Karl-Heinz Braun

LeitgemiBe Bildung von Kindern und Jugendlichen

Diese thesenformige Problemskizze be-
tont das Allgemeine im Besonderen der
Kinder- und Jugendbildung und konzen-
triert sich auf die Ziele (Teil A) und die
Inhalte (Teil B) einer solchen, verzich-
tet aus Platzgriinden somit auf die Dar-
stellung der angemessenen Interaktions-
und Organisationsformen. Dabei wird
keine Vollstidndigkeit angestrebt und die
Reihenfolge impliziert auch keine Rang-
folge.

Teil A: Bildungsperspektiven als norma-
tiver Hintergrund der Ontogenese

Die Ziele von Bildung sind in den Pro-
zess der Ontogenese (Sozialisation) ein-
gelassen und zugleich iiberschreiten sie
normativ die faktischen Prozesse der
Ontogenese hin zur Perspektive einer
umfassenden Humanisierung der gesell-
schaftlichen Menschen in einer tatséch-
lich menschlichen Gesellschaft. Insofern
sind die Perspektiven unabschlie3bar,
sind sie offen, aber nicht beliebig und des-
halb begriindungspflichtig.

1. Reflexive Selbstbestimmung in
historisch-sozialen Kontexten

Bildung stellt das Subjekt, die Person,
das Selbst ins Zentrum und betrachtet
alles aus seiner Perspektive. Sie will die
Féahigkeit und Bereitschaft zur Selbst-
bestimmung und Selbstverstdndigung
fordern, also zum bewussten Umgang
mit den eigenen Erfahrungen, Wiinschen
und Einsichten, dem eigenen Selbstver-
standnis, der eigenen Weltsicht und den
eigenen sozialen Beziehungen im nidheren
und weiteren Umfeld (z. B. in der Fami-
lie, in der Nachbarschaft, im Mehrgene-
rationenhaus). Dabei ist die sich schon
in der Kindheit herausbildende Leiblich-
keit der personale, psychodynamische
Raum, in dem sich die Korperlichkeit des
Menschen und die historisch gewordenen
sozialrdumlichen und lebensweltlichen
Kontexte quasi begegnen; die Leiblich-
keit ist an die Korperlichkeit gebunden
(mit dem physischen Tod endet auch ihre
Existenz), und zugleich iiberschreitet sie
diese durch die aktive Aneignung und re-
flexive Vermittlung intersubjektiver und
gesellschaftlich-sozialer Perspektiven.
In der Leiblichkeit findet der Mensch zu

sich selbst, von hier aus gestaltet er seine
Beziige zu seiner korperlichen Verfasst-
heit wie auch zur Welt, in ihrem Medium
wird er sich seiner selbst als biologisches
und gesellschaftliches Wesen bewusst.

2. Mitbestimmung als unmittelbare so-
ziale und gesellschaftlich vermittelte
Gestaltungsaufgabe

Der bildungstheoretische Bezug auf das
Selbst impliziert immer auch die Ab-
sicht, die bewusst gewordenen mensch-
lichen Bediirfnisse zum Bezugspunkt
der Bewertung der sozialen und systemi-
schen Lebensbedingungen zu machen,
ihre Strukturen hinsichtlich der Moglich-
keiten der Bediirfnisbefriedigung zu ,,be-
fragen® und sie bei der Erfahrung von
Mangel, Not und Leid in humanisierender
Perspektive zu verdndern. Deshalb ist die
Forderung der Fahigkeiten und Bereit-
schaften zur Mitbestimmung und Mitge-
staltung der natiirlichen, 6konomischen,
politischen und kulturellen Lebensbe-
dingungen — und zwar sowohl im alltdg-
lichen Nahraum (z. B. dem Dorf oder
Stadtteil) wie auch ,,in der groflen Welt*
(z. B. mit Blick auf den Weltfrieden oder

die soziale Sicherheit der nachfolgenden
Generationen) unabdingbar, denn nur so
kann sich auch die Selbstbestimmung ent-
falten, konnen alltdgliche und systemi-
sche Zwinge erfahren, thematisiert und
schrittweise abgebaut werden. Insofern
verweisen Selbst- und Mitbestimmung
schon immer aufeinander.

3. Solidaritiit als progressive
Bewiiltigung struktureller
gesellschaftlicher Ungleichheit

Wenn manchen LeserInnen die bisheri-
gen Uberlegungen utopistisch erschei-
nen, dann liegt dies u. a. daran, dass der
Selbst- und Mitbestimmung, nicht nur
von Kindern und Jugendlichen, sondern
auch von Erwachsenen sowie der dlteren
und alten Menschen die seit ca. 15 Jahren
sich verscharfenden und in der absehba-
ren Zukunft wahrscheinlich nochmals
vertiefenden gesellschaftlichen Ungleich-
heiten entgegenstehen. Gerade hier muss
aber auch die Kinder- und Jugendarbeit
den herrschaftskritischen, in gewisser
Weise auch konkret-utopischen Anspruch
von Bildung zur Geltung bringen. Dazu
bedarf es Projekte und Angebote, wel-
che die Fahigkeiten und Bereitschaften
zur Solidaritdt und zur aktiven Solida-
risierung mit denjenigen anregen, un-
terstiitzen und absichern, die strukturell
benachteiligt und ausgeschlossen sind.

4. Aktive Teilhabe an der Symmetrie
der Rechte und Pflichten

Wenn im Bildungszusammenhang von
Pflichten gesprochen wird, dann kann
es selbstverstdndlich nicht um die Wie-
derbelebung eines herrschaftskonformen
Pflichtethos gehen. Aber die gut begriin-
dete Kritik daran (vgl. Otto/Siinker 2009)
erledigt noch nicht die Frage nach dem
Verpflichtungscharakter der hier skiz-
zierten Bildungsperspektiven. Der all-
gemeinen Einsicht, dass der einzelne
Mensch nur wirklich frei sein kann, wenn
tatsdchlich alle Menschen frei sind, ent-
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spricht die intersubjektivititstheoretisch
gut begriindete Einsicht, dass das Recht
auf Selbst- und Mitbestimmung nur durch
die Pflicht zur Solidaritit begriindet und
insbesondere verwirklicht werden kann.
Die padagogische Einsicht, dass Kinder
und Jugendliche wie alle Menschen ,,im
Normalzustand* nicht nur reflexive, son-
dern auch aktive Wesen sind und dass die
aktive Aneignung der Welt die nachhal-
tigste ist, impliziert auf der Ebene der so-
zialen Normen, dass diese nicht dadurch
verwirklicht werden, dass man sie einfach
,,hat®, also passiv besitzt, sondern dass
man sie aktiv ausiibt (das Recht darauf ist
allerdings unverduflerlich). Und indem
ich als Einzelne(r) in entwicklungsange-
messener Weise mein Recht auf Selbst-
und Mitbestimmung realisiere, werde ich
mir der Verpflichtung inne, deshalb auch
solidarisch zu sein, damit genau meine
Rechte nicht verletzt und eingeschrankt
werden (konnen). Insofern gibt es eine
lebensweltliche Perspektivenverschrian-
kung zwischen Rechten und Pflichten
(dem widerspricht z. B. eine nur ,,von
oben™ gewéhrte, vertikale Solidaritét,
weil diese sozialen Rechte nicht wie bei
der horizontalen Solidaritdt moralisch,
juristisch oder politisch ,,eingeklagt® wer-
den kénnen).

Teil B: Sinn-Bildung als Weltaneignung
durch Selbstverwirklichung

Man kann den inhaltsbestimmten Realisie-
rungsprozess der Bildungsperspektiven/
-ziele insofern als einen Sinn-Bildungs-
prozess verstehen, als durch die aktive
Aneignung der gesellschaftlichen Welt-
sich das Subjekt in seinen humanen
Moglichkeiten verwirklicht und damit
zugleich am gesellschaftlich-historischen
Sinnprozess teilhat. Damit dafiir in
der Kindheit und Jugend bereits das
Fundament gelegt wird, sind Angebote
besonders zur Bewiltigung folgender
Entwicklungssaufgaben zu machen:

5. Befriedigende alltigliche
Lebensfiithrung als personale
Konstruktionsaufgabe

Die verschiedenen phanomenologischen
Ansitze haben stets Regelhaftigkeit, Ver-
trautheit und Selbstverstidndlichkeit der
lebensweltlichen Strukturen herausge-
stellt. Dabei wurde aber héufig tiber-
sehen, dass besonders, aber nicht nur
den Kindern und Jugendlichen die unbe-
fragten und vertrauten Verbindlichkeiten
nicht gegeben, sondern aufgegeben sind,
sie also eine eigenstidndige Konstrukti-
onsleistung erfordern, die folgende Auf-
gaben umfasst:

¢ Ich muss als Kind und Jugendliche(r)
lernen, die Vielfalt und Widerspriichlich-
keiten der Anforderungen in einen syn-
chronen und zyklisch wiederkehrenden
Ablauf zu integrieren (z. B. die Anforde-
rungen in Familie, Schule, Freundschafts-
gruppe und Verein in ihrer téglichen,
wochentlichen, monatlichen usw. Wie-
derkehr).

* Dies erfordert den Aufbau individueller
Relevanzstrukturen (,,Was ist objektiv
wie wichtig? Was ist fiir mich wie wich-
tig?“) und ein darauf abgestimmtes Zeit-
budget (,,Wie viel Zeit habe ich? Wie viel
davon will ich wofiir verwenden?*).

* Da die Menschen nicht als Einsiedler
leben und weil gerade die Heranwach-
senden von den Erwachsenen abhéngig
sind, impliziert dies die Konstruktion be-
stimmter Abstimmungsregeln und -ver-
fahren und damit eines bestimmten
Koordinationsniveaus (z. B. zwischen den
Arbeitszeiten der Eltern, den Offnungs-
zeiten der Kindergédrten und Schulen und
der Geschifte), von Beziehungsmustern
(z. B. in der Familie, in der Peer-Group,
in der Klassengemeinschaft, im Sport-
verein) und von Handlungsroutinen (z. B.
zur Erledigung der Schulaufgaben, der
Arbeiten in einer NGO, der Organisation
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eines jugendkulturellen Events) und sich
darauf stiitzende intersubjektive Ver-
bindlichkeiten in Gestalt von formellen
und informelle Regeln (z. B. die Einhal-
tung der Trainingszeiten oder der faire
Umgang mit Schwicheren beim Mann-
schaftssport), der Verteilung von Rechten
und Pflichten (z. B. wer darf was wann
entscheiden und muss dies auch tun und
umsetzen) sowie von wechselseitig ak-
zeptierten oder zumindest bekannten Ge-
wohnheiten (z. B. wie man mit jemandem
umgeht, der ,,heute nicht gut drauf ist*
und wie man selber behandelt werden
mochte, wenn man traurig ist).

Wenn man sich die sozialrdumliche und
lebensweltweltliche Préisenz der ver-
schiedenen Anerkennungskonflikte (der
positionalen um die Teilhabe an den
materiellen und kulturellen Giitern; der
moralischen um den fairen Ausgleich
unterschiedlicher Interessen und der
emotionalen um sinntragende soziale Be-
ziehungen) sowie die in Zukunft wohl
noch zunehmende Dynamik des sozialen
Wandels vergegenwirtigt und die Kinder
und Jugendlichen zugleich ,,am eigenen
Leib* erfahren, wie viele Erwachsene mit
einer befriedigenden, zumindest aber ak-
zeptablen Bewaltigung dieser Aufgaben
tiberfordert sind (ein relevanter Teil der
Heranwachsenden hélt die Erwachsenen
fiir eine ,,Burn-out-Generation® [Grosse-
gger]), dann ist es schon erstaunlich, dass
weder in der Schule noch in der Offenen
und verbandlichen Kinder- und Jugend-
arbeit dieser Entwicklungsaufgabe ei-
genstidndige Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Es wird also faktisch davon ausge-
gangen, dass die Kinder und Jugendli-
chen dies in den informellen Kontexten
lernen; und nur wenn das nicht gelingt,
wenn sie die weitgehend von der Erwach-
senenwelt bestimmten Alltagsstruktu-
ren ,,storen”, somit ,,aufféllig” und ,,zum
Problem* werden, dann entdeckt man,
,,dass das vielleicht doch alles nicht so
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einfach ist* — und ruft meist nach Formen
der ,,Sonderférderung®, und fragt sich
relativ selten, ob hier nicht ein institutio-
nelles Angebotsdefizit vorliegt.

6. Auseinandersetzung mit den
Schliisselproblemen unserer
gegenwirtigen Epoche

Eine realistische, empirisch gehaltvolle
Beschiftigung mit der Geschichte, mit
ihren ,,archéologischen™ Spuren (z. B.
der vergangenen Industriegesellschaft),
ihren unabgegoltenen Botschaften (z. B.
von Frieden und Gerechtigkeit) und der
kollektiven Erinnerung an “frithere Zei-
ten” (z. B. die der DDR) macht deutlich,
dass die gesellschaftliche Entwicklung
nicht die zyklische Wiederkehr des Im-
mer-Gleichen ist, sondern es jeweils
konfliktreiche Auseinandersetzungen
(,,Kdmpfe um Anerkennung) zur Bewdl-
tigung historisch sehr unterschiedlicher
Problemlagen gab (sie waren qualitativ
andere in der antiken Polis, in den ober-
italienischen Stadtstaaten und wihrend
der industriellen Revolutionen). Deren
jeweilige Spezifik ldsst sich als Epoche
deuten. Fiir unsere Gegenwart und ab-
sehbare Zukunft lassen sich u. a. folgende
Schliisselprobleme ausmachen:

* die makrosoziologischen und -politi-
schen Auseinandersetzungen um Krieg
und Frieden angesichts der immer
uniibersichtlicheren Verbreitung der
ABC-Waffen, die verschiedenen Recht-
fertigungsmuster von Kriegen, die un-
terschiedlichen sozialen Bewegungen,
individuellen Motive, staatlichen und glo-
balen Initiativen zur Sicherung des regio-
nalen, des nationalen, des kontinentalen
und des Weltfriedens

¢ die Gefdhrdungen der natiirlichen Le-
bensgrundlagen, ihre industriellen, tech-
nologischen und 6konomischen Ursachen
sowie ihre sozialen und gesundheitlichen
Folgen

« die strukturellen gesellschaftlichen Un-
gleichheiten zwischen den verschiedenen
Klassen und Milieus, zwischen den Ge-
schlechtern, zwischen Personengruppen
mit und ohne Migrationshintergrund bzw.
mit und ohne Handicaps etc.

¢ die Humanisierungsmoglichkeiten und
Gefahren der neuen technischen Steue-
rungs-, Informations- und Kommuni-
kationsmedien und ihre Folgen fiir den
Arbeitsmarkt

« die historisch, sozial, kulturell, ethnisch
und religids bestimmten Auspragungs-
formen der Ich-Du-Beziechungen' (darauf
wird ndher in These 7 eingegangen).

Die Auseinandersetzung mit diesen und
dhnlich relevanten epochaltypischen
Schliisselproblemen geht qualitativ {iber
die reine Unmittelbarkeit der Lebenspra-
xis hinaus und er6ffnet die Perspektive
einer schrittweisen Verschrankung von
Selbst- und Weltbewusstsein (ohne dass
aber Lebenszeit und Weltzeit je identisch
wiirden), denn mit ihnen machen die Kin-
der und Jugendlichen nicht nur direkte
oder indirekte Erfahrungen (z. B. liber
die Massenmedien), sondern sie er6ffnen
ihnen auch erste, dann schrittweise tie-
fer gehende Einsichten in gesellschaftli-
che Strukturzusammenhinge. Sie sind
in gewisser Weise das Zentrum des pro-
blemorientierten, im weiten Sinne poli-
tischen Lernens. Dabei geht es aber nicht
nur darum, diese Probleme festzustellen,
sondern auch in verschiedenen Gruppen-
und Organisationszusammenhdngen tiber
deren mogliche Losungen zu diskutieren
und im giinstigen Falle auch solche in
kleinem Mafstab zu ,,erproben® (z. B. als
Beitrag zur Umsetzung der Kinderrechte
die Patenschaft fiir Kinder in einem Asyl-
bewerberheim und die verpflichtende Er-
moglichung des Schulbesuches fiir sie —
einschlieBlich einer ggf. notwendigen
sozialpddagogischen Betreuung).

Nun kann die Allgemeinbildung nur sehr
begrenzt von der Berufsbildung getrennt
werden, denn die Auseinandersetzung
mit den 6kologischen, wirtschaftlichen
und sozialen Dimensionen der Arbeits-
verhiltnisse einschlieBlich der Arbeitslo-
sigkeit gehort zu den Schliisselproblemen
und erfordert die Aneignung von Fach-,
Sozial- und Humankompetenzen. Soll
der politisch gesteuerten Uberlastung
der Jugendlichen mit der individuellen
Bewiltigung gesellschaftlich erzeugter
Strukturkrisen beim Ubergang von der
Schule in die Ausbildung und dann ins
Berufsleben (,,Férdern und Fordern®) ent-
gegengewirkt werden, dann bedarf es
nicht nur flexibler Formen der beiden
Ubergiinge, sondern auch verschiedenster
Angebote sinnstiftender, bildender und
qualifizierender Tatigkeiten aullerhalb
der Erwerbsarbeit, die den Jugendlichen
zugleich einen lebbaren Alltag hier und
heute ermoglichen. Hier sind Schule und
Jugendarbeit gleichermalien gefordert,
auch wenn sie sich haufig tiberfordert
fithlen und deshalb dieser Herausforde-
rung ,,gerne ausweichen. Damit fallen
sie aber hinter das soziale Problembe-
wusstsein und Aufklarungsinteresse der
Kinder und Jugendlichen zuriick, die
nicht nur die gesellschaftlichen Geféhr-
dungslagen erheblich besser kennen und
emotional als Angste negativ bewerten
als z. B. die Mehrheit der LehrerInnen
meint, sondern sich explizite politische
Bildung auch in au3erschulischen Zu-
sammenhdngen wiinschen und nicht fast
ausschlieBlich Freizeitangebote, wie z.
B. verbandliche Gruppenbetreuerlnnen
mehrheitlich vermuten. Bei alledem muss
daran erinnert werden, dass auch die Kin-
der- und Jugendarbeit Adornos Maxime
gerecht werden muss, dass Auschwitz nie
wieder moglich werden darf.

7. Die Suche nach dem Sinn des

Menschseins und des eigenen Lebens
Die zunehmende Selbstverstdndlichkeit
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des Alltagshandelns erzeugt den realen
Schein der Zeitlosigkeit und damit auch
der eigenen ,,Unsterblichkeit®. Aber spa-
testens beim Ubergang von der Kindheit
zur Jugend wird der unausweichliche ei-
gene Tod als Tatsache zu einem Problem,
welches die Frage nach dem Sinn meines
Lebens aufwirft. Damit entsteht auch eine
subjektive Offenheit fiir die Auseinander-
setzung mit solchen Fragen der mensch-
lichen Geschichte, die einen gewissen
epocheniibergreifenden Kern haben und
die innere Struktur der menschlichen
Sinngeschichte ausmachen. Zu solchen
existentiellen Menschheitsthemen geho-
ren u. a. folgende Fragen:

* Gibt es ein Leben nach meinem Tod
und welche Bedeutung haben die jeweili-
gen Antworten fiir die Gestaltung meiner
Biografie und wem bin ich dafiir Rechen-
schaft schuldig?

* Gibt es Gott oder so etwas wie Gottlich-
keit, wie kann ich ihn oder sie erleben,
konnte mir das bei der Bewaltigung mei-
nes Alltags und der Entwicklung meines
eigenen Sinnentwurfes hilfreich sein —
oder kann ich ,,auch ganz gut ohne Gott
auskommen und gliicklich werden“?

* Was ist eigentlich ein Mensch, wo
kommt die Menschheit her und wo geht
sie hin, kann sie iiberleben, was hat das
Schicksal der Menschheit mit mir zu
tun?

» Was ist Gliick, wortiber bin ich gliick-
lich, mit welchen Menschen kann oder
mochte ich mein Gliick teilen bzw. mit
ihnen gliicklich sein?

» Was ist Liebe, wie empfinde ich Liebe,
wie gestalte ich erotische und/oder sexu-
elle Liebesbeziechungen (heterosexuell
oder bisexuell oder homosexuell), warum
verliebe ich mich in jemanden, wie wich-
tig ist mir eine oder die Liebesbeziehung,

wie kann Liebe durch politische Macht,
soziale Herrschaft und kulturelle Vor-
urteile (z. B. Schonheitsideale) zerstort
werden?

* Was ist Angst, wann habe ich Angst,
wann ldhmt mich meine Angst, wie kann
ich versuchen sie zu iiberwinden, wie
konnen mir andere Menschen dabei hel-
fen, was hat Angst mit politischen und
sozialen Verhiltnissen zu tun?

» Was ist Trauer, warum trauere ich, was
,ldsst mich kalt®, sodass ich erschrocken
iiber mich selbst bin, welche Menschen
(z. B. schwer kranke Grofeltern) und wel-
che Verhiltnisse (z. B. die Kindersterb-
lichkeit) machen mich traurig?

e Was ist Einsamkeit, wann fiihle ich
mich einsam, wann habe ich Begegnun-
gen mit einsamen Menschen gehabt, wie
kann (wenn iiberhaupt) ich iiber meine
Einsamkeit und die anderer Menschen
sprechen, was macht mir und anderen
wieder Mut, so dass ich bzw. sie wieder
Hoffnung schopfen?

» Was ist Schuld, wann mache ich mich
schuldig (wenn ich z. B. jemanden belei-
dige), wofiir bin ich verantwortlich und
wofiir nicht, was bin ich anderen Men-
schen schuldig (die mir z. B. in einer
schwierigen Lebenslage geholfen haben)
und was sie mir, wann kann und soll
ich anderen Menschen vergeben, die mir
etwas angetan haben (mich z. B. aus Kon-
kurrenzgriinden diskriminiert haben) —
und wann ist es zu spét dafiir, wie kann
Schuldigsein zur Verzweiflung fithren
und was kdnnen dann rationale Aufkla-
rung und emotionale Zuwendung hel-
fen?

Die Kinder und Jugendlichen erwarten
auf solche und dhnliche Fragen verstdnd-
nisvolle und ehrliche (,,authentische®)
Antworten. Solche Gespriache miissen
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auf Augenhohe gefithrt werden, denn
hier haben die Alteren vor den Jiinge-
ren (wie bei ethischen Fragen; vgl. These
9) keinen grundsétzlichen Erfahrungs-
und Entscheidungsvorsprung (allenfalls
einen Wissensvorsprung, wie man solche
Fragen erortern und Antworten abwigen
kann).

In der Schule spielen solche und &hn-
liche Fragen im Religions- und Ethik-
unterricht, im Literaturunterricht und
manchmal im Sozialkundeunterricht eine
gewisse Rolle (auch wenn der Erfah-
rungsbezug haufig zu vage ist). Bei den
nicht-formellen Angeboten der Kinder-
und Jugendarbeit ist hier weitgehend
,,Fehlanzeige® zu vermelden. Diese Le-
bensweltferne wird informell insofern
teilweise unterlaufen, als die Jugendli-
chen selber sie untereinander bereden und
dabei manchmal auch die PadagogInnen
einbeziehen, aber sie kommen nicht in
die Einrichtungen und zu den Jugendar-
beiterInnen, weil sie solche Gespriche
anbieten. Aber es geht bei allem nicht nur
ums ,,Reden’, sondern auch ums ,,Tun* —
und das bedeutet speziell in der Jugend-
phase um ein lebenspraktisches Erpro-
ben der verschiedenen Beziechungsmuster,
Lebensweisen, Erlebnisformen, Selbster-
fahrungsexperimente und auch imaginéire
wie reale Abenteuer aller Art.

8. Kreative Aneignung kiinstlerischer
Ausdrucksformen als Medien der
Welt- und Selbstbegegnung

Obwohl die musischen und bildneri-
schen Ausdrucks- und Gestaltungsformen
einem Grundbediirfnis nicht nur der Her-
anwachsenden, sondern auch der Erwach-
senen entspringen, mit denen sie sich in
ein Verhiltnis zu sich und der Welt set-
zen, spielen sie im schulischen Fécher-
kanon nur eine sehr randstédndige Rolle —
und sind ein ,,Renner* in der Offenen und
verbandlichen Kinder- und Jugendarbeit.
Sie haben dort besonders die Funktion,
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ein weiteres Gegengewicht zu schaffen
zu den problembezogenen, hiufig auch
als emotional belastend empfundenen
Themen, indem nun in moéglichst unbe-
schwerter Weise den vielseitigen Nei-
gungen, Wiinschen, Erfahrungen und
Erwartungen nachgegangen werden kann
und soll. Bei der dsthetischen Bildung
geht es aber nicht nur um ,,klassische®
Bildung (z. B. Tragddien, Skulpturen,
Gemailde, Bauwerke oder Opern — ob-
wohl sich Mozarts ,,Zauberflote bei
Kindern immer noch grof3er Beliebtheit
erfreut und man an ihr sowohl klassische
Musik erkldren wie auch in die altagyp-
tischen Menschenbilder und Gottesvor-
stellungen einfiihren kann), sondern —
zumeist wohl vorrangig — um eine ésthe-
tische Ausgestaltung des eigenen Alltags
mit einem bewussten Bezug zu den kin-
der- und jugendkulturellen Trends. Be-
zogen auf die Musik und den Funsport ist
das breit anerkannt, die Fotografie wird
immer haufiger entdeckt, obwohl ihre
alltagspraktische Verwendung und le-
bensweltliche Ausdrucksqualitét (wie bei
der Mode [Kleidung, Frisuren, Acces-
soires usw.] — da gibt es selten Angebote”)
immer noch erheblich unterschitzt wird;
bezogen auf die Gestaltung ,,der eigenen
vier Wande* gibt es fast schon gar keine
Anregungen, obwohl doch gerade darin
sich viel vom jugendlichen Lebensgefiihl
ausdriickt, auch von den Experimenten
mit sich und seinem Leben.

9. Pidagogische Institutionen als
Verantwortungsriume und die
Umverteilung der sozialen Macht

Es ist gewiss kein Zufall, dass es nicht
nur in der Schulpadagogik, sondern auch
in der Sozialen Arbeit keine kontinuier-
lichen Diskussionen {iber die Bedeutung
und Ausrichtung der ethischen Bildung
gibt, denn deren Kern, das soziale Ler-
nen ist nur moéglich, wenn den Kindern
und Jugendlichen entwicklungsangemes-
sen Verantwortung tibertragen wird. Nur

wenn die sozialen Machtverhéltnisse in
den padagogischen Institutionen — auch
der Sozialen Arbeit (man erinnere sich:
Auch die Kinder- und Jugendverbénde
sind Erwachsenen-Verbande!) nachhal-
tig zugunsten der Heranwachsenden um-
gestaltet werden, nur dann kénnen sie
aufgrund der Entscheidungsspielrdume
erfahren, welche Folgen welche ihrer ei-
genen Handlungen haben und dass sie
fiir diese einsteher: sollten bzw. miissen.
Hier wird wiederum die intersubjektive
Verschriankung von Rechten und Pflich-
ten relevant: In der linearen sozialen Zeit
gibt es einen lebensweltlich vermittelten
Zusammenhang zwischen meinem Han-
deln und meinem Ergehen. Der soziale
Zusammenbhalt einer Gesellschaft beruht
auf der gerechtigkeitsférdernden hori-
zontalen Solidaritét ihrer Mitglieder und
deren Netzwerke. Die entsprechenden so-
zialen Regeln des Fiir-einander-Handelns
sind dabei an das Aneinander-Denken
und Miteinander-Sprechen gebunden (die
klassische Formulierung dafiir lautet: Das
Gute lohnt sich und das Bose schadet
bzw. wird bestraft). Das meint sowohl die
Erinnerung daran, was ich und andere
getan haben wie auch die Antizipation
der Folgen, die mein Handeln als auch das
der anderen fiir mich und die anderen,
also uns hat (ob ich mich z. B. in einem
Konfliktfall solidarisch, opportunistisch
oder egoistisch verhalte und welche Fol-
gen das fiir die sozialen Beziehungen und
psychischen Befindlichkeiten hat). Ich
bin nicht fiir alles verantwortlich (z. B.
nicht fiir die Ursachen der Konkurrenz
um Noten und Abschliisse in der Schule),
aber fiir das, was ich verdndern kann
(im Beispiel: Fiir gerechtere und entwick-
lungsforderndere Leistungsbewertung
einzutreten) — dafiir dann aber auch in
vollem Umfang. Die Kinder und Jugend-
lichen kénnen diese Zusammenhénge
aber nur erleben, erkennen und in ihrer
emotionalen Bedeutung erfahren, wenn
sie die Regeln der solidarischen Regu-

lierung der verschiedenen o. g. Anerken-
nungskonflikte als zentralen Bestandteil
der Verantwortungsdelegation selber ,,er-
finden (was gewiinschte pddagogische
Unterstiitzung nicht ausschlief3t!), sie
miissen also — als weiteren Aspekt der
Rechte-Pflichten-Symmetrie — AutorIn-
nen und AdressatInnen dieser Regeln
sein. Damit wird schon deutlich: Verant-
wortliches Handeln muss man den Kin-
dern und Jugendlichen, aber auch den
Erwachsenen nicht nur zutrauen, son-
dern auch zumuten, denn auch hier haben
die Pddaoglnnen allenfalls einen Wis-
sensvorsprung, aber keinen moralisch-
sittlichen. Das ist ohne Zweifel eine
schwierige Aufgabe — und genau deshalb
,ein guter Anlass fiir gute Padagogik™ (v.
Hentig). Oder anders gewendet: Wer Ver-
antwortung — mit welchen Argumenten
auch immer — nicht {ibertragen will, der
kann nicht zur Verantwortungsfahigkeit
und -bereitschaft erziehen — so wenig wie
man in undemokratischen Strukturen zur
Demokratie erziehen kann.

' Die zwischenmenschlichen Entfrem-
dungsprozesse in den modernen Gesell-
schaften stehen im Zentrum der Filme
des schwedischen Regisseurs Ingmar
Bergmann (1918-2007) und des franzo-
sischen Eric Rohmer (1920-2010).

* In seinem Lied ,,Oh lieb, so lang

du lieben kannst“ hat Franz Liszt
(1811-1986 ) diese Frage kiinstlerisch
wunderbar zum Ausdruck gebracht.

* Anregungen dazu enthalten der
instruktive Fotoband zu den
Dresscodes von Balet (2006) und die
kultursoziologischen Analysen

von Grofegger/Heinzlmaier (2007).
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