Prof. Dr. Werner Lindner

»Lasst und Luft zum Leben und Lernen! Bildung braucht Freiraume“

Uberarbeitetes Skript zum Vortrag vom 8. Juni 2011 beim 14. DJHT

1. Mit Blick auf den Titel des Forums ergehen zunachst drei Vorbemerkungen:

e Wenn wir von ,Freirdumen” reden, ist darauf hinzuweisen, dass wir in einem dicht
besiedelten Land leben: 99,6 % unserer Landesflache sind verplant durch Stadte, StraRen,
Industrie, Landwirtschaft und Tourismus. Es gibt also in Deutschland keine wirklichen
,Freirdume” mehr, hochstens unterschiedliche Grade von Reglementierung. ,,Freirdume” in
diesem Sinne sind samt und sonders absichtsvoll eingerichtet als Naturschutzparks oder (flr
die Kinder- und Jugendhilfe) ,(sozial)pddagogische Reservate”.

e Bei aller Wertschatzung von Freirdumen ist weiterhin anzumerken, dass dies allein nicht der
Weisheit letzter Schluss ist, denn etliche Kinder und Jugendliche brauchen nicht nur
Freirdume, sondern immer auch Strukturen: , Offenheit und Halt” (Béhnisch 1998). Parallel
zur Einengung von Lebenswelten missen sie Entgrenzungen (Lenz/ Schefold/ Schroer 2004)
bewiltigen, die den Ruf nach ,Freirdumen” leerlaufen lasst, denn diese Jugendlichen sind
einem jahen Wechselspiel von Druck, Kontrolle und Allein-Gelassen ausgesetzt. Hier steht die
Kinder- und Jugendhilfe vor der Aufgabe, Erziehung zu gewahrleisten und die
Rahmenbedingungen fir Bildung tGberhaupt erst einmal herzustellen.

e SchlieRlich scheint die Forderung nach ,Luft zum Leben” auch in einem gewissen
Spannungsfeld zu dem ebenso reklamierten Bildungsauftrag zu stehen. Denn angesichts der
gerade in letzter Zeit vielfach beklagten Abnahme von Freirdumen waére dafir zu sorgen, dass
Kinder und Jugendlichen einfach mal in Ruhe gelassen werden anstatt Ihnen sofort wieder
bildungsbeflissen mit neuen Anspriichen zuzusetzen —auch wenn diese noch so

emanzipatorisch daher kommen.

2. Sozialpadagogische Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe, hier: Kinder- und Jugendarbeit

Flr ein angemessenes Bildungsverstandnis der Kinder- und Jugendarbeit kdnnen heran gezogen

werden u.a. die Theorien und von Kant, Hegel, Humboldt Gber Adorno, Blankertz, Kentler, Marotzki,



hin zu Oevermann, Luhmann, Negt, Heydorn, Kentler, Mollenhauer, Thiersch, Stinker und Winkler™.
Alle diese Autoren erfassen ,,Bildung” vielleicht in verschiedenen Nuancen und Schwerpunkten, aber
sie sind einig in einem: das, was derzeit im gesellschaftspolitischen Mainstream (s.u.) unter Bildung
(miss)verstanden wird, hat keiner von ihnen gemeint. Man kann deren Bildungauffassungen als
Irrwege vertrdumter Gutmenschentum oder als ,Weltfremdheit” abtun, man wird zudem
konzedieren missen, dass Bildung heute popularisiert und trivialisiert ist wie selten zuvor, und auch,
dass der ehemals bildungsbiirgerliche Aufstiegsidealismus bisweilen einer zahen Verteidigung
eigener Privilegien gewichen ist. Aber die Frage nach der Berechtigung eines solchen Verstandnisses

ist damit nicht erledigt.

Die besondere ,,Produktivitat” oder , Funktionalitdt” (wenn man es denn lGberhaupt so nennen will),
besser: der Sinn der Kinder- und Jugendarbeit besteht darin, ,Bildung” in ihren kulturellen,
historischen und theoretischen Grundanliegen ernst zu nehmen — gegen aktuell vielfach
vorzufindende Verdrehungen und Verirrungen. (Thiersch 2002; Klein/Dungs 2010; Pongratz 2010,
Kommission Sozialpadagogik 2011; Grundmann u.a. 2010) Hierzu sind gerade in der Kinder- und
Jugendarbeit einige spezifische Strukturmaximen zu beachten (Lindner 2005); denn Bildung, zumal in
der Akzentuierung auf ,Selbstbildung’, ist hier keine Sache der schnellen Fragen und schnellen
Antworten, keine Kompetenzfeststellung, sondern die mihselige Arbeit an den Antworten; und erst
darauf aufbauend, vielleicht und mit Geduld das Angebot kleiner Gegen-Erfahrungen zur groRen
Hetze nach Zertifikaten und Kompetenznachweisen. Dafiir steht neben der Freiwilligkeit (1) auch der
Spal (2) als zwingende Voraussetzung. Ohne SpaR macht es auch keinen Sinn. Spaf8 und Interesse
sind die Motoren informellen Lernens; die Strukturmaxime der Freiwilligkeit ,erzwingt” dies
geradezu. Warum sonst sollten die Jugendlichen kommen? Bestimmt nicht, weil sie vom
Bildungsauftrag gehort haben und sich hier nun qualifizieren wollen. Erforderlich ist dafiir aber ein
reflektiertes ,,Spallverstandnis“ — und zwar umso mehr, sofern Kinder und Jugendliche selten andere
Erfahrungen gemacht haben, als mit Angst und Druck zu lernen. (Im Ubrigen bezeichnet ,Spal
haben” und , Leistung bringen” durchaus keinen Gegensatz; alle Erkenntnisse der neuerdings so

nachgefragten Hirnforschung bestatigen dies.)

Das besondere Bildungsverstandnis der Kinder- und Jugendarbeit erschopft sich nicht in der Funktion
eines Fitness-Lagers mit umgekehrten Vorzeichen, als ein freundliches Wellness- oder Abklingbecken,
an dessen Ende doch wieder nur in der Wiedereintritt in die altbekannten Kampfe steht. Hier
entfaltet die Kategorie der , Arbeit an der Differenz” (3) ihre Bedeutung: Nur wenn etwas da ist, das

sich von dem, was ich bisher schon kenne, unterscheidet, kann ich daraus (vielleicht) etwas lernen.

! Aus Platzgriinden wird auf ausfuhrliche Literaturverweise verzichtet



Ab einem gewissen Punkt ist jede ,,Bildung” nicht mehr nur Spal3, sondern immer auch Engagement,
Zumutung, Herausforderung — und nicht einfach Bestatigung. Eine solche Bildung ist behutsame und
wohldosierte Uberforderung, die Denken und Erfahrungen herausfordert und anstrengt — obwohl es
hochst einfach wére, dem auszuweichen. Daher ist die selbstgewahlte ,,Anstrengung” (4) eine
weitere Strukturmaxime. Im Blick zu behalten ist die ,Stufe der optimalen Diskrepanz” (Wygotski),
also die nachstmogliche Bereicherung der eigenen Selbstauffassung. Es geht in der Kinder- und
Jugendarbeit darum, Aufgaben zu stellen, herauszufordern und gleichzeitig die Freiheit zu
garantieren, dass jede/r fur sich entscheiden kann, ob und wie er/ sie diese Herausforderung
annehmen und wie er/sie ihr gerecht werden will. (Copei 1930/1969) Es geht nicht darum,
Jugendlichen Anstrengungen zu ersparen, denn jede Uberdosis Didaktik verhindert das eigenstindige
Lernen. Eine solche Bildung ist konzeptionell weiterhin zu verbinden mit den Faktoren

»Experiment“(5), ,,Pddagogische Beziehung” (6) und schlieRlich ,Reflexion.” (7)

Sofern Offenheit und Nichtplanbarkeit als Kriterien von subjektorientierten Bildungsprozessen ernst
genommen werden, ist damit unumganglich ihr experimenteller Charakter verbunden. Wirkliche
Experimente aber missen immer auch Wagnisse sein, Risiken eingehen und prinzipiell auch scheitern
kénnen (und scheitern dirfen). Experimente, deren Ausgang vorhersehbar ist, sind keine mehr.
Deshalb verlangen Bildungsprozesse Fehlerfreundlichkeit und professionelle, d. h. reflektierte
Frustrationstoleranz von Kindern und Jugendlichen, aber auch den sozialpadagogischen Fachkraften,
die das Scheitern mit der erforderlichen Gelassenheit ertragen — und trotzdem weiter machen. (Dem
entgegen stehen leider allzu oft zwanghafte Erfolgsberichte, wenn das nachste Projekt finaziert

werden muss.)

3. Aktuelle Kontexte fiir (sozialpddagogische) Bildung

Die Kinder- und Jugendhilfe, hier: die Kinder- und Jugendarbeit allzumal hat es mit diesem
spezifischen Bildungsauftragt schwer in Zeiten, die vornehmlich im Zeichen der effizienten
Nachwuchsoptimierung stehen — insbesondere, wo sich diese noch mit einer spezifischen Form
unnachsichtiger Beschleunigungspadagogik verbinden: ,Seit einem Jahrzehnt — so schreibt Gustav
Seibt in der Stiddeutschen Zeitung vom 12. Februar 2011 — héren wir, dass in der Erziehung wieder
mehr Autoritat, unmissverstandliche Grenzziehungen nétig seien. Von den Thesen des emeritierten
Schuldirektors Bueb bis zu den drastischen Drillprogrammen einer amerikanisch-chinesischen
Tigermutter weisen die Pfeile der Diskussion in die Richtung nach mehr Harte, Kontrolle und

Leistungsanforderung im Leben der Kinder. Nimmt man die Reformen im Bildungswesen hinzu —



komprimierte Lehrplane in verkiirzten Schulzeiten, Selektionen beim Ubertritt von der Volksschule
ins Gymnasium, Reglementierung der Grundstudien nach Bologna-Kriterien , — dann entsteht das Bild
eines neuen Zeitalters der Padagogik. Wann haben Kinder (und Jugendliche) heute eigentlich noch
Zeit, gar nichts zu tun oder Quatsch zu machen, ihrer Neugier und ihrer Vertraumtheit Raum zu
geben?” (Seibt 2011) Drei Tage nach diesem Text sendete die ARD einen Beitrag unter dem Titel
,Deutschland unter Druck”, der sich in seiner ersten Folge mit Kindern und Jugendlichen befasste;
und wiederum zwei Tage danach folgte Plasbergs Talk-Show unter dem Titel: ,,Ube Mozart oder Dein
Kuscheltier brennt.” Man muss sich tiber die Halbwertzeit solcher Medien-Inszenierungen nichts
vormachen. Ob das Thema wirklich in Gesellschaft und Politik angekommen ist, steht auf einem ganz
anderen Blatt.

Die Politik jedenfalls folgt bis auf Weiteres einer ausschlieRlich 6konomischen Investitionslogik mit
entsprechenden Rendite-Erwartungen, wie sie exemplarisch durch die Ministerprasidentin des
Landes NRW, Hannelore Kraft, formuliert werden (Interview i.d. Stidd. Zeitung vom 23. Februar
2011): ,Lassen Sie mich diese Investition in Bildung und gezielte Pravention also 6konomisch
begriinden: Die Rendite sind mehr junge Menschen mit besseren Abschliissen, die leichter einen Job
finden und mehr Steuern zahlen und dafiir sorgen, dass die Sozialkosten des Staates sinken. Das ist
vielleicht ein mutiger, aber notwendiger neuer Ansatz.”

Nein, dieser Ansatz ist nicht neu, er ist auch nicht mutig. Er ist von ergreifender Schlichtheit und folgt
dem seit mehr als 30 Jahren vorherrschenden Mainstream. Allerdings ist er in seiner Konsequenz von
ausgesuchter und folgerichtiger Eindimensionalitat. Fokussiert wird einzig noch der ,Bourgeois”, der
Wirtschaftsbirger — nicht der ,,Citoyen”, der Staatsbirger. Allerdings, neu ist dieser Widerstreit nicht.
Er begann einst in den Debatten zwischen Neu-Humanisten und Philantropisten; und deren jeweilige
Motive gelten eigentlich bis heute. Der Neu-Humanismus wollte die ,allgemeine Bildung des
Menschen”, der Philantropismus hingegen die ,,Bildung des Menschen fiir seine kiinftige
Bestimmung in der Welt.” Der Neu-Humanismus wollte den Geist liben, die Philantropisten wollten
die Menschen mit einer moglichst grofen Masse brauchbarer Kenntnisse ausristen: , Ich soll einen
guten Bauern bilden” — so hieB es damals bei Peter Villaume (Villaume 1885/1965) — ,,und zur Wiirde
des Menschen erheben, ohne ihn fir seinen Stand unbrauchbar zu machen. (...) Die Zlgel schieRen
lassen darf ich nicht, sonst wird er ein Kiinstler, ein Weltmann, ein Philosoph, was weil} ich — aber
kein Bauer.” Soweit kommt es noch, dass der Bauer anfangt, zu philosophieren! Und fir Frauen hiel
es: ,,Den Verstand der Elevin soll ich bilden, aber ich darf nicht so weit gehen, dass der
Geistesschwung, der Geschmack zur Wahrheit ihr die Hausgeschéfte verekle. Liebhaberei darf ich
nicht aufkommen lassen, (...) sonst ist die kiinftige Hausmutter an ihr verdorben.” Das war und ist die
entscheidende Frage: Nitzlichkeit oder Miindigkeit? Und: Ist eines ohne das andere liberhaupt zu

haben? Diese Frage gilt auch ja auch fiir die Kinder- und Jugendhilfe: Einerseits, in dem Ringen um



offentliche Anerkennung Nachweise der eigenen Niitzlichkeit zu erbringen, und auf der anderen Seite
die Anforderung, ,Bildung” im Eigensinn ihrer sozialpadagogischen Ziele aufzufassen, deren
Gebildete ,,namlich (...) alles andere (wéren) als jene reibungslos funktionierenden, flexiblen, mobilen
und teamfahigen Klone, die manche gern als Resultat von Bildung sahen.” (Liessmann 2006, S. 52)
Solange Bildung primar als Standortfaktor mit der einzigen Ausrichtung auf Wirtschaft, Wachstum,
und ,,Employability” gilt, deren eindimensionaler Imperativ lautet: ,Du sollst Dich fligen in das
Unvermeidbare: Leistung, Anstrengung, Wettbewerb. Ohne zu fragen wozu’, ist begreiflich, dass
dabei das Vermogen, sich in der Welt zu orientieren, die Bereicherung der eigenen Selbstauffassung,
eine aktive Bilrgerschaft und demokratisches Selbstbewusstsein hochstens noch als Kollateral-Effekte
akzeptiert werden. Damit haben es auch diejenigen Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe schwer,
die andere Ziele verfolgen und damit allenfalls noch als lastige Effizienz-Bremsen gelten. Dabei ist der
Stellenwert auRerschulischen Lernens langst bekannt. Aus der Fille einschlagiger Zitate und Quellen
kann allenfalls angefiihrt werden

- den UNESCO Bericht ,,Wie wir leben lernen” (Faure 1973)

- die OECD-Berichte zur Qualitat informellen Lernens (BMBF 2008)

- den 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005)

- den Bildungsbericht 2010 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010)
Von angemessen Konsequenzen aus diesen Erkenntnissen sind wir meilenweit entfernt, denn auch
der seinerzeit in die Welt gesetzte Begriff der ,,Bildungsrepublik” entpuppt sich zusehends als bloRer
PR-Gag, als Luftnummer, an die weder die Biirger noch die Politik selbst noch zu glauben scheinen
angesichts einer Bildungsrealitat, die kontrar zu den allseits verlautbarten Absichten agiert. Die
Kinder- und Jugendhilfe selbst hat hier mehr oder minder beflissen reagiert; in nahezu allen ihren
Bereichen sind Bemiihungen ersichtlich, den neuen Anforderungen zu entsprechen, um die eigene
Haut zu retten und sich anzubieten als Produktivkraft fir die Wettbewerbsgesellschaft.
Handlungsfelder, bei denen , Investitionen in Humankapital“ noch Renditechancen bieten und das
Feld sich den Erwartungen ergibt, werden belohnt. Wo man sich so sehr auf ,,friihe Bildung” und
Familien konzentriert, wird deutlich, dass man andere Felder wohl bis auf Weiteres abgeschrieben
hat. Und so entspricht der Kluft zwischen Bildungsrhetorik und Bildungsrealitat die Diskrepanz
zwischen einer angemessen Jugendpolitik und dem, was daraus gemacht wird. Die immer wieder
angekiindigte eigenstandige Jugendpolitik der Bundesregierung bleibt einstweilen eine Ankiindigung,
deren Realitatstest angesichts parallel anstehender Kiirzungen im Kinder- und Jugendplan des

Bundes noch aussteht; und in der Information zu den diesjahrigen Handlungsschwerpunkten des



Ministeriums kam das Wort ,,Jugend” nicht einmal vor.? Hier und insbesondere in den empirisch
nachweisbaren Entwicklungen dokumentiert sich die reale Wertschatzung eines sozialpadagogischen
Feldes wie der Kinder- und Jugendarbeit, das sich — zumindest auf der fachwissenschaftlichen Ebene
— explizit der sozialpadagogischen Gestaltung von Bildungsraumen als Freirdumen verschrieben hat.
Angesichts dieser Entwicklungen erscheint es geradezu anachronistisch, dass in der Kinder- und
Jugendarbeit , Freiheit” respektive , Freiwilligkeit” als unabdingbare Voraussetzung fir Bildung gelten
—ganz im Gegensatz zur Schule. Dabei hat es wenig Sinn, Jugendhilfe gegen Schule in Stellung zu
bringen, denn beide sind seit Jahren unterfinanzierte Systeme, die Giber bloRes Defizitmanagement
kaum hinaus gelangen. Fir Schule in ihrer heutigen Verfasstheit gibt es selbstverstandliche gute
Grinde und um nicht missverstanden zu werden: Kinder- und Jugendarbeit macht nicht die bessere
Bildung, aber eine andere. In der Schule lernen Jugendliche, weil sie sollen; in der Jugendarbeit
lernen sie, weil sie wollen. Dieser Unterschied bedeutet nicht, dass man nicht auch in der Schule mit
Spal} und Interesse dabei sein kann, aber strukturell kann Schule auf beides verzichten. Strukturell ist
und bleibt Schule eine staatliche Pflichtveranstaltung, die Schulwissen in curricularen Segmenten und
Portionen unterrichtet und die zwar Anwesenheit erzwingen kann, aber nicht Lernen und schon gar
nicht Bildung. Die besondere Pointe der Sozialpdadagogik besteht hingegen darin, dass sie gerade
nicht mit vorgefertigten didaktischen Zielen hinter Jugendlichen her rennt und lhnen irgendeine
Form von Lernen, Qualifikation oder Zertifizierung abverlangt (obwohl auch das mittlerweile schon
irritierenden Einzug gehalten hat in etliche Jugendverbédnde). Was in der Schule auf der Vorderbiihne
stattfindet, geschieht in der Kinder- und Jugendarbeit auf der Hinterbiihne, und zwar auf der Basis
von Wertschatzung und Anerkennung — nicht von Disziplin, Hierarchie und Unterordnung (wobei der

Hinweis unabdingbar ist, dass auch etliche Schulen dem langst nicht mehr entsprechen).

Vor diesem Hintergrund besteht die spezifische ,Funktionalitdt” — sofern man den Begriff hier
sinnvoll Gberhaupt verwenden kann - der Kinder- und Jugendarbeit gewissermaRen in ihrer
Disfunktionalitat: darin dass sie begriindete, sozialpdadagogische Gegen-Akzente setzt zur
Atemlosigkeit der statusangst-getriebenen Kompetenzhetze vieler Kinder und Jugendlicher. , Keine
Produktion ohne Reproduktion”; diese Grundformel ist im allfalligen Optimierungswahr anscheinend
leicht abhanden gekommen. Kein junger Mensch kann sich von morgens bis abends pausenlos
abmihen, befleiligen, streben und qualifizieren — so wie dies in der Formel vom , lebenslangen
Lernen” beinah drohend schon mitschwingt. Genau dieses permanente und forcierte, unter Druck
und Angst befohlene Inhalieren von Qualifikation und messbaren Verwendbarkeiten ist nicht

unendlich steigerbar. Es ist natlrlichste Erfahrung, dass man nach jedem Atemzug zwingend auch

2 vgl. http://www.jugendhilfeportal.de/politik/kinder-und-jugendpolitik/artikel/eintrag/ministerin-schroeder-
informiert-ausschuss-fuer-familie-senioren-frauen-und-jugend-ueber-politische/ am 26. Jan. 2011 (Letzter
Zugriff am 4.07.2011)
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http://www.jugendhilfeportal.de/politik/kinder-und-jugendpolitik/artikel/eintrag/ministerin-schroeder-informiert-ausschuss-fuer-familie-senioren-frauen-und-jugend-ueber-politische/

einmal wieder ausatmen muss. Notwendig ist mehr denn je die Moglichkeit zum ,,Auftauchen aus
den Uberfluteten Anstrengungswelten” (Pongratz). In dieser spezifischen widerspriichlichen und
gegenlaufigen vermeintlichen Nutzlosigkeit, in ihrem besonderen Bildungsanliegen dhnelt die Kinder-
und Jugendarbeit eher schon Kunst und Kultur. Und es ist ja auch kein Zufall, dass beim Kiirzen gleich

nach den Jugendzentren die Museen, Theater und Opernh&duser an der Reihe sind.

4, Klnftige Herausforderungen fir die Praxis

Flr die Realisierung einer solchermalien konturierten Bildung bedarf es hochgebildeter, qualifizierter
Padagoglnnen und attraktiver, aufeinander abgestimmter und verlasslicher Gelegenheitsstrukturen.
Nur: Wenn interessiert so etwas? Wer braucht so etwas? Wer zahlt flir so etwas? Die empirisch
dokumentierte Entwicklung der Kinder- und Jugendarbeit lasst hier wenig Gutes erahnen. (Schilling
2011) Die diesbeziigliche Blindheit des gesellschaftlichen und politischen Mainstreams hat in der

Folge namlich ganz andere Richtungen eingeschlagen:

- Ausbildungsstatten, an denen man schwerpunktmaRig eine solche Bildung trainieren kénnte,
gibt es allenfalls vereinzelt. (Thole/Wegener/Kiister 2005)

- Scharnierstellen, etwa Landesjugendamter, die fiir den beidseitigen Transfer zwischen
Theorie und Praxis sorgen kdnnten, sind mit wenigen Ausnahmen ihrer eigenstandigen
Fachlichkeit beraubt und ausgezehrt bis zur Paralyse.

- Ein sozialpadagogischer Bildungsauftrag und seine offensive Umsetzung sind bis zum
heutigen Tage — mehr als 10 Jahre nach PISA —in der Praxis immer noch nicht angekommen.
Hier dominieren im Zweifelfall Trainings, Pravention, Kompetenzentwicklung oder
Hausaufgabenhilfen. (Lindner 2012) Bildung aber ist mehr und anderes als Kompetenz. Sie ist
Orientierung tber den Rahmen hinaus. Wahrend sich Kompetenzdenken fraglos dem
Vorgegebenen flgt, leistet sich Bildung etwas Unerhortes; sie fragt: ,Wozu?“ Eine
gefahrliche Frage.

- Und nur abschlieBend sei angemerkt, dass sich Empirie und Forschung in der Kinder- und

Jugendarbeit seit Jahren auf einem unteren Erbarmlichkeitsniveau bewegen.

An dieser bedenklichen Lage sind die Akteure der Kinder- und Jugendarbeit nicht vollig schuldlos. In
ihrem Bemiihen, mit dem Zeitgeist nur ja Schritt zu halten, haben sie es versaumt, auf eigenen
sozialpdadagogischen Essentials zu bestehen und sich stattdessen dem scheinbar Unabwendbaren
ergeben und mitgemacht, wo immer eine Finanzierung winkte. Nur hat ihnen das niemand gedankt,

denn die nachste Umdrehung der ,,Zumutungs-Schraube” folgte postwendend. Ein empirisch



nachvollziehbarer Zuwachs an Wertschatzung ist jedenfalls nicht ersichtlich. Diese skizzierten
Entwicklungen, so die These, deuten darauf hin, dass die Kinder- und Jugendarbeit in den nachsten
Jahren wird etwas tun miissen, dass als ,,Kampf um Anerkennung” zu umschreiben ware. Dies zum
einen, weil die Kinder- und Jugendarbeit diese Anerkennung in der Tat aktuell nicht hat und auch
gegenwartig — von alleine — wohl kaum erlangen wird. Sie wird sich also darum bemihen missen; sie
wird kdmpfen missen. (Dabei ist es ein Unterschied, um Anerkennung zu kdmpfen, oder darum zu
betteln.) Die hieran anschlieRenden Fragen lauten: Kann man diesen Kampf fihren? und: Will man
diesen Kampf flihren? Fir diese Entscheidung besteht jenseits alarmistischer Dramatisierungen kein
unendlich ge6ffnetes Zeitfenster. Denn wenn die seit einigen Jahren zu verzeichnenden
Entwicklungen sich fortsetzen, werden wir die Kinder- und Jugendarbeit, so wie wir sie jetzt noch
haben: als eigenstadndige, rechtlich normierte, auRerschulische und sozialpddagogische Freizeit-,
Sozialisations- und Bildungsinstanz sehr bald nicht mehr wieder erkennen. Sie wird bis zur
Unkenntlichkeit entstellt sein: deformiert, herunter gewirtschaftet und kaputtgespart bis zur vélligen
Funktionsunfahigkeit. Und dann ist es auch keine grofle Anstrengung mehr, ihr vollends den Garaus

zu machen oder sie ganzlich der Schule einzuverleiben (zu deren Bedingungen, versteht sich).

Die kombinierte Gesamtschau aller dieser Faktoren diirfte die Kinder- und Jugendarbeit in den
nachsten Jahren, insbesondere angesichts der (kommunalen) Finanzlage im Wechselspiel mit
absehbar unbarmherzig sich durchsetzenden Schuldenbremsen (ESF-Rettungsfond,
Foderalismusrefom Il) vor Anforderungen stellen, angesichts deren sich manche Kiirzungen der
Vergangenheit wie ein freundliches Praludium ausnehmen. Man braucht nicht sehr viel Phantasie,
um dies alles zu erahnen; ein Blick auf die aktuelle Realitat reicht vollig aus. Und aus diesem Grund
liegen die Zukunftsfragen von Freirdumen und Bildung weniger in konzeptionellen, theoretischen
oder methodischen Fragen. Hier ist zwar immer auch noch Entwicklungsarbeit zu leisten, aber im
Kern geht es um explizit politische Fragen. Ob die Kinder- und Jugendarbeit hier an einem
Wendepunkt oder einer Renaissance steht, sei dahin gestellt. Aber unterhalb gewisser
sozialpdadagogischer Grundlegungen und Ambitionen sind eine gute Kinder- und Jugendarbeit, eine
gute und kritische Kinder- und Jugendhilfe leider nicht zu haben. Hier wird in Zukunft sehr viel mehr

an reflektierter und erprobender Offensive erforderlich sein.
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