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|  Prof.’in Karin Bock: ,,Sozialer Raum — sozialer Ort ... Sozialraum?*“

1. Gestandnisse oder: Was ist hier die Frage?

Ein Blick in die nun schon langer andauernde Debatte um den ,Sozialraum® zeigt, dass das
Konzept des Sozialraums zwar verteidigt, aber zunehmend — mal mehr, mal weniger scharf
— kritisiert wird. Genauer: Nicht so sehr das Konzept des Sozialraums selbst, sondern der
Umgang bzw. die Auswirkungen der Einfuhrung dieses Konzepts in der sozialpadagogischen
Praxis (vgl. hierzu die Beitrdge unter www.sozialraum.de).

Die dort aufgefuhrten kritischen Anmerkungen lassen sich — grob vereinfacht — in vier
Punkten zusammenfassen:

Erstens: Sozialraumorientierung sei eine moderne Variante der Gemeinwesenarbeit; die
Begriffe seien eventuell sogar austauschbar, betrachte man sich die praktische Umsetzung
der Sozialraumorientierung in den letzten Jahren. Zumal der Sozialraum nach wie vor weder
theoretisch klar formuliert und in seinen praktischen Konsequenzen klar ausgelotet sei.
Diese Kiritik lasst sich den (nicht mehr ganz so) jungen Wilden zuordnen, die hauptsachlich
aus der Sozialen Arbeit kommen.

Zweitens: Das Sozialraumkonzept wirde falsch umgesetzt werden, da es nicht auf seine
genuinen Pramissen rekurriert, sondern stets gekoppelt mit Sozialraumbudgets gedacht
wirde. Diese praktisch abgesteckten SozialrAume wirden nun immer gré3er — bzw. kleiner
(die sogenannte ,kleinrdumige® Orientierung). Dies sei aber nicht die Idee der
Sozialraumorientierung, sondern eine eigenwillige Logik derjenigen hegemonialen
Strukturen, die den Wohlfahrtsstaatsabbau vorantreiben, ,gefahrliche Orte* konstruieren und
kriminalitatsstatistisch justieren. Diese Kritik kommt aus der Erfinderecke, sozusagen von
den ,Entwicklern, Protagonisten und Fans® der Sozialraumidee.

Drittens: Die Verdinglichung der Sozialraumorientierung, d.h. die territoriale Absteckung von
Regionen und Quartieren in ,echte“ Raume fihre zu einer Ghettoisierung des Sozialraums,
zu einer Entstehung gespaltener Stadtteile, letztlich gespaltener Stadte. Diese Kritik kommt
aus der Sozialgeographen-Ecke — natlrlich: haben sie sich doch erst vor einigen
Jahrzehnten eine eigene Disziplin in Abgrenzung zu den ,,Geographie-Kartographen® erobert
und hier zunachst das soziale Raumkonzept, anschlieRend den ,spatial turn“ und schlieflich
den Sozialraum diskutiert.

Viertens: Sozialraumorientierung fliihre zu Sozialraumfixierung, d.h. soziale Probleme, die
gesellschaftlich sozusagen als Folgeprobleme mit einkalkuliert sind — wie Arbeitslosigkeit,
Armut, gesellschaftliche Spaltung usw. — wirden in den Sozialraum hinein verlagert und es
werde versucht, diese Probleme dort zu l6sen, was naturlich irreal und schlicht
ausgeschlossen ist. Globale Probleme lassen sich nicht lokal — und hier also:
sozialraumorientiert l6sen. Diese Kritik kommt aus der Ecke der sozialpolitisch und
gesellschaftsskeptisch Informierten.

Insofern liegen die Konsequenzen aus diesen Sozialraumkritiken offen zutage: das Konzept
sei neoliberal, weil es letztich den Sozialstaatsabbau befordere. Ich stimme allen
Kritikpunkten zu. Die empirischen Daten und intuitiven Geflhlslagen sozialpolitisch
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Interessierter zeigen es: Seit der Einfuhrung und Hyperisierung des Sozialraumkonzepts
werden die Budgets enger, die Stadtteile abgekoppelter, die sozialen Brennpunkte klarer, die
Grenzen scharfer. Kurz: die soziale Spaltung geht voran. Nicht nur in Sachsen, in
Ostdeutschland, der Bundesrepublik, in Europa, mehr noch: weltweit lasst sich diese
Spaltung konstatieren.

Die Frage ist nur: liegt das am Sozialraumkonzept? Irgendwie erzeugt sich in mir ein
Unwohlsein, das darauf hinauslauft, nicht recht zu verstehen und zu zweifeln: Bin ich jetzt fur
oder gegen den Sozialraum? Mein Schluss aus den soeben skizzierten Kritikpunkten ist
natirlich, dagegen zu sein, dagegen sein zu missen — aber was kann man noch tun, wenn
die soziale Welt langst in SozialrAume aufgeteilt ist und das Konzept die Gestalt des Besens
aus J. W. Goethes Zauberlehrling angenommen hat und kein alter Meister’ da zu sein
scheint, um ihn in die Ecke zu verweisen?

Bei meiner Lektlre in den vergangenen Jahren zum Thema ,Sozialraum® ist mir aufgefallen,
dass das Konzept selbst eigenwillig theorielos und insgesamt konturlos geblieben ist. Zwar
gibt es Anstrengungen, dem abzuhelfen (vgl. oben sowie www.sozialraum.de), aber
irgendwie kbénnen auch die moderneren theoretischen Ausfilhrungen nicht recht befriedigen.

Vielmehr wird die Literatur quantitativ mehr, die das Sozialraumkonzept praktisch
umzusetzen versucht und eine ,Anleitungshilfe® flr die Praxis sein moéchte: Textbooks,
Fieldbooks, Karten und Kartonagen mit zergliederten Verwaltungshoheiten kreisen durchs
Internet und durch die modernen Fachblicher, die nun endlich auch die Praktikerlnnen
erreichen wollen und sollen (vgl. hierzu bspw. Fruchtel/Cyprian/Budde 2010a, b).

Allein, wenn ich mir die ganzen Vorschlage so anschaue, bin ich gewillt, diese doch endlich
ethnomethodologisch zu rekonstruieren, was da eigentlich gesagt werden soll. Selbst alte
Texte von Kant, Rousseau und Co. werden bemiht, um sich Uber Raumtheorien zu
verstandigen (vgl. ebd.) und letztlich doch wieder bei der Kritik am Sozialraumkonzept
anzukommen. Die Fille an Sozialraumliteratur und Konzeptvorschlagen, gelungenen
Projekten und Weiterdenk-Hinweisen befdrdert eine neue Unibersichtlichkeit, nicht mehr.
Zeit, um sich darlber zu verstandigen, worum es eigentlich geht — in diesem Sozialraum.

2. Vergewisserungen: Uber den ,,sozialen Raum*“

Schlagt man bei Pierre Bourdieu nach, demjenigen, der den ,sozialen Raum* theoretisch und
empirisch ausgearbeitet hat, wird deutlich: der soziale Raum an sich und fiir sich ist zunachst
losgelost vom gegensténdlichen Raum — das wussten auch schon Durkheim, Simmel und
andere (vgl. genauer die Textauswahl in: Dinne/Glinzel 2012). Das entscheidende
Kriterium, das bei Bourdieu Aufmerksamkeit hervorgerufen hat, ist die Verknipfung von
sozialem Raum und Klassen.

Bourdieu (1989/2012) fuhrt aus, dass es konkret zundchst um die soziale Positionierung der
Menschen im sozialen Raum gehe. Das heildt, weder der Raum noch die Klassen und
Schichten seien real, sondern sie sind zunachst theoretisch — also im Sinne marxistischer
Klassentheorie gar nicht wirklich existent (vgl. ebd.). Gleichwohl existieren die Unterschiede
zwischen den Menschen innerhalb ihrer sozialen Positionierung — in diesem Sinne: ihren
realen Moglichkeiten. In den Worten Bourdieus: ,Es gibt also Unterschiede (und genau das
meine ich, wenn ich von sozialem Raum spreche) und wird sie weiter geben. Muss man aber
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deshalb schon die Existenz von Klassen akzeptieren oder behaupten? Nein. Es existieren
keine sozialen Klassen (...). Was existiert, ist ein sozialer Raum, ein Raum von
Unterschieden, in denen die Klassen gewissermal3en virtuell existieren, unterschwellig, nicht
als gegebene, sondern als herzustellende.“ Und weiter: ,Die Position, die jemand im sozialen
Raum einnimmt, [das heil3t in der Distributionsstruktur der verschiedenen Kapitalsorten, die
auch Waffen sind] bestimmt auch seine Vorstellungen von diesem Raum und die Positionen,
die er in den Kdémpfen um dessen Erhalt oder Veranderung bezieht® (Bourdieu 1989: 364 f.).

Und er versucht (erfolgreich), dies mit einem Gedanken von Pascal auf den Punkt zu
bringen: ,Im Raum umfasst mich die Welt und verschluckt mich wie einen Punkt, im Denken
umfasse/verstehe ich sie (die Welt)* (ebd.). Dieser Punkt, so Bourdieu, aber st ein
Standpunkt, das Prinzip einer Sichtweise, zu der man von einem bestimmten Punkt im
sozialen Raum aus kommt*, also ,eine Perspektive“. Diese Perspektive ist ,von ihrer Form
und ihrem Inhalt nach ein von der objektiven Position bedingt, von der aus man zu ihr
kommt“ — insofern ist der ,soziale Raum doch die erste und letzte Realitat, denn noch die
Vorstellungen, die die sozialen Akteure von ihm haben kénnen, werden von ihm [— also dem
sozialen Raum -] bestimmt“ (Bourdieu 1989/2012: 365 f.).

Bourdieu, als einer der héartesten Distinktionstheoretiker, begriindet damit wieder einmal
seine ,totale Sozialwissenschaft* (Wittpoth 2012), die uns aber einen Weg weisen kann bei
der Frage, was wir mit dem sozialen Raum sollen: Auch wir konstituieren ihn mit — ob nun
Uber  sozialrdumliches  Verwaltungshandeln, strukturgebende  sozialpddagogische
Dienstleistungsangebote und Interventionen als auch im Nachdenken uUber den sozialen
Raum. Ja, sogar im Nachdenken u(ber den Sozialraum und seine sozialpolitischen
Implikationen. Die gute Nachricht ist: diese Erkenntnis ist keineswegs neu, sondern bestimmt
den Diskurs sozialpadagogischer Theoriebildung von Anfang an mit. Deshalb nun

3. Erinnerungen: Vom ,,sozialen Ort“ und vom ,,.Lebensraum*“

Zwei kurze Ausflige zu zwei Klassikerinnen der Sozialpddagogik bzw. den
Sozialwissenschaften mogen dies verdeutlichen: Zum einen der Blick auf Siegfried Bernfelds
Konzept des ,sozialen Ortes“ und Martha Muchows ,Lebensraum des Grol3stadtkindes®.

Zuerst zu Bernfeld:

1929 veroffentlichte Siegfried Bernfeld einen Artikel in der IMAGO, der Zeitschrift far
psychoanalytische Padagogik, mit dem Titel ,Der soziale Ort und seine Bedeutung fir
Neurose, Verwahrlosung und Padagogik®. In diesem Artikel will er klarstellen, dass der
psychoanalytische Zugang stets das Soziale bzw. genauer: die soziale Frage mitgedacht
hat. Der soziale Ort ist fur Bernfeld ,ein Sektor dessen, was die Psychoanalyse als Realitat
bezeichnet (...) ob sich einer als ,krank“ wertet oder als ,Kinstler®, ist fir ihn selbst von ganz
hervorragender Bedeutung. Und hieriiber entscheidet eben der soziale Ort* (ebd.). Denn, so
Bernfeld weiter, ,das Mal} des subjektiven Leidens wird zum guten Teil, sein Gegenstand
(woran er leidet) wird vor allem durch den sozialen Ort bestimmt. Was die Menschen Gluck
und Erfolg nennen, ist ohne sorgfiltige Betrachtung des sozialen Ortes nicht
metapsychologisch zu erfassen” (ebd.).

Und mit Blick auf eine Ehescheidung - die entweder moglich oder unmdglich ist durch
gesellschaftliche Konventionen - konstatiert er: ,Soweit die Bedingungen des sozialen Ortes
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den Beteiligten unveradnderbar, notwendig erscheinen, ist auch das Leid so unvermeidlich
wie der Schmerz. Wem aber die sozialen Bedingungen anderbar erscheinen, der wehrt sich
gegen das sinnlose Uberflissige Leid® (ebd.).

Der soziale Ort ist somit flr Bernfeld sowohl ein historisch gewachsenes Milieu als auch eine
aktuelle, aus diesen historischen Kontexten gewachsene soziale Realitat, in der sich die
Menschen befinden und in der Erziehung stattfinden muss: ,Krass wird dies deutlich am
Fursorgeerzieher. Er habe einen jungen Dieb zu erziehen, dessen Vergangenheit, dessen
sozialer Ort, dessen Begabungen ihn auf die Bahn des Berufsverbrechers gebracht haben.
Angenommen, der Junge stellt hohe Anspriiche an das Leben, aber nicht unberechtigte. Sie
seien bemessbar mit vierhundert Mark monatlich. Tatsachlich gibt es fur ihn keine
erdenkliche Weise, um legal je mehr als zweihundert Mark zu erwerben. Und auch das sei
fur alle absehbare Zukunft — Arbeitslosigkeit — unerreichbar. Was kdnnte der Erzieher, der
zur Realitat erzieht, anderes tun, als seinen Zogling zur Realitdt des Berufsverbrechers zu
erziehen, d.h. ihn sorgféaltig zum Tresoreinbrecher zu schulen und zu erziehen und so den
hdchsten Aufstieg, den sein sozialer Ort — objektiv — gestattet, zu erméglichen? Ich flirchte,
der Liberalismus wird hier doch illiberal werden und wird doch finden, dass der Zdgling den
falschen sozialen Ort gewahlt hat (...) und wird argumentieren, der Zogling musse zur
Realitat erzogen werden, in dem er verzichten lerne auf jene lUberméRigen Genlsse, die
jeweils x Mark Ubersteigen® (ebd.).

Nach weiteren Ausfiihrungen zu Auf und Abstiegsbemihungen Jugendlicher, die zumindest
zeitweise einen Wechsel des sozialen Ortes trdumen oder real vornehmen kodnnen,
schlussfolgert Bernfeld ganz kiihn: ,So setzt der soziale Ort fur das burgerliche und
proletarische Kind je eine andere Chance der Entwicklung® (Bernfeld 1929: 312).

Diese Einsichten von Bernfeld zum sozialen Ort lassen sich nun weiter differenzieren mit der
wohl derzeit bekanntesten Studie innerhalb der Kindheitsforschung: dem ,Lebensraum des
Grolstadtkindes” von Martha Muchow, erstellt Ende der 1920er Jahre. Muchow kommt in
ihren empirischen Analysen zum Leben des Grol3stadtkindes zur Ausdifferenzierung des
Lebensraums. Sie interessierte, wie sich der Lebensraum des GrofR3stadtkindes beschreiben
und analysieren lasst und welche Einsichten sich hieraus fir die »Lebenswirklichkeit des
GrolRstadtkindes« ergeben.

Unter dem »Lebensraum« verstand sie hierbei
(a) den Raum, in dem das Kind lebt, also wo Kinder leben, spielen und ‘herumstreifen’;

(b) den Raum, den das Kind erlebt, also wie sich das Erleben des Raums aus der Sicht der
Kinder gestaltet und

(c) den Raum, den das Kind lebt: »Hier werden wir (...) aus dem Verhalten der Kinder, aus
der Art ihres Umgangs mit den 'Gegebenheiten' der GroRstadtwelt zu erschlie3en
versuchen, in welcher Weise sie diesen grof3stadtischen Raum lebend aktualisieren«
(Muchow/Muchow 1998: 72).

Durch diese Unterscheidung gelang es Martha Muchow, drei Sichtweisen auf den Le-
bensraum des Grol3stadtkindes zu differenzieren, durch die sich ein komplexer Zugang zu
den Lebenswirklichkeiten der Kinder als Person-Umwelt-Beziehung darstellte. Muchow
beschrieb diesen Zugang als die »Welt des Kindes, die sie grundlegend von der Welt der
Erwachsenen unterschied. Kindliche Grof3stadtraume, so fand Martha Muchow heraus,
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unterscheiden sich nicht nur in ihrer geographischen Struktur grundlegend von denen der
Erwachsenen, sondern sie sind nicht einmal sozial mit denen Erwachsener vergleichbar:

» ... es hat sich (...) gezeigt, dass keineswegs — wie das bei den Erwachsenen zu-
meist, wenigstens wenn sie 'Hiesige' sind, der Fall sein dirfte — die GrofRstadt als
Ganzes den Lebensraum ausmacht. Vielmehr sind es nur kleine, ja, wir durfen sagen
verschwindend kleine Teilrdume daraus, die in die personale Welt der Kinder
eingehen. Im Grunde (...) lebt auch das GroRstadtkind 'wie auf dem Dorfe' und
kommt meist nicht sehr weit herum« (Muchow/Muchow 1998: 147; kursiv i.0.).

Durch diese Einsicht kreiert sie einen eigenen Lebensraum und zugleich eine eigene
Lebenswelt der Kinder, die grundlegend verschieden von denen Erwachsener ist. Zwar
verbringen die von Muchow befragten Kinder viel Zeit in der elterlichen Wohnung im Kreis
der Familie, insbesondere an den Wochenenden, jedoch gestaltet sich die Welt der Kinder
keineswegs ausschlie3lich aus Sicht der Erwachsenen. Muchow konnte in ihrer Studie
zeigen, dass sich der Lebensraum des GrofRstadtkindes durch eine ganz eigene Struktur
beschreiben lie3 — unabhangig von den Strukturen Erwachsener:

Den Lebensraum, in dem das Kind lebt (a), differenziert Muchow weiter in einen Spielraum
und in einen Streifraum. Der Spielraum ist derjenige, in dem sich die Kinder sicher bewegen
und den sie sehr gut kennen. Der Streifraum beschreibt denjenigen Raum, durch den die
Kinder schon 'gekommen sind, den sie aber nicht so gut kennen'. Muchow untersuchte dann
die Ausbreitung dieser RAume in Abhangigkeit der Intelligenz der Kinder und ihrer taglichen
Verpflichtungen. Es zeigte sich, dass insbesondere diejenigen Jungen, die als »Laufjungen«
beschaftigt waren, einen viel gréeren Streifraum vorweisen konnten als diejenigen
Méadchen und Jungen, die nicht nach der Schule arbeiten gehen mussten. Zudem zeigte sich
in den Daten, dass »der Aufbau der Lebensrdume von 'erwachsenen' Gesichtspunkten wie
Verkehrsbedeutung, Arbeitsgelegenheit, Wohnbedirfnis usw. weitgehend unabhéngig ist
und viel mehr abhangig von Spielplatzndhe, Bebauungsart, Geeignetheit als Spielgelande,
Naturgrenzen und Zugehdorigkeit zur Heimat im engsten Sinne« (Muchow/Muchow 1998: 88).

Fur den Lebensraum, den das Kind erlebt (b), konnten in der Studie keine weiterfiihrenden
Aussagen getroffen werden. Zwar stellt Muchow fest, dass an den Wochentagen »ganz
eindeutig die Stralle die Welt des Kindes« ist — sei es »nun 'seine Strafe', die ihm 'Heimat'
ist und in die es sich eingebettet weil3, oder seien es die Stralen der Nachbarschaft, in
denen man seine Spiele treibt und seine Erlebnisse hat« (Muchow/Muchow 1998: 97). Die
Sonntage dagegen verbringen die Kinder mit den Familienangehdrigen. Doch, so wird
resiimiert, seien sich die Kinder keineswegs Ulber »die besondere Beschaffenheit ihres
Lebensraumes oder einzelner Teile (...) im klaren« (ebd.).

Der fur Martha Muchow wichtigste Lebensraum des GroRstadtkindes ist derjenige Raum,
den das Kind lebt (c). Hieraus entwickelte sie die inzwischen allgemein bekannten
Ergebnisse ihrer Studie, die in nachfolgenden Untersuchungen als VergleichsgroRen
herangezogen worden sind, um zu zeigen, inwieweit sich Kindheit von einer Stral3en- bzw.
sogenannten »Quartierskindheit« in eine verstadterte bzw. verinselte Kindheit verschoben
hat.



4. Aktualisierungen: Von der ,Sozialraumorientierung“ zur ,Sozialraum-
Ghettoisierung“?

Vor diesem historischen Hintergrund — ich kdnnte nun viele Anschlussuntersuchungen,
empirische Einsichten und theoretische Hinweise referieren, die allesamt in diese Richtung
gehen — stellt sich mir die Frage, was eine Sozialraumorientierung in der Form, wie wir sie
gerade vorfinden, nun eigentlich genau bedeuten kénnte. Um die Antwort gleich vorweg zu
nehmen: Ich weil3 es nicht. Es macht mich einigermaf3en ratlos, wissen wir doch genau, dass
sich ein Sozialraum — wie man ihn nun immer definieren mag — nicht geographisch herstellt
bzw. herstellen lasst, sondern sozial hergestellt wird — und zwar weder durch Administration
noch durch sozialpadagogische Angebote, sondern im Zuge der Konstitution sozialer Welt.
Das heil3t aber wiederum, dass alle schon immer diesen sozialen Raum in der Zeit
herstellen, dass er historisch gewachsen und erst so analysierbar wird und sich konkretisiert
in den sozialen Orten; dass er als Lebensraum erlebt wird, in dem gelebt wird und der gelebt
wird. Jede Generation, jedes Kind, jeder Jugendliche, Erwachsene wie altere und alte
Menschen leben nicht nur im Lebensraum, sondern erleben ihn zugleich und leben ihn. Und
dies auf ganz unterschiedliche Weise.

Mir scheint, dies ist eine historisch gesicherte sozialpadagogische Einsicht, die im gesamten
Sozialraumdiskurs mitgetragen, aber nicht gentgend ausdifferenziert worden ist bzw.
letztlich doch wieder territorialen Argumenten weicht. Irgendwie sind alle Beteiligten nur allzu
schnell davon begeistert, die Orte und Lebensrdume zu gestalten, auszubauen, zu
effektivieren, zu organisieren, zu arrangieren und zu verinstitutionalisieren.

Man kodnnte nun noch fragen: Was wissen wir denn schon von denjenigen, Adressatinnen
wie sozialpddagogisch professionell Tatigen, die alltaglich in diesen sozialen Raumen
agieren, sich sozial positionieren und positioniert sind, Alltag bewaltigen, kurz: diese sozialen
Raume herstellen? Insofern scheint mir der Diskurs um den Sozialraum, seine padagogische
Ausgestaltung, politische Aufladung und sozialpadagogische Theoretisierung etwas zu kurz
gegriffen. Und ebenso die Rede von der Ghettoisierung durch den Sozialraum. Nehmen wir
es so, wie es ist, so konnte die Konstruktion des Sozialraums hochstens selbst zum
Forschungsgegenstand werden, um zu verstehen, was denn eigentlich die Rede vom
Sozialraum soll, wenn doch alle irgendwie langst wissen, dass dieser sich nicht
geographisch herstellt, sondern sozial hergestellt wird.

In der erziehungswissenschaftlichen Debatte um padagogische Raume ergeben sich hierfir
wichtige Hinweise: Hier stehen dem sozialen Raum vergegenstandlichte Raume — nun
definiert als Gebaude, Zimmer, Institutionen und Einrichtungen der Erziehung und Bildung,
der Beratung, Organisation, Unterstlitzung usw. gegentber, Uber deren innere und &ulRere
Architektur diskutiert wird (vgl. etwa Girmes 1999). Vielleicht ware es an der Zeit, Uber eine
sozialpadagogische Raumarchitektur nachzudenken — und dies sowohl verdinglicht als auch
in der sozialen Konstitution. Noch so ein Thema, dass wir in der Sozialraumdebatte bislang
nicht deutlich ausbuchstabiert finden.



5. MutmaBungen: Sozialraum ... oder was?

Es Dbleibt also nur, Uber Auswege nachzudenken: Nicht bedacht in den
Sozialraumkonstruktionen, wohl aber in den Konstruktionen vom sozialen Raum ist die
soziale Positionierung im Raum in der Zeit. Der Hinweis auf den sozialen Ort kénnte hier
weiterhelfen, quasi als der Punkt im sozialen Raum, an dem jemand sozial positioniert ist,
sozial positioniert wird und sich sozial positioniert, seine Perspektive auf die Welt, die ich
umfasst und die er selbst im Denken zu fassen bekommt — alle Beteiligten eingeschlossen.

Vorlaufige Auswege, die eventuell auch Umwege sein konnten, sehe ich in einer
konsequenten Forschungsperspektive, die sich die Mihe macht,

« zuerst die Konstruktion des Sozialraums zu verstehen und historisch riickzubinden;

* um die Sozialraumorientierung als ein Folgeproblem eines — wie auch immer gelagerten
Diskurses aufzuschlisseln und

» sozialpolitisch dartiber nachzudenken, ob es um die Konstruktion eines Sozialraums oder
um die ldee einer Gemeinwesenarbeit — und dies im wdrtlichen Sinne als Arbeit am
Gemeinwesen geht;

» um schlieBlich vielleicht zu der Einsicht zu gelangen, dass es in einer sich immer weiter
ausdifferenzierenden und ausdifferenzierten Gesellschaft um soziale Fragen der
Positionierung geht, die eben nicht mehr global verhandelt, sondern vielmehr lokal
identifiziert, erkampft und erst so verstanden werden kdnnen.

Wenn ich etwas in der Auseinandersetzung mit der Rede Uber den Sozialraum gelernt habe,
dann ist es wohl die Einsicht, dass das Pippi-Langstrumpf — Prinzip: ,wir machen uns die
Welt wie sie uns gefallt“ nicht gelten kann. Konkreter: Auch wenn in der Disziplin bis zum
jungsten Tag darauf hingewiesen werden sollte, dass die Sozialraumorientierung bzw.
Sozialraumbudgetierung so nicht gemeint war mit diesem Konzept — die Konsequenzen
kébnnen ganz andere sein. Bleibt zu hoffen, dass die eingeschlagenen Wege der
Sozialraumorientierung irgendwann wieder dazu verhelfen, die Positionierung im sozialen
Raum als Standpunkt wie als Perspektive wieder mitdenken zu kdnnen.
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I Dr. Martin Rudolph: ,S0zialraum als Lebensort?“

Zwei Dinge fallen auf, wenn man das Thema betrachtet. Zum einen habe ich im Gegensatz
zum Tagungsthema den Begriff Bildung ausgespart und zum anderen habe ich in eine
Selbstverstandlichkeit ein Fragezeichen eingeflgt. Ich hoffe ich kann durch den folgenden
Vortrag eine nachvollziehbare Erklarung dafir liefern.

Zunachst ist es ja fur einen gelernten Padagogen merkwirdig, sich gegen die kategoriale
Anwendung des Bildungsbegriffs auf die Kernbestdande der Kinder- und Jugendhilfe
auszusprechen, weil es selbstverstandlich ist, dass Selbstbildungsprozesse im Rahmen der
Prozesse der Kinder- und Jugendhilfe eine zentrale Rolle spielen.

Was halt mich davon ab? Zunachst ist dies der hegemoniale und mediale Diskurs zu
Bildung. Bildung gilt in diesem als Allheilmittel oder Kompensat fir mangelnde
wohlfahrtsstaatliche Flankierung von Lebensverlaufen. Gleichzeitig werden soziale und
gesellschaftliche Probleme auf die Bildsamkeit von Menschen abgeschoben. Bildsamkeit
wird aber zugleich als individueller Leistungsbereich angesehen, der nur mit genigend
eigener Motivation und dem Willen von allen Menschen begangen werden kann. Dies
widerspricht jeglicher sozialwissenschaftlicher Analyse und Erkenntnis.

Erinnern will ich dariber hinaus, dass im o6ffentlichen Diskurs Bildung und Schule
gleichgesetzt und damit verengt werden, dass im Schulbildungsdiskurs in der Regel
gesellschaftliche  Qualitatserfordernisse  bestimmen, was  Bildungsgehalte  und
Bildungserfordernisse sind. Dabei werden dann vor allem in Sachsen die hohe Qualitat
dieses Bildungssystems betont und die Erfolge der PISA und &hnlicher Studien
hervorgehoben. Selbst hohe Quote der Schulabbrecher, die Aufblahung des
Forderschulsystems (das in PISA keinen Eingang findet) oder auch das ausgepragte
Privatschulwesen spielen dabei ebenso wenig eine Rolle wie das zentrale Ergebnis dieser
Studie, dass es kein Bildungssystem in der entwickelten Welt gibt, dass eine ahnliche hohe
soziale Selektionsfunktion wahrnimmt. Dass dies in einem fachlichen Diskurs nicht
ausreichend ist, ist selbstverstandlich. Inhaltlich sind die gesellschaftlichen Anforderungen an
diesen Schul-Bildungsdiskurs gegenwartig beinahe ausschlielich von 6konomischen
Anforderungen, von der Verwertbarkeit der Bildung in weltweiten 0konomischen
Konkurrenzen und der Anpassung an deren standige Verdnderungen durchdrungen.
Schlussendlich - so wird behauptet -, sollen zertifizierte Wissensbestande, Fahigkeiten,
Fertigkeiten ausreichen, um einen Platz in der Gesellschaft — hier vor allem im
Erwerbsarbeitssystem — zu erreichen. Bildungszeugnisse gelten als beinahe einzige
Schlissel zu einer vollwertigen Integration, so ist das Versprechen. Kaum jemand wird dem
widersprechen kénnen.

Die gegenwartige Organisationsform von Schule, die Selbstbeschreibung ihrer
Bildungsfunktion hat bei den Schilerinnen bestenfalls die Folgen: Disziplin, ruhiges Sitzen,
Kulturtechnik, Konkurrenz, Selektion und zertifizierter Kompetenzerwerb. Dariber hinaus
findet aber die Einengung des Normalitdtspfades durch die soziale Selektionswirkung statt
und dies ist die genaue Entgegensetzung zur sozialpddagogischen Vorgehensweise.

Dass Bildung in Schulbildung nicht aufgeht, ist trivial. Trotzdem scheint mir der
uneingeschrankte Ubertrag dieses Begriffes auf den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
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nicht ohne Gefahr fur deren Substanz und Ausrichtung, weil darin ablaufende Beziehungen
und Prozesse nicht auf Bildungsprozesse reduzierbar sind. Selbst die soziale und
biographische Einbettung von Selbstbildungsprozessen, das, was in
Kommunikationsprozessen angeeignet wird und flr mich ein sozialpadagogisch relevantes
Verstandnis des lebenslangen Vorganges der Entwicklung von Personen ist, beschreibt nur
einen Ausschnitt der spezifischen Qualitait der sozialpadagogischen Arbeit.
Selbstverstandlich sind die Selbstbildungsprozesse eine wesentliche Dimension fur deren
Gelingen.

Nur noch ein kurzer Einschub. Einen wesentlichen ,take-off* erlebte der Bildungsbegriff in
den letzten Jahren vor allem im Bereich der Padagogik der frihen Kindheit durch
Bildungsdbkonomen wie James Heckman, die das Perry-School-Projekt oder das
Abecederian-Projekt einer Sekundaranalyse unterzogen und festgestellt haben, dass jeder
Dollar, der in diesen Projekten der frihkindlichen Bildung (so werden diese in den Medien
dargestellt) eingesetzt wurde, sich um das 7-fache durch spatere Einsparungen refinanziert
hat, vor allem durch die Senkung von Kriminalitdt, aber auch durch unterbliebene
Scheidungen und selteneren Drogengebrauch. Deshalb kommt Heckman zu der Aussagn:
,Die frlhen Jahre sind eine groflde Chance. Hier werden die Fahigkeiten geschaffen, die das
Leben und Lernen spéter erleichtern.“ ,Es ist besser, eine gute Basis zu schaffen, als spater
korrigieren zu mussen.”

Heckmans erste vertffentlichte Studien galten zundchst MalRnahmen, die wir als
Jugendberufshilfe bezeichnen wirden und die nach seinen bildungsdkonomischen
Untersuchungen zu keinen meRbaren Einsparungen fihrten.

Diese Ergebnisse finden nach wie vor ein gewaltiges Echo in allen Medien und der Ruf nach
Bildung in friiher Kindheit schallt nun vielfach verstarkt durch die mediale und politische
Landschaft. Bei genauerer Betrachtung ergibt sich ein etwas verandertes Bild: Beide
dargestellten Projekte sind Langzeitstudien zu Projekten der Intervention in prekare Familien
(marginalisiert, alleinerziehend, farbig, z.T. drogenabhangige Eltern). Sie belegen, dass
durch intensive psychosoziale Betreuung dieser ,prekaren Familien® in der Phase der
Kleinkindheit der Kinder (die intensiv war, aber nur ca. ein Jahr dauerten) zu erheblichen
Veranderungen der Familien fuhrten und vor allem eine Stabilisierung der Kleinkinder
erfolgen konnten, die lebenslang Effekte bildeten. Also professionell gestitzte soziale
Bindung, Stabilisierung und Kontinuitat im prekaren Milieu vor Ort, Selbstwerterzeugung und
Stabilisierung durch ein professionelles Team aus Sozialarbeitern und Psychologen, das in
den Worten der Sozialpddagogik lebensweltlich orientiert unterstiitzt und erwartbar Hilfe in
der direkten Alltagswelt der Betroffenen leistete, flhrte fir Heckman zu den festgestellten
lebenslangen Folgen. Nach Heckmanns Vorlauferstudien waren dies genau die Elemente,
die den Aktivitdten der ,Jugendberufshilfe” gefehlt hatten, diese hielt er fur zu sehr ,kognitiv*
orientiert und deshalb fir weitestgehend nutzlos, da sie in herkdmmlichen (schulnahen oder
schulférmigen!) Settings stattfanden und genau diese Form der Settings erklarte er meist fur
die Marginalisierung der Jugendlichen als mitverantwortlich, da selbst die dort erreichten
Zertifikate und Fahigkeiten keinen Anschlusswert an die Lebenswelt der Adressaten hatte.

Bei der Betrachtung der Raume, die fir Kinder, Jugendliche und deren Familien zuganglich
sind, welche und wie sie diese nutzen und welche die Beziige sind, féllt in vielen Féllen
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deren péadagogische Inszenierung und Organisationsform auf. Die lebensbegleitenden
Institutionen wie Kindertagesstatte und Schule sind fur alle Kinder Orte, die sie in ihren
Lebenslauf aufnehmen wund mit denen sie sich nicht nur zeitlich intensiv
auseinanderzusetzen haben, sondern die tief ihren Weg in diese Gesellschaft pragen. Nach
meinem Verstandnis waren diese deshalb nach sozialpddagogischen Mal3gaben der
Sozialraumorientierung in die rdumliche Umwelt hinein zu 6ffnen, ,damit Menschen so
angenommen und aktiviert ~ werden, wie sie dort anzutreffen sind"
(Bohnisch/Schroer/Thiersch 2005). Daneben sind die familiaren Bezlige die pragende
Grundlage, die sich mit den gegebenen institutionellen Gegebenheiten ,arrangieren“ muss.
In allen mdglichen Dimensionen — also sachlich, sozial und zeitlich — ergeben sich damit
Unterschiede fir das Handeln und Erleben der Kinder, weil der ,erlebte und erfahrene Raum
als Medium der Bewaltigung® (Bohnisch) eine zentrale Entwicklungs- und
Bewaltigungsdimension im Kindes- und Jugendalter ist. Da Kinder in der Moderne sich die
Orte nur sehr begrenzt selbst wéahlen kénnen, ist Raum und dessen soziale Ausgestaltung
fur Kinder weit bedeutender, weil nur bedingt auswechselbar. Vielleicht macht dies virtuelle,
mediale R&aume fur Kinder auf eine zusétzliche Art anziehend.

Gilt for die Kindheit die Gefahr von Segregation (v.a. durch den Stral3enverkehr, aber auch
durch mangelnde Kontakte) und Verhauslichung und mit fortschreitendem Alter der
Verinselung, so zeigt sich, dass die Mdglichkeiten des Raumes durch Eltern, institutionelle
Erzieherlnnen, aber dariiber hinaus vor allem durch den Stra3enverkehr begrenzt wird.
Nicht zuletzt hat Donata Elschenbroich mit ihren bohrenden Fragen und ihrem Insistieren auf
Lebensbeziige darauf hingewiesen, welche Lebensorte im Alltag der Kinder gar nicht oder
nur selten vorkommen. Solche blinden Flecken auf den Mindmaps und solche Liicken in der
Erfahrungswelt der Kinder zeigen, dass vorenthaltene Raume durch spatere Erfahrungen
nicht mehr die Bedeutung erlangen koénnen, die fir ein Aufwachsen in dieser Gesellschaft,
die fur die tagliche Bewaltigung des Kindesalltags wichtig gewesen waren. Virtuelle, mediale
Welten erhalten durch diesen Mangel Bedeutungen, die durch eigene Erfahrungen in der
dinglichen Welt nicht mehr konfrontiert werden. Fir mich bedeutet dies, dass diese
Ausklammerungen Entwicklungen und Bewaltigungsmdglichkeiten verhindern.

Die Kindertagesstatte als Erfahrungs- und Lebensort muss auch auf der Ebene des
Eintibens und des Alltags sozialer Ubereinkiinfte und der Regelhaftigkeit von Institutionen
thematisiert werden. Das Kind wird in der Kita haufig zum ersten Mal dauerhaft mit
nichtfamiliaren Regeln und deren ortlich begrenzten Giltigkeit konfrontiert. Die
Ausgestaltung und Handhabung der Regeln dieser Rdume der Kindheit erfolgt durch den
gelebten Alltag der sozialen Beziehungen zwischen Gleichaltrigen und Erzieherinnen, haufig
ist dieser aber institutionell und organisatorisch gepragt, was bedeutet, dass Ordnungen
nicht fur und mit den Kindern gelebt werden, sondern die Ablaufe der Einrichtung zentrieren.
Vorgegebene Zeitregime wie z.B. der Morgenkreis, das Mittagessen, der (erzwungene)
Mittagschlaf seien hier der Plausibilitat halber erwdhnt. Die personell interaktive und
aushandelnde Variante des Umgangs mit Regeln ist allerdings durch den bestehenden
Personalschliissel eher schwierig oder oft unmdglich, auch bei dieser Alternative liegt die
Durchsetzungsmacht zunéchst auf der Seite der Erwachsenen.

Obgleich gegenwartig im Kindertagesstattenbereich im Freistaat erhebliche Anstrengungen
unternommen werden, durch ein Curriculum und die entsprechende Schulung des Personals
hier Veranderungen vorzunehmen, herrschen nach wie vor erhebliche Zeitregime und
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Ordnungsvorstellungen, die von Erwachsenen durchgesetzt werden, vor. Die soziale
Gestaltung des Raumes und der Zeiteinteilung, aber auch die inhaltliche Ausgestaltung
bleiben weitgehend ohne Beteiligung der Kinder. Ein Prozess, der sich in der Grundschule
verstarkt fortsetzt. Diese kann noch zusatzlich auf die disziplinierende Funktion der
Zertifizierung bauen, die dann ja schlie3lich Lebenschancen eroffnet oder schlief3t. In diesem
Zusammenhang ist dann doch zu erwéhnen, dass Soziale Arbeit in Form der Horte geradezu
in Schulabhangigkeit gehalten wird. Die Unterordnung des Hortes verhindert in der Regel
andere sozialraumliche Ausgestaltungen, eine Eigenstandigkeit oder eine partnerschaftliche
Kooperation zwischen Hort und Schule sind auch aufgrund der unterschiedlichen
Ausbildungen und Institutionen eher Zufall. So sind weder Schule noch Hort in der Lage,
das, was der Schulbetrieb braucht - Motivation, Neugierde, Aufmerksamkeit, Freundlichkeit
etc. — wieder herzustellen. Das bleibt dann den Elternhdusern. Wenn diese dieser Aufgabe
nicht nachkommen (kbnnen), dann bleibt das Kind auf der Strecke.

Dass die Sozialraume auch der lebensbegleitenden Institutionen immer mehr von den
gesellschaftlichen Problemlagen durchdrungen werden, auch weil sozialstaatliche
Begleitungen und Ausgleiche unterbleiben, fuhrt zu einer Verschiebung der Konflikte in diese
R&aume, fir die diese allerdings wenige Mittel zur Bewaltigung bereitstellen kénnen, sollten
diese dort Uberhaupt wahrgenommen und angegangen werden. Die Abwehr von Armut und
Ausgrenzung z.B. kann nur in sehr beschrdnktem Male durch Schulen und
Kindertagesstatten erfolgen.

Bevor ich zu den Jugendlichen und SozialrAumen komme, lassen Sie mich zun&chst zu den
gegenwartigen Veranderungen dieser Raume kommen, weil vor allem Jugendliche sich an
diesen Veranderungen abarbeiten. Bohnisch/Schroer 2012 beschreiben eine Korrespondenz
zwischen einer ,trizonalen Segmentierung“ der sozialen Chancen in der Arbeitsgesellschaft
+in einen Kernbereich qualifizierter Arbeit, einer grolen Peripherie unsicherer bis prekarer
Arbeitsverhaltnisse und einer Randzone alter und neuer Ausgrenzung“ einerseits und den
rdumlichen Ausgrenzungszonen der Stadt. Die erste Stadt ist gekennzeichnet durch deren
Organisationsprinzip, das auf die internationale Konkurrenz mit anderen Metropolen an den
Bedurfnissen einer international orientierten Schicht orientiert ist. Hierauf konzentriert sich
die Stadtpolitik. Die Zweite Stadt, die als Versorgungs- und Wohnstadt beschrieben wird und
sich hauptsachlich an mittelschichtspezifischen Interessen orientiert, liegt auch im Interesse
der Kommunalpolitik. Die dritte Stadt, als der Ort der Randgruppen, der Ausgegrenzten, der
dauerhaft Arbeitslosen, der Auslander, Drogenabhangigen und Armen wird als Zone von
Kontrolle und Befriedung beschrieben. Vor allem in den Stadten ist dann eine zusatzliche
Privatisierung des oOffentlichen Raums durch z.B. Hausordnungen und Hausrecht von
Einkaufspassagen etc. zu verzeichnen. Dieser Verlust von Urbanitat hat allerdings dariiber
hinausgehende Effekte. ,So ist die raumliche Ausgrenzung sozial benachteiligter
Bevolkerungsgruppen nicht nur als Folge gesellschaftlich induzierter Segmentationsprozesse
zu begreifen, sondern die rdumliche Ausgrenzung in ihrer Gesamtheit wird selber zu einem
Faktor, der soziale Ungleichheit und Benachteiligung erzeugt und die Lebenslage von
Betroffenen nachhaltig verschlechtert® (Bohnisch/Schréer 2012: 120). Die alltdglichen
Bewaltigungszwange werden erhoht, Raum kann dadurch zum reinen Befriedungs- und
Verdeckungszusammenhang werden. Raume werden so nur noch Uber 6konomisch
relevante Perspektiven wahrgenommen, was schlieBlich zu einer Zerstérung des
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Sozialraums fuhrt. Immer wieder fihrt dies v.a. in groRstddtischen R&umen zu einer
Repolitisierung des Raums.

Jugend als "Schon- und Experimentierraum™ als Leitbild flir den gesellschaftlichen Umgang
mit Jugend wird verdrangt von der Vorstellung der zertifizierten Bildungsbiographie. Jugend
scheint vor allem unter der Bildungs- und Risikoperspektive thematisiert zu werden. Damit ist
aber keineswegs umfassende Bildung gemeint, es geht auch nicht um die Bildung der
Person, sondern es geht einseitig um oftmals (beliebige) Bildungszertifikate, deren Erwerb
die Biographie der jungen Menschen vom Kindergarten an durchdringt und pragt. Die
Bildungszertifikate sind auf der einen Seite eine notwendige Bedingung, um beim
Konkurrenzkampf um einen Arbeitsplatz eine Startchance zu erhalten. Auf der anderen Seite
sind sie aber nicht hinreichend, denn das umfangreiche Sammeln von Bildungszertifikaten
entwertet diese gleichzeitig fortlaufend.

Jugend als Risikogruppe

Neben dem gesellschaftlichen Diskurs zu Bildung und Jugend ist die 6ffentlichen Rede zu
"der Jugend" durch einen Grundton gepragt, der diese Altersgruppe unter
Risikogesichtspunkten verhandelt (vgl. Anhorn 2010: 24 ff.). "Als soziales Konstrukt stellt
,Jugend’ eine moderne Macht- und Herrschaftstechnologie dar, die diese zum Anlass (und
als Ursache) fur eine Reihe grundsatzlicher Fragen der bedrohten sozialen Ordnung, der
erschitterten Gewissheiten, der ungewissen Zukunft einer krisengeschiittelten’ Gesellschaft
nimmt" (Anhorn 2010: S. 42). In besonderem Mal3e ist die 6ffentliche Thematisierung von
Jugendkriminalitdt dazu geeignet "Risikogruppen” zu definieren und damit den Ausschluss
aus der Gesellschaft zu betreiben (vgl. Wacquant 2009). Je mehr Jugend als Risikogruppe
zum Gegenstand gesellschaftlicher Intervention und Pravention degradiert wird, desto
weniger gestaltet sich das Generationenverhéltnis unter den Gesichtspunkten Normalitat und
Werthaltigkeit. Allein die Bezeichnung von Jugendlichen als Schulverweigerer und
Schulverweigerinnen, Kriminelle, Sichtige, Dicke, zu Diinne, als Verhaltensgestorte etc.
zeigt wie Abweichungen Jugendlicher in einem besonderen Ausmall bemerkt und als
Ausgangspunkt flr Eingriffe genutzt werden. Solche Beschreibungen sehen als Ursache
individuelle Schwéchen, Risiken und Abweichungen, die vielleicht, wenn es gut geht, durch
Bildungsprozesse kompensiert werden sollen, deren gesellschaftlicher Produktionsprozess
jedoch ausgeklammert bleibt.

Jenseits von Bildung und Risiko: Was droht aus dem Blick zu geraten?

Jugendliche sind von der - wie es Béhnisch/Rudolph/Wolf (1998) nennen - Januskopfigkeit
der modernen Sozialisation in besonderem Mal3e betroffen. Da sie aus ihrer Herkunftsfamilie
heraustreten und eine Umstrukturierung der sozialen und emotionalen Beziige erfolgt, muss
ein soziales Beziehungsgeflecht, welches Uber die Herkunftsfamilie hinausgeht, aufgebaut
werden. Unterschiedliche jugendkulturelle Stilbildungen missen ausprobiert und erlebt
werden, inwieweit sie mit den eigenen, sich noch unsicher herausbildenden
Lebensentwirfen Gbereinstimmen und in die eigene ldentitdét auch Geschlechteridentitat
integriert werden konnen. Auf der einen Seite erhthen sich die Wahlfreiheit und die
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individuellen Gestaltungsmadglichkeiten in denen die Jugendlichen kreativ ihre eigene Zukunft
gestalten kénnen. Die Chance, die eigene Biografie nach den Bedurfnissen und Winschen
der einzelnen Jugendlichen zu gestalten wird gré3er. Aber nicht fur alle Jugendlichen. Denn
auf der anderen Seite l6sen diese Gestaltungsmoglichkeiten Angste und Unsicherheiten aus.
Freiheiten kdnnen dann als Zwang empfunden werden, das eigene Leben erfolgreich
gestalten zu missen. Je nachdem welche Ressourcen den Jugendlichen und ihren Familien
zur Verfuigung stehen empfinden sie dies als Freiheiten oder eben als Uberforderung, Druck
und Ausgesetztsein.

Uber die bereits genannten Anforderungen hinaus, stellt das Jugendalter
entwicklungstypische Bewaltigungsaufgaben: die Ablosung vom Elternhaus, der Aufbau
einer Geschlechteridentitdt sowie die Integration in Gleichaltrigengruppen sind hier ebenso
zu bertcksichtigen, wie der Aufbau einer adaquaten Normen- und Wertorientierung. In den
professionellen Blick missen also nach wie vor die Probleme, die Jugendliche haben und
unter welchen gesellschaftlichen Umgebungen diese bewaltigt werden, geraten. Dann wird
die gegenwartig allseits gepriesene lllusion, dies alles konnte Uber schulische Bildung oder
Ausbildung vermittelt werden, entlarvt.

Bei Jugendlichen und vor allem in deren Gleichaltrigenkulturen sind territoriale
Gegebenheiten die Voraussetzung der Aneignung ihrer Umwelt. Es scheint mir in diesem
Zusammenhang wichtig, auf die spezifische Bedurftigkeit und die Milieubeziige von
Jugendlichen hinzuweisen. Durch die besondere leibseelische Befindlichkeit war es in
wohlfahrtsstaatlicher Tradition moglich, diesen Individuen ein schitzendes Moratorium mit
professionellem Personal als Bezugspersonen an die Seite zu stellen. Die Jugendarbeit galt
z.B. als eigenstandige aul3erschulische Sozialisationsinstanz, die der Selbstwertsteigerung,
dem Selbstvertrauen oder doch dem Abbau von Minderwertigkeitsgefiihlen dienen sollte. Der
Lebensort Jugendarbeit war fir die sozial-emotionale Ausgestaltung des Lebensabschnitts
Jugend in der Dynamik des Sozialraumes zustandig. Die Vermittlung oder gar Zertifizierung
des Erreichens oder auch Nichterreichens dieser Ziele ware nicht einmal Anndherungsweise
in den Blick geraten.

Je mehr in der Gegenwart soziale Probleme die Dynamik dieses Sozialraums verandern, je
starker ldentitatsentwicklung und soziale Problembewadltigung ineinander vermischen, desto
starker tritt die leibseelische Befindlichkeit, verstarkt durch die Biographisierung hervor.
Mithalten kénnen, dabei sein in den unterschiedlichen Gleichaltrigenmilieus, die Abwehr der
Gefahr abgehéngt zu werden, drauf3en zu sein, verlangt immer mehr ab. Briiche und
Ambivalenzen sind in die Lebensgestaltung zu integrieren, wahrend die Aufrechterhaltung
der sozialen Beziige im Alltag viel abfordert. Erwachsene, die nicht wie Eltern stark an der
Zukunft ihrer Jugendlichen interessiert sind, oder Lehrer, die ihren Institutionenauftrag
wahrnehmen und an der Kompetenz- und Wissensvermittlung arbeiten, sondern
Erwachsene, die an den Jugendlichen selbst und an der Auseinandersetzung mit ihnen
interessiert sind, sowie haltgebende Alltagsstrukturen sind zunehmend seltener anzutreffen.
Diese Gelegenheitsstrukturen sind fur viele Jugendliche aber das Gerist, das sie zusétzlich
brauchen, um ihre Situation bewaltigen zu kénnen.

Zusammenfassend will ich hier noch einmal wiederholen: Diese Anregungen zur
Selbstbildung sind nur Uber Beziehungsbildung, durch Vertrauen und Herstellung von

16



Bindungsfahigkeit mdglich, Selbstbildung braucht gelebte und erfahrbare Orte,
Experimentier- und Freiheitsraume und sie braucht gentgend und genigend qualifiziertes
Personal. Der Sozialraum verliert jedes Anzeichen eines Lebensortes, es bleibt die Odnis
der Stadte oder in der Umkehrung einer sozialpadagogischen Sprechblase: es bleiben
Mauern statt Menschen.
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Anhorn, R., 2010: Von der Gefahrlichkeit zum Risiko — Zur Genealogie der Lebnsphase
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Bohnisch, L./Schréer, W., 2012: Sozialpolitik und Soziale Arbeit. Eine Einfihrung. Weinheim:
Beltz Juventa

Wacquant, L., 2009: Bestrafen der Armen: Zur neoliberalen Regierung der sozialen
Unsicherheit. Opladen: Budrich
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11 Ergebnisse der Workshops am Nachmittag (Flipcharts)

Auf den folgenden Seiten sind die Ergebnisse der Diskussionen am Nachmittag — welche
stichpunktartig auf Flipcharts festgehalten wurden — noch einmal abgebildet. Fur eine
bessere Lesbarkeit wurden die zu Papier gebrachten Gedanken teilweise noch einmal in
Grafiken zusammengefasst. Innerhalb der Workshops

»Regionale Bildungslandschaften® - Prof.in Dr. Karin Bock (TU Dresden); Jens Hoffsommer und
Detlef Graupner (DKJS); Holger Kehler, Bildungsbiro; Dr. Theresa Lempp (TU Dresden)

»SELBSTBILD UNGEWISS: Der Bildungsauftrag in den Hilfen zur Erziehung® - Jeannette
Pfitzner (Landeshauptstadt Dresden, Jugendhilfeplanung) und Mitglieder der AG Hilfen zur Erziehung
Dresden) und

,Horte abschaffen? Ganztagsangebote abschaffen?‘ - Dr. Martin Rudolph (TU Dresden) und
Dr. Thomas Markert (TU Dresden)

wurden Flipcharts erarbeitet und durch die Organisatorinnen abfotografiert.

Im Rahmen dieser Dokumentation steht zudem die in der AG ,,Medienbildung in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit® (Christine Dallmann (TU Dresden) und Carsten Schone
(Netzwerk Medienpadagogik Sachsen) vorgetragene Power Point Prasentation zur Verfligung.
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AG ,,Regionale Bildungslandschaften“

Sozialraumliches Denken ist eine wesentliche Grundlage fiir die Entstehung von lokalen
Bildungslandschaften — egal ob ,top down“ oder ,bottom up® In Sachsen sind die
Voraussetzungen fir die Entwicklung Lokaler Bildungslandschaften regional eher different.
So lassen unterschiedliche demografische Entwicklungen keine Blaupause fir ein
gelingendes Bildungsmanagement zu. Eine grof3e Herausforderung besteht meist schon in
der Klarung, was denn nun eigentlich Bildung sei. Ein Ausgehen von der Perspektive des
lernenden Subjektes ist nicht immer leicht zu vermitteln. Nichtsdestotrotz gibt es gelingende
Ansatze aus den Programmen ,Lernen vor Ort“ und ,Jugend bewegt Kommune®, die in der
AG vorgestellt werden und als Diskussionsgrundlage dienen sollen.
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AG ,,SELBSTBILD UNGEWISS: Der Bildungsauftrag in den Hilfen zur Erziehung*“

Wahrend in den Kindertageseinrichtungen und in der offenen Kinder- und Jugendarbeit die
Anforderungen an nonformale Bildungsprozesse schon lange diskutiert werden, ist das
Thema Bildung im Kontext Hilfen zur Erziehung kaum Gegenstand flachendeckender
fachlicher Diskussionen. Immer wieder ist zwar vom eigenstandigen Bildungsauftrag der
Kinder- und Jugendhilfe die Rede, aber Was ist eigentlich der Auftrag? und Wer beauftragt
Wen? und Welchen Beitrag leisten die Hilfen zur Erziehung? und Was sind die
Voraussetzungen fir die Erbringung des Beitrages in diesem Leistungsfeld?

2,5 ;
R e s el — on 2iep 2
3 e = o Lustoroto Biletipey— Gt efolacnies
: g 4“‘/; 'Q""%. = - f':o,r < Cacs "“42
3 Likadrce { s Gy Iz s Sl -
s (o4 R Fay ¥ f e ", e S 7
Wiy e T ) v %ox blivalion, WS
R Baidiay % 354,
< 7 v *or,‘_r} ‘ I,«'“g‘-.
) ¢

:l P!vfo'uz /{/'425
S s Sicht-bg... &
£ J

T  Wwalshs?a qhs
Was ist individuelle Bildungsférderung in den Hilfen zur

Erziehung?

J'e-',

Ziel Eltern: Wo kann ich mich hinwenden, wenn ich Fragen habe
(Beratungsstelle, etc.)

Grundlagendiskussion: Wer sieht eigentlich den Bildungsbedarf- auch die
Klienten?

Bildung=Lernen? Was ist individuelle Bildung?
Messbarkeit von HzE >> Selbsteinschatzung an eigenen Kriterien
Bildungsbergriff genauer/konkreter definieren

Ziel Kind: "Ich mdchte weniger streiten und schreien" (Strichliste)

nein, Bildung ist Resultat

Unser Ziel - Mein Ziel? >>>> Zustand a Bildungsforderung
(Motivation - personl. Nutzen, muss sichtbar sein,
Wertschatzung) > ist/war erfolgreich, wenn Zustand b
erreicht wurde >>>> Zustand b - Zielbeschreibung "Ich-Ziel"
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Was miissen wir tun, damit HzE als Orte der Bildung
wahrgenommen werden?

Zweck: Wer hat was davon? Wozu brauchen das Fachkrafte in HzE?

Was steht dahinter? Selbstverstandlichkeit; Blirgerinnen haben Recht auf
HzE

Erfahrungserweiterung, Fakten wissen, Befdahigung Leben selbst in die
Hand zu nehmen, Offnung, Stellenwert

Selbstiiberzeugung

Was man zur eigenverantwortlichen Lebensbewaltigung braucht! Was ist
dann z.B. mit Kunst+Kultur?

Help to education
Bildung = Erziehung

Was miissen ANDERE tun, damit HzE als Orte der Bildung wahrgenommen
werden?

erfahrbar fur Adressatinnen als positiver Bildungsort

Jugendliche sind gebildet, Fachkrafte unterstiitzen Kompetenzen
aufzudecken

Wer ist eigentlich "wir"?
es fehlt an Lobby fiir soziale Arbeit
23
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Wenn wir Paul und Paula fragen: "Was an Bildung wollt ihr?"

Freiwilligkeit

Interessenbezogen

Wie komme ich an Geld, was steht mir zu an Taschengeld

nicht mehr schiichtern zu sein
Wie werde ich cool
kein Chemie, kein Physik
Zugang zu 'coolen’ Gruppen, skaten, Bier trinken
Spal machen
vor anderen sprechen
Schule als Freizeit

Beteiligung

Paul:"Wie komme ich am besten zu Paula?"

Wo ist der nachste Spielplatz?
Wie schminke ich mich?
eine Sportart (z.B. Tischtennis)
informelles Lernen im Alltag
sportliche Erfolge
viel Freizeit
Medien+Bildung
Wieso habe ich noch keinen Freund?

Nichts...!?!

25



AG ,,Horte abschaffen? Ganztagsangebote abschaffen?*“

Inzwischen sind Horte an vielen Orten den "sachsischen Weg" der "Ganztagsschule"
mitgegangen. Nur selten kann bei genauer Betrachtung davon gesprochen werden, dass der
Hort als Bildungsakteur von der Schule anerkannt wird und in Kooperation mit dieser agiert.
Welche Potenziale und Probleme wurden sich fur die Kinder- und Jugendhilfe ergeben, wenn
der Hort in seiner jetzigen Form aufgeldst wirde? Welches padagogische Konzept existiert
in Sachsen fur die Altersgruppe der 6 bis 10 Jahrigen? Ist die Idee der vernetzten
"Bildungslandschaft” fiir Kinder im Grundschulalter realisierbar?
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947 1l G | [ S Ronensll

L #9338 (dor€ ‘(Vu'/i(}; FOETT } !

) 00s FRICCIGC TR

26



(Wochentag mit GTA, ohne Ab-/Zugang

~Anton Glick" Grundschule Ameisenstadt: Ablauf Ganztagsangebot ,Hauskinder", insg. ca. 200 Kinder,
90 % Hortkinder)

bei spatem Unterrichtsbeginn |

17.30 Uhr

Hausaufg.-Erledigu
optional kooperativ; Kind Freizeit Spatdienst
organisieren sich bei Bedz freies Spiel und Teilnahme
Hilfe (Peer/Erzieherin); an interessenorientierten
. Hortangeboten

in der Liste der GTA-AGs
gefiihrtes ,Bezahlangebot'|

(1./2.KI=30 |
=60 m.)

GTA-AG

GT, A-AG GTA-AG °
GTA-AG

| GTA-AG jl I

Angebot fur die halbe, Darstellung aller GTA-Zeitvarianten
unterrichtsfreie Klasse [xy] des Standortes; Kastenbreite = Zeit-
umfang; 3 bis 8 Zeitvarianten pro Tag

Erzieherin: Ansage/Unterstiitzung / ST R
der Abholung einzelner Kinder wéhrend
der Hausaufgabenerledigung Starthinweis von Erzieherin fiir Kinder, die allein (nach Hause) gehen

Abholung der Hortkinder durch Eltern

- ,Ubergabe" Zusammenfiihrung

Passage a
Kinder wechseln die Angebotsmomente : Erzieherin betritt Zimmer, Kommunikation zwischen alle noch anwesenden Kinder werden zusam-
9 Lehrerin und Erzieherin zu bspw. Anwesenheit, Haus- mengefiihrt (Hof/Hortzimmer) und vom

ei tandig (inkl. R h i
g d AP Viet) . aufgaben, Stimmung, Besonderheiten, Veranstaltungen Spétdienst Gbernommen

organisierte Passage ¥ Tagesbriefing Verantwortungsberelch

Erzieherinnen weisen Kinder auf Angebots- i Erzieherin teilt den Kindern den allgemeinen Tagesablauf mit,
wechsel hin; Abmeldung im Hort sagt die individuellen Abléufe einzelner Kinder an, gibt kurz-

(inkl. Raumwechsel/Weg) ». und mittelfristige Anderungen im Hortangebot bekannt

Dr. Thomas Markert (TU-Dresden)




AG ,,Medienbildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit®

Medien sind selbstverstandlicher Bestandteil der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen.
Der derzeit zu verzeichnende Aufschwung der "Medienbildung" ist verbunden mit
Bestrebungen, medienpadagogische Arbeit in formellen Bildungskontexten starker zu
verankern. Dabei zeigen sich Grenzen, dem Ziel der Férderung von Medienkompetenz als
umfassende Handlungskompetenz sowie der Bedeutung von Medien fir Heranwachsende
mit ihrer alltagsweltlichen Verankerung und ihren sozialrdumlichen Bezligen gerecht zu
werden. Im Workshop wird daher der Frage nachgegangen, wie sich die Offene Kinder- und
Jugendarbeit vor diesem Hintergrund positionieren kann. Dartber hinaus werden praktische
Ansatze der aktiven Medienarbeit aufgezeigt.

TECHNISCHE
UNIVERSITAT
DRESDEN
15. Regionaler Jugendhilfefachtag

28.06.2013
AG 2:
Medienbildung in der Offenen Kinder-

und Jugendarbeit

Christine Dallmann & Carsten Schone
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Medienbildung in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit

1. Medienbildung - Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen
2. Padagogisches Rollenverstandnis

3. Praxisansatze (in Gruppen)

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.

TECHNISCHE
@ UNIVERSITAT
DRESDEN

Medienbildung
Warum Medienbildung? Warum ,Medienbildung"?
18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.
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Warum Medienbildung?

« Medien sind selbstverstandlicher Bestandteil der Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen

— Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 4

TECHNISCHE
@ UNIVERSITAT
DRESDEN

Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

KIM-Studie

Kinder + Medien, Computer und Internet
Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-Jahriger

JIM-Studie

Jugend, Information, (Multi-)Media
Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger

Medienpddagogischer Forschungsverbund Sidwest

www.mpfs.de

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 5
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Mediennutzung von Kindern: KIM-Studie -121,)

Themeninteressen 2012

Freunde/Freundschaft
Musi

Sport

Kino/Filme
Internet/Computer
Schule

Handy

Tiere
Film-/Fernsehstars
Kleidung/Mode
Biicher/Lesen
Umwelt/Natur
Technik

Fremde Lander
Aktuelles, was gerade in der Welt passiert

|

=

Winteressiert

= sehr interessiert

0 25
18.09. Christine Dallmann, M.A.

TECHNISCHE
@ UNIVERSITAT
DRESDEN

50

75

100

Quelle: KIM-Studie 2012; Angaben in Prozent

Basis: alle Kinder,n=1.220

12/13-J.:
gut 50%

Mediennutzung von Kindern: KIM-Studie (-121,)

Liebste Freizeitaktivitaten 2012

- bis zu drei Nennungen -

Freunde treffen

PC-/Konsolen-/Onlinespiele
Sport treiben
Internet
Familie/Eltern
Computer (offline)
Drinnen spielen
Buch lesen
Mit Tier beschiftigen
Musik héren
Handy nutzen
Malen/Zeichnen/Basteln
Comic lesen
Jugendgruppe
Ins Kino gehen

Quelle: KIM-Studie 2012; Angaben in Prozent. Nennungen ab 5 %

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.

Basis: alle Kinder, n=1.220
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Mediennutzung von Kindern: KIM-Studie (-121.)

Freizeitaktivitaten 2012 (Teil 1)

Freunde treffen
DrauBen spielen
Drinnen spielen

Musik héren
Familie/Eltern

Sport treiben

|
|

c 10
Radio héren !
= jeden/fast jeden Tag
Computer nutzen (offline) ® ein-/mehrmals pro Woche
Internet nutzen
0 25 50 75 100
Quelle: KIM-Studie 2012; Angaben in Prozent
Basis: alle Kinder,n=1.220
18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 8

TECHNISCHE
UNIVERSITAT
DRESDEN

Mediennutzung von Kindern: KIM-Studie (6-121.)

Mediennutzung 2012: mache ich ...

[ weher alleine Weher mit Freunden  eher mit Eltern  eher mit nutze ich nicht/k.A. I

Musik horen

Chatten

Im Internet surfen

E-Mails verschicken

SMS verschicken

PC-Spiele/Spielkonsole

Radio héren

Quelle: KIM-Studie 2012; Angaben in Prozent
Basis: alle Kinder, n=1.220

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.
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Mediennutzung von Kindern: KIM-Studie (-121.)

Medienbindung 2012

- Am wenigsten verzichtenkannich auf ... -

Fernseher
Computer/internet
Biicher
6-7 Jahre
m8-9 Jahre
Zeitschriften/Heftchen 10-11 Jahwe
*12-13 Jahre
MP3-Player/CDs
Radio
0 25 50 75 100
Quelle: KIM-Studie 2012; Angaben in Prozent
Basis:alle Kinder, n=1.220
18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.

(D) Timeess
DRESDEN
Mediennutzung von Kindern: KIM-Studie (-121,)

e Themen- und Freizeitinteressen: 1. Freundschaften/Freunde treffen

e Freizeitaktivitaten: 1. Hausaufgaben/Lernen
e Medienbindung:
e AlterT — 1.Fernsehen |, 2. Computer/Internet T
e Lieblingssendung: > 80 % ja, aber <10 % pro Sendung

e Pragung durch Medienbindung der Haupterzieher

e Unterschiede bei Geschlechtern und Altersgruppen

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.
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Mediennutzung Jugendlicher: JIM-Studie (12-191,)

18.09.2013

Familienunternehmungen

Non-mediale Freizeitaktivitaten 2012
- téglich/mehrmals pro Woche -

Selbst Musik machen

Malen, basteln

Leih-Biicherei/Bibliothek

®Miédchen
Jungen
Einkaufsbummel
Partys

Disco

Kirche

0o 25 50 75 100
Christine Dallmann, M.A.

Quelle: JIM 2012, Angaben in Prozent

Basis: alle Befragten, n=1201

12

TECHNISCHE
UNIVERSITAT
DRESDEN

Mediennutzung Jugendlicher: JIM-Studie (12-191,)

Medienbeschéftigung in der Freizeit 2012

Tageszeitung

Digitale Fotos machen
Computer-/Konsolenspiele (offline)
Computer (offline)

DVDNideo

Zeitschriften/Magazine
Tageszeitung (online)
Zeitschriften (online)
Hérspielkassetten/-CDs

Digitale Filme/Videos machen

E-Books lesen i

Kino

W taglich

= mehrmals pro Woche

0

!

1

i

|

i

H

|

;

x

|
2

75

100

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. Quelie: JiM 2012, Angaben in Prozent, *egal Gberwelchen Weg 13

Basis: alle Befragten, n=1.201
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Mediennutzung Jugendlicher: JIM-Studie (12-191,)

Wichtigkeit der Medien* 2012
- sehr wichtig/wichtig -

Musik zu héren

Internet zu nutzen

94
92
Handy zu nutzen
Cﬁadh?zum
#12-13 Jahre
62 = 14-15 Jahre
Fern zu sehen 16-17 Jahre
= 18-19 Jahre
Biicher zu lesen
PC-/Videospiele zu nutzen
Tagezeitung zu lesen
0 25 50 75 100
ey Quelle: JIM 2012, ben in Prozent; * | Gber welchen izt
18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. AnosbenlnFyocs 'z‘,,“,,,.,mmn'.:"zuo, 14

TECHNISCHE
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Mediennutzung Jugendlicher: JIM-Studie (12-191,)

Inhaltliche Verteilung der Internetnutzung

Gesamt

| =Kommunikation mSpiele  Infor

Médchen
Jungen

12-13 Jahre
14-15 Jahre
16-17 Jahre
18-19 Jahre

Hauptschule
Realschule
Gymnasium

Quelle: JIM 2012, Angaben in Prozent
18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. Basis: Internet-Nutzer, n=1.182 15
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Mediennutzung Jugendlicher: JIM-Studie (12-191,)

¢ Handy am haufigsten genutzt, aber subjektiv wichtig: Musik, Internet
e Medienbindung:
e Alter?
« 12-15 ].: Musik, ab 16 J. Internet

« Fernsehen |

e Internetnutzung dient vornehmlich der Kommunikation

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.

TECHNISCHE
UNIVERSITAT
DRESDEN
Warum Medienbildung?

« Medien sind selbstverstandlicher Bestandteil der Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen

+ Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen
« in Zahlen: KIM, JIM, ...
» Funktionsvielfalt: Unterhaltung, Kommunikation, Selbstausdruck, ...
— subjektiv, situativ, bedlrfnisorientiert

« Sozialrdumliche Verankerung der Mediennutzung

+ Schaffung neuer/veranderter sozialer Raume durch Medien (nicht:
Lvirtuell™)

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.

16

17
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Warum Medienbildung?

Medienpadagogik
«  (Funktionale MP: Medienbildung als Lernen mit Medien — Mediendidaktik)

* Medienbildung i.S.v. Jugendschutz:

Aufklarung, Schutz vor (vermeintlichen) Gefahren

« Medienbildung als Befahigung, Starkung:

Medienkompetenz

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 18

TECHNISCHE
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DRESDEN

Medienkompetenz (nach Baacke, 1997)

r
¢ analytisch ) r ¢ informativ
o reflexiv e instrumentell-
e ethisch qualifikator.
Medien-
N e

kritik

Medien-
nutzung

Medien-
gestaltung

e rezeptiv,
anwendend

e innovativ
e interaktiv, L e kreativ

anbietend

Christine Dallmann, M.A. 19
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Warum ,Medienbildung™?

Medienpadagogik
» Befahigung, Starkung: Medienkompetenz

Medienerziehung
Medienbildung — formale Bildungskontexte

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 20

TECHNISCHE
@ UNIVERSITAT AG 2
DRESDEN

Medienbildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

Medienpadagogik

Medienerziehung
Medienbildung

Medienkompetenz

Y

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. ok}
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Medienbildung in der Schule: KMK (08.03.2012)

e Bedeutung der Medienbildung in der Schule
— Forderung von Medienkompetenz

e 8 Handlungsfelder: Rahmenbedingungen, Inhalte

Medienbildung in der Offenen Ki/Ju-Arbeit?

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 55

TECHNISCHE
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DRESDEN

Medienbildung in der Offenen Ki/Ju-Arbeit

e Foérderung von Medienkompetenz:

Aktive, handlungsorientierte Medienarbeit

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 23
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Medienkompetenz (nach Baacke, 1997)

[ analytisch )
e reflexiv
e ethisch
Medien-

kritik

Medien-
nutzung

 rezeptiv,
anwendend

e interaktiv,
anbietend J

e informativ

e instrumentell-
qualifikator.

(

Medien-
kunde

Medien-
gestaltung

e innovativ
e kreativ

L

Christine Dallmann, M.A. 24
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Kultusministerkonferenz: Medienbildung in der Schule. Beschluss vom 08.03.2012. Online

verfligbar unter:

(08.06.2012)

Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest (mpfs) (2012): JIM-Studie 2012. Jugend,
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»Wissen schafft Briicken.«

Christine Dallmann, M.A.

TECHNISCHE
@ UNIVERSITAT
DRESDEN

AG 2

Medienbildung in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit

1. Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen, Medienbildung
2. Padagogisches Rollenverstandnis

3. Praxisansatze (in Gruppen)

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A.
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Praxis:
Medienbildung in der Offenen Ki/Ju-Arbeit

Férderung von Medienkompetenz:

Aktive, handlungsorientierte Medienarbeit

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 28

TECHNISCHE
@ UNIVERSITAT
DRESDEN

Medienbildung in der Offenen Ki/Ju-Arbeit

Fragen:

1

Wie kann (und sollte) die OKJA sich bezliglich des Ziels der Medienbildung
positionieren?

2. Welche Vorteile hat die OKJA bezlglich der Férderung von Medienkompetenz?

3. Vor welchen Schwierigkeiten steht die OKJA beziglich der Férderung von
Medienkompetenz?

4. Welche Ziele kann (und sollte)die OKJA sich bezlglich der Férderung von
Medienkompetenz setzen?

5. Welche Bedingungen miussten in der und fiir die OKJA geschaffen werden?

18.09.2013 Christine Dallmann, M.A. 29
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