings gilt als offenes Instru-
ment des Lernens, indem sich Gleichrangige und Gleichaltrige gegenseitig
unterrichten und voneinander lernen. Peer-Learning im Jugendalter be-
zieht sich auch auf den Erwerb vor allem von sozialen Kompetenzen wie
Aushandlungsfahigkeit auf Augenhdhe, Konfliktfahigkeit, etc. Es ist eine
Moglichkeit, Erfahrungen und Ideen auszutauschen und voneinander zu
lernen.

Ring Politischer Jugend: Um gemeinsam die politische Bildung der Ju-
gend zu férdern, haben sich die Jugendorganisationen der gréBten deut-
schen Parteien zusammengeschlossen. Die Jugendorganisationen haben
sich zum Ziel gesetzt, junge Menschen in die aktive und verantwortliche
Mitarbeit in der Demokratie einzubeziehen.
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Schulsystem: Mit sechs Jahren besuchen Kinder in Deutschland in den
meisten Bundeslandern vier Jahre lang die Grundschule (in einigen 6 Jah-
re). AnschlieBend folgt in den meisten Bundeslandern (das durch seine
Selektionswirkung oftmals kritisierte) Drei-Saulen-System: Hauptschule,
Realschule und Gymnasium. An einen Haupt- oder Realschulabschluss
schlieBt Ublicherweise eine Berufsausbildung an und Gymnasiasten suchen
eine weiterfiihrende Universitat/Fachhochschule auf.

StEG: Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen, angefertigt von vier
Forschungseinrichtungen, darunter dem DJI. Durch sie sollen Bildungsver-
waltung, Bildungspolitik und einzelne Schulen dabei unterstitzt werden,
den Ganztag systematisch weiterzuentwickeln.

Subsidiaritat: Der Staat Uberlasst den freien Tragern voéllige Gestal-
tungsfreiheit bei ihren Angeboten, insbesondere denen der Jugendhilfe
und unterstitzt diese finanziell. Er greift erst dann selbstgestaltend ein,
wenn Licken im Angebot der freien Trager sichtbar werden, die nach dem
Auftrag des Gesetzgebers geschlossen werden miissten.

Autoren: Wolfgang Gaiser (ehemals DJI), Anna Hajek
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