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UM WAS GEHT ES?

Demokratische Bildung und damit auch der Umgang mit Phanomenen von Pau-
schalablehnung, Diskriminierung und Gewalt gehéren zum Grundverstandnis
und zum Auftrag von Sozialer Arbeit und Pddagogik. Bereiche wie Jugend- oder
Schulsozialarbeit werden vermehrt auch dahingehend adressiert. lhre besondere
Chance besteht darin, dort anzusetzen, wo gesellschaftliche Verhaltnisse konkret
werden: im Alltag junger Menschen.

Oftmals fehlt es jedoch an praxistauglichen Konzepten. Es braucht die Fahigkeit,
Strategien zu entwickeln, die Alltagserfahrungen aufgreifen und so in Aushandlung
bringen, dass demokratische und menschenrechtsorientierte Perspektiven und
vorhandene Potentiale gestarkt werden.

Die vorliegende Handreichung unterbreitet hierzu einen Vorschlag. Sie richtet
sich dabei gleichermallen an die Praxis der direkten Arbeit mit jungen Menschen
in unterschiedlichen Arbeits- und Handlungsfeldern sowie an (politische) Bildne-
r:innen, welche die Fachpraxis qualifizieren.

Grundlage der Handreichung bilden Erfahrungen und Erkenntnisse, die in den
letzten Jahren im Rahmen von Praxis-Wissenschafts-Kooperationen sowohl un-
mittelbar in der Arbeit mit jungen Menschen wie auch bei der Qualifizierung von
Professionellen gewonnen worden sind. Auch die Handreichung selbst ist das
Ergebnis dieser Kooperationen: Erstellt wurde sie gemeinsam vom Forschungs-
team der Hochschule Esslingen, das fir die Projekte verantwortlich gewesen ist,
zusammen mit politischen Bildner:innen und unterstitzt von Organisationen, die
an den Projektumsetzungen beteiligt waren.

Die Handreichung umfasst drei Teile:

Der erste Teil fihrt in die zentralen Konzepte ein (Kap. 1). Anschlieend werden
mittels Fallbeispielen unmittelbare Anwendungsbeziige hergestellt (Kap. 2). Dies
dient (sozial)padagogischen Fachkraften wie Bildner:innen gleichermaflen als
Grundlage und sie finden eine Sammlung von Anschauungs- und Ubungsmaterialien.

Der zweite Teil der Handreichung bietet Inhalte zur Vertiefung und damit fiir eine
weitergehende Fundierung sowie Qualifizierung von Praxis. Dafiir werden die
hier grundlegenden Verstandnisse von Demokratiegestaltung und demokra-
tischer Bildung geklart (Kap. 3) und die Eckpunkte einer darauf bezogenen
Professionalitat erldutert (Kap. 4). Unter Beriicksichtigung der Sperzifika ver-
schiedener Arbeitsfelder schliet daran die Diskussion unterschiedlicher Hand-
lungsweisen fiir Interventionen an (Kap. 5). Als Vorschlag fir eine strategische
Ausrichtung von Praxis wird aufgezeigt, wie Logische Modelle als Analyse- und
Planungsraster genutzt werden kénnen (Kap. 6).

Der dritte Teil der Handreichung richtet sich in erster Linie an Fortbildner:innen.
Zum einen sind fir sie hier Evaluationserkenntnisse zusammengestellt. Sie ver-
weisen darauf, was eine thematische Qualifizierung grundlegend braucht, um mit
Aussicht auf Erfolg betrieben zu werden (Kap. 7). Zum anderen werden Erfahrun-
gen aus der Bildungspraxis reflektiert und Anregungen dazu gegeben, wie sich
die zentralen Konzepte der Handreichung fir Qualifizierungsmaf3nahmen
aufbereiten lassen (Kap. 8). Hier kénnen wiederum auch Fachkrifte fiindig
werden, die als Multiplikator:innen tatig werden wollen und die Ansétze bspw. in
ihr Team oder ihre Fachvernetzung tragen mochten.
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EINFUHRUNG IN DIE ZENTRALEN KONZEPTE

DER HANDREICHUNG

Demokratische Gesellschaften leben davon, dass
sie Teilhabe ermoglichen und von méglichst vie-
len Menschen nach ihren Bedirfnissen, Interes-
sen und Anliegen fiir ein gelingendes Leben mit-
gestaltet werden. Sie befinden sich daher in
einem steten Prozess der Veranderung und Er-
neuerung. Damit sind sie immer auch durch
Konflikte und politische Auseinandersetzungen
gepragt. Soziale Verwerfungen und bestehende
Machtungleichheiten werden in unterschied-
licher Form verstanden und aufgegriffen.

Pauschalablehnung, Diskriminierung und Gewalt
bis hin zu vélkischem Nationalismus und rechts-
extremen Phdanomenen sind in der Gesellschaft
weit verbreitet und durchlaufen aktuell besorg-
niserregende Konjunkturen. lhren Ausgang neh-
men sie u.a. in migrations-, sozial- und ordnungs-
politischen Entwicklungen und Debatten. Die
von ihnen ausgelosten Dynamiken machen auch
nicht Halt vor den Handlungsfeldern von Sozia-
ler Arbeit und Padagogik. Die hier haupt- oder
ehrenamtlich Tatigen sind deshalb herausgefor-
dert, ihnen entgegenzuwirken. Dazu brauchen
sie Fahigkeiten zu einer professionellen Bear-
beitung entsprechender Konflikt- und Problem-
lagen sowie zur Gestaltung demokratischer Ver-
haltnisse.

Dieser einleitende Text schafft die Grundlagen
hierzu, indem er in dafiir zentrale Konzepte ein-
fiihrt, die am Alltag und an biographischen Er-
fahrungen ansetzen:

» das Konzept der Pauschalisierenden Ableh-
nungskonstruktionen (PAKOs) zur Analyse
ablehnender Haltungen fiir Handlungsfelder
der demokratischen Bildung (1.1);

» das KISSeS-Modell, das die Zusammenhange
zwischen Ablehnungshaltungen und Lebens-
gestaltungserfahrungen offenlegt und dar-
aus Handlungsansatze folgert (1.2).

Wenn damit in dieser Handreichung in erster
Linie auf solche sozialen Haltungen fokussiert
wird, die wechselseitigen Respekt voreinander
vermissen lassen und demokratiegefahrdende
Potenziale mit sich fiihren, dann folgt dieser
Zuschnitt nicht einer defensiven und rein reak-
tiven Abwehrintention. Vielmehr wird zugleich
die Frage verfolgt, wie proaktiv und auf der Basis
weiter zu entfaltender Ressourcen Demokratie-
forderung als Demokratiegestaltung betrieben
werden kann - eben auch dort, wo pauschalisie-
rende Ablehnungshaltungen (noch?) nicht aus-
zumachen sind. Statt praventionistisch blof3e
Defizitbearbeitung betreiben zu wollen, wird der




Blick insbesondere auf die Chancen demokra-
tischer Bildung und Entwicklung ausgerichtet.
Bildung wird diesem Verstandnis nach nicht nur
im engeren Sinne als ein Wissen und Kompe-
tenzen vermittelndes (sozial)pddagogisches
Geschehen in formalen und non-formalen Set-
tings betrachtet. Viel deutlicher wird sie als ein
durchaus auch informell ablaufender Prozess
verstanden, in dem Themen verhandelt, Erfah-
rungen gemacht und kooperativ Strukturen fiir
ein gesellschaftliches Mit- und Gegeneinander,
also etwa fiir Solidaritat und Streitkultur, entwi-
ckelt werden. In ihm vollzieht sich demokra-
tisch-politische Subjektwerdung im Rahmen
der kollektiven Gestaltung 6ffentlicher Belan-
ge (vgl. Kapitel 3).

1.1 PAKOS ALS
HERAUSFORDERUNG

Was also sind Pauschalisierende Ablehnungs-
konstruktionen (PAKOs) und worin liegen die
besonderen Qualitdten dieser Perspektive?

Der Begriff PAKOs beschreibt zundchst einmal
die Ablehnung von Gruppierungen, Weltan-
schauungen, Religionen, Lebensstilen und -pra-
xen, denen bestimmte, meist negative Eigen-
schaften oder Verhaltensweisen pauschalisie-
rend zugeschrieben werden. Dies geschieht in
einer undifferenzierten Weise, die verallgemei-
nert und inhaltlich nicht haltbar sowie empi-
risch nicht belegbar ist. Das Konzept spricht
deshalb von Konstruktionen: Die von Ableh-
nung Betroffenen werden erst durch diese Zu-
schreibungen zu einer vermeintlich homoge-
nen Einheit gruppiert und als solche zum Ge-
genstand von Ablehnung. Anders gesprochen:
Pauschalisierende Ablehnungen schaffen sich
ihren Gegenstand selbst.

Damit ist bereits angedeutet, dass eine Pauschal-
ablehnung nicht nur als eine mehr oder weniger
festgefligte Haltung aufzufassen und anzuge-
hen ist; sie ist nichts Statisches. So wie z.B. un-
ter einer technischen Konstruktion sowohl ein
gegenstandliches Produkt als auch dessen Ent-
wicklung und Herstellung verstanden wird, so
bezeichnet der Begriff der Pauschalisierenden
Ablehnungskonstruktionen nicht nur Ableh-
nungen als Resultate von Prozessen, sondern
auch diese Prozesse selbst. Indem er damit die
Bedeutung der Dynamiken ihrer biographischen
Entstehung und Entwicklung sowie die Alltags-

erfahrungen ihrer Trager:innen in den Mittel-
punkt der Analyse riickt, erscheint er fiir die Ar-
beitsweisen von (Sozial)Pddagog:innen beson-
ders anschlussfahig. Denn gerade Soziale Arbeit
und Pddagogik verstehen sich in zahlreichen Ar-
beitsfeldern sowohl als lebenswelt- und alltagso-
rientiert als auch als prozessbegleitende und auf
Kontinuitat hin angelegte Unterstiitzung - eben-
so innerhalb bestimmter Abschnitte des Lebens-
laufs wie auch z.T. iber sie hinweg. Insofern be-
sitzen sie das Potenzial, Weichenstellungen im
lebensgeschichtlichen Prozess politisch-sozialer
Subjektwerdung und damit Haltungsbildung von
Adressat:innen begleitend zu beeinflussen.

In der PAKO-Forschung werden aktuell sechs
zentrale Themenfelder von Ablehnung und Dis-
kriminierung beschrieben (vgl. Méller/Grote/
Nolde/Schuhmacher 2016; Moller 2019; Nolde
2017):

» herkunfts- und migrationsbezogene Ableh-
nungshaltungen, die oftmals verkiirzend als
»Fremden-«< oder auch »Auslanderfeindlich-
keit« benannt werden,

» antimuslimische Haltungen,
» antisemitische Haltungen,

» Ablehnungshaltungen im Kontext der hege-
monialen Geschlechterordnung wie z. B. ge-
genliber Schwulen, Lesben, trans-, inter- oder
bisexuellen Menschen,

» Ablehnungshaltungen gegeniber gesellschaft-
lichem >underperformings, also Ablehnungen
mit Leistungs- und Statusbezug, wie solche
gegeniber Arbeitslosen, Menschen ohne fes-
ten Wohnsitz u.a. sowie

» stilbezogene und territorialisierende Ableh-
nungshaltungen, etwa im Rahmen von Stadt-

Die Auflistung der PAKO-Themenfelder darf keines-
falls als abgeschlossen gelten. Vielmehr bildet sie
den aktuellen Stand der Forschung ab. In diesem
Sinne und dariiber hinaus bietet der Begriff PAKOs
eine Systematik an, die auch auf weitere Phanomene
bezogen werden kann, z.B. Ablehnungen im Kontext
innermuslimischer Auseinandersetzungen oder
gegeniiber »Unglaubigen«. AuBler Frage steht
ebenso, dass es weitere Begriffe und Systematisie-
rungen gibt, auf die Bezug genommen werden kann
wie Sexismus oder Rassismus oder auch das
Konzept der »Gruppenbezogenen Menschen-
feindlichkeit« (GMF).

teilrivalitaten von Jugendlichen oder gegen-
Uber subkulturell verorteten jungen Men-
schen wie z.B. Punks.

Innerhalb dieser Facetten kénnen Ablehnun-
gen sehr unterschiedliche Intensitaten anneh-
men. Sie reichen von blof3en Vorbehalten iiber
verbale Abwertungen bis hin zu Hass und Ge-
waltaktivitdten. AuBBerdem sind sie nicht iso-
liert voneinander zu betrachten, denn oftmals
bilden sie komplexe Beziehungen. In der zuge-
spitzten Figur des »ubergriffigen< Fremden mit
Smartphone in der Hand beispielsweise ver-
schmelzen herkunfts- und migrationsbezogene
Thematiken mit gender-Motiven und Statusbe-
zligen. Das Bild kiffender Hip-Hop-Jugend-
licher ist ahnlich komplex aufgeladen. In ande-
ren Konstellationen konnen Aspekte aber auch
unverbunden oder gar widersprichlich neben-
einanderstehen. Widersprichlich ist z.B., wenn
im Sozialraum prasente Jugendlichen als >Ma-
cker<abgelehnt werden, wahrend der Sexismus
und die mannliche Dominanzkultur in der eige-
nen peergroup unthematisiert bleiben und als
normal hingenommen werden.

Es ist daher notwendig, jeweils genau hinzu-
schauen, um was es sich konkret handelt und
was die Hintergriinde sind. Dafir bietet das
PAKO-Konzept sozialarbeiterischen und pada-
gogischen Interventionen eine Reihe von stra-
tegischen Ansatzpunkten.

Das Konzept geht davon aus, dass sich Ableh-
nungen auf der subjektiven Ebene als Haltun-
gen verfestigen konnen. Haltung wird dabei
verstanden als eine Kombination aus Orientie-
rungen und Aktivitdten. Orientierung meint
dabei mehr als Einstellung. Es geht nicht allein
ums Gedachte, den Grad der Zustimmung zu
bestimmten Aussagen oder die Argumente
hinter einer Ablehnung. Orientierungen kon-
nen auch affektgeladen und vor allem emotio-
nal begriindet sein. In aktuellen Debatten wer-

den solche Affekte u.a. in den eher groben
Begriffen »Angst« und »Wut« gefasst. Der Blick
auf die Aktivitatsebene wiederum erlaubt eine
Klarung, ob und inwieweit eine ablehnende
Haltung auch mit der Akzeptanz von grenzver-
letzendem Verhalten und Gewalt verbunden ist.

So zeigt sich, ob Gewalt in unterschiedlichen
Formen und Graden, etwa als diskriminierender
Sprachgebrauch oder physische Gewaltanwen-
dung, geduldet, beflirwortet oder gar selbst
ausgelibt wird. Diese Differenzierungen er-
maoglichen, jeweils vorliegende PAKO-Phéano-
mene genauer einordnen, bewerten und ad-
aquat bearbeiten zu konnen. Das ist etwa dann
relevant, wenn gerade junge Menschen in der
offentlichen Wahrnehmung pauschal als »Ge-
walttater, »Menschenfeinde« oder »Nazis« ab-
gestempelt werden. Ebenso macht es fir die
eigene Praxis und deren Erfolgsaussichten ei-
nen erheblichen Unterschied, ob Adressat:in-
nen sich von anderen Jugendkulturen oder ge-
geniiber den Anforderungen Erwachsener ab-
grenzen wollen oder sich auf der Grundlage
von Ressentiments abwertend positionieren.
Es ist auch etwas anderes, ob sie aus einer hab-
itualisierten Selbstinszenierung heraus Gele-
genheiten zur Diskriminierung ergreifen oder
sich in ideologischen Vorstellungswelten und
Sozialkontexten von relativer Geschlossenheit
bewegen, aus denen heraus sie sich in eine ak-
tive Gegnerschaft begeben. Zugleich gilt es zu
beachten, dass die leidvollen Auswirkungen fir
die Betroffenen, trotz unterschiedlicher Motiv-
lage auf Seiten der PAKO-Trager:innen, diesel-
ben sind.

PAKOs zirkulieren nicht im luftleeren Raum.
Sie werden durch gesellschaftliche Diskurse
und in sozialen Interaktionen hergestellt, ver-
breitet, aktualisiert und weiter geteilt. Das be-
deutet zum einen, diese gesellschaftlichen Dy-
namiken nicht auBBer Acht zu lassen. Als Phano-
mene aus der >Mitte der Gesellschaft« weisen

Haltung = Orientierungen plus

Deutungen

Einstellungen

Mentalitaten

Gestimmtheiten

Ressentiments

weitere Aktivitatsbereitschaften

Aktivititen

Verhaltensweisen
» un- bzw. prareflexive Aktivitaten
» z. B. Routinen oder Interaktionskulturen

Handlungen
» bewusste, planerische Aktivitaten



viele Ablehnungskonstruktionen lange, teils ko-
lonial- und patriarchatsgeschichtliche Traditio-
nen auf und zeigen ein erhebliches Beharrungs-
vermogen (z. B. »Wer hat Angst vorm schwar-

zen Mann...«). Der Zuspruch zu ihnen wachst
oder schwacht sich ab, andere modernisieren

sich im Zuge gesellschaftlicher oder gesell-

schaftspolitischer Entwicklungen. Es kommt zu
Verknipfungen, neue Konstrukte entstehen
oder Aspekte kommen hinzu. Insbesondere gilt
es dabei im Blick zu behalten, in welcher Kontur
und Qualitdt sie den eigenen Adressat:innen

zuganglich sind, sich in deren sozialen Umfel-
dern niederschlagen und hier als anschlussfahi-

ge Haltungsangebote zur Verfligung stehen.

Zum anderen sind eben auch die Ablehnungshal-
tungen der Adressat:innen selbst in ihrer Pro-
zesshaftigkeit zu betrachten. Dies betrifft so-

wohl die individuellen Hintergriinde, vor denen

sie eingenommen werden, wie auch ihre geleb-
ten Dynamiken. Studienergebnisse und Praxis-

erfahrungen belegen, dass Ablehnungen gerade
bei Jugendlichen in hohem Mal3e beweglich und
stark kontextabhangig sind. Das soziale Umfeld
wiederum kann ihnen Stabilitdt verleihen oder

sie destabilisieren. Es ist entscheidend, die vor-
gefundenen Praxissituationen daraufhin zu ana-
lysieren, was jeweils der Fall ist. Dies wird kom-
plexere Ergebnisse hervorbringen als das selek-

tive Fokussieren auf bestimmte AuBRerungen,

Aktivitaten oder Ablehnungsthemen. Und gera-

de diese Komplexitat ist es, die dem Gegenstand,
zumal in (sozial)padagogischer Perspektive,
uberhaupt erst gerecht wird, und sie ist es dann

auch, aus der sich Ansatzpunkte fir Interventio-

nen ergeben.

Die erste zentrale Praxisherausforderung und
zugleich Chance ist: Ablehnungen als PAKOs
lesen lernen. Es sind Fragen zu beantworten
wie z.B.:

» Was sind die PAKO-Themen? Wie setzen sich
die Konstrukte zusammen?

» Von welcher Qualitat sind die jeweiligen Ab-

lehnungshaltungen?

» Welche Lebens- und Alltagserfahrungen be-

glinstigen sie?

» Mit welchen gesellschaftspolitischen Themen
und Konflikten stehen sie im Zusammenhang?

» Aus welchen lokalen, medialen und weiteren
Quellen speisen sie sich?

1.2 KISSES ALS ERKLARUNGSANSATZ
UND PRAXIS ANLEITENDE STRATEGIE

Um PAKOs entgegenwirken zu kénnen, braucht
es zundchst ein Verstandnis davon, welche kon-
kreten Prozesse im Alltag von Menschen und in
ihren Biographien daflr ausschlaggebend sind,
dass sie sich diesen zuwenden. Das KISSeS-Kon-
zept bietet hierzu einen Erklarungsansatz. Mit
ihm lasst sich nachvollziehen, wie bestimmte
Erfahrungen in unterschiedlichen Bereichen
des sozialen Nahraums (etwa Familie, Schule
oder Freundeskreis) und in virtuellen, medialen
Rédumen die Entstehung von Ablehnungshal-
tungen beginstigen kénnen und welche Funk-
tionen ihnen zukommen. KISSeS beschreibt die
dafiir relevanten Aspekte und stellt einen Zu-
sammenhang zwischen ihnen her. Die ersten
vier Buchstaben stehen fiir Kontrolle, Integra-
tion, Sinnlichkeit und Sinn als zentralen Dimen-
sionen von Lebensgestaltung. Es wird danach
gefragt, welche positiven und negativen Erfah-
rungen hier jeweils gemacht werden:

» Bei Kontroll- bzw. Ohnmachtserfahrungen
geht es darum, wo und wie Orientierungsver-
mogen und Selbstwirksamkeit erlebt werden
kdonnen und inwiefern das Gefiihl besteht, »die
Dinge im Griff< zu haben - oder ihnen eben
ohne Stimmrecht oder Gestaltungsspielraume
ausgeliefert zu sein, hin und her getrieben wie
ein Blatt im Wind. So geraten individuelle wie
auch >Wir«-Gruppen-Erfahrungen und hieraus
erwachsende Anspriiche und Bedirfnisse in
den Blick.

v

Die Betrachtung von Integrations- bzw. Des-
integrationserfahrungen zielt auf die vorhan-
denen Qualitdten einer An- und Einbindung
in Gemeinschaften und in die Gesellschaft.
Zu fragen ist, in welchen sozialen Gruppen
und gesellschaftlichen Bereichen erleben
Menschen welche Qualitdt von Zugehorig-
keit, Identifikation, Teilhabe und Anerken-
nung bzw. wo sind ihnen diese verwehrt?

v

Sinnlichkeitserfahrungen beziehen sich auf
das bio-psychische Erleben, auf Affekte,
Emotionen, weitere psychische Zustande und
Korperlichkeit: Was wird als schon oder wohl-
tuend empfunden, was bereitet Freude und
entfacht Begeisterung? Wo kommen Frustra-
tion, Wut und Trauer ins Spiel? Wo herrscht
sinnliche Leere und erstreckt sich emotiona-
les Odland? Damit stehen zentrale Themen
der Selbstfindung in der Adoleszenz in Ver-

v

v

bindung, die wenig oder gar nicht bewusst
zuganglich sind; so etwa das Ersplren von
Vorlieben und Abneigungen, das Erleben
emotionaler Achterbahnfahrten oder das
Austesten von Grenzen.

Bei der Betrachtung der Gestaltungsdimension
Sinnerfahrung richtet sich das Augenmerk auf
die Frage, inwieweit das eigene Leben als sinn-
voll erlebt werden kann und wo darin Sinnstif-
tung stattfindet. Erscheint mir die Welt als
geordnet oder chaotisch? Habe ich darin einen
Platz und ist das, was ich tue, von Bedeutung
flr mich und andere? Ist bspw. Bildung etwas,
das mich weiterbringt und mir eine Perspekti-
ve eroffnet, oder ist die Schule nur eine Ver-
wahranstalt, in der ich mich mit unsinnigen
Anforderungen uberschittet sehe? Hier kann
sozialarbeiterische Bildung zu Autonomie,
Selbstfindung und Widerstandigkeit beitragen.

Der nachste Buchstabe von KISSeS, das kleine
re¢, steht fur erfahrungsstrukturierende Re-
prasentationen. Um dieses Konstrukt fassen
zu kdénnen, braucht es eine etwas umfangli-
chere Begriffsklarung.

Der Begriff beschreibt die Deutungsange-
bote, die zur Erfahrungsverarbeitung zur
Verfligung stehen. Er umfasst dabei auch sol-
che Vorlagen, die unter Umstdanden gestat-
ten, ohne viel Nachdenken relevante Wahr-
nehmungen auf assoziative und intuitive Wei-
se zu ordnen. Ganz grundsatzlich sind unter
solchen Reprasentationen >mentale Abbilder«
von Realitat zu verstehen. Das beinhaltet im-
mer auch Abbilder des spezifischen lokalen,
analogen und virtuellen Alltags der Adres-
sat:innen. Sie kénnen sehr unterschiedliche
Formen annehmen. So kann es sich etwa um
bildliche Vorstellungen und Symbole handeln,
mit denen bestimmte Sachverhalte und Per-
sonengruppierungen assoziiert werden, oder
um Metaphern (»Das Boot ist voll!«) und Dis-
kurs(fragment)e (»Deutschland schafft sich
ab«), die sie beschreiben und einordnen. Es
kénnen aber auch Gefiihle, bspw. Sympathie
oder Unbehagen, und Sinneseindriicke wie
etwa Gerduschkulissen oder Geriiche sein,
die durch sie aufgerufen werden. Wir alle nut-
zen und brauchen solche Reprasentationen,
um uns in der Welt und in unserem Leben zu-
rechtzufinden. Und wir alle verfligen tber
eine enorme Bandbreite von ihnen und ler-
nen bestdndig neue hinzu. Wir schépfen aus
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diesem Pool und ziehen fiir uns diejenigen
naher heran, die uns als »passend« erscheinen,
um den eigenen Erfahrungen Plausibilitat und
Sinn zu verleihen und uns einen Ort und eine
Richtung vorzugeben, wo wir stehen und wie
es weitergeht. In diesem Zusammenhang kon-
nen auch Negativreprasentationen ihre Wir-
kung entfalten, sofern sie funktional und
attraktiv fir die Erfahrungsausdeutung sind:
Hohe Anforderungen, herausfordernde wie
auch bewertende Erfahrungen mit der jewei-
ligen Arbeitsrealitat konnen mit Abwertungen
wie z.B. von »faulen Langzeitarbeitslosen< oder
»faulen Student:innen< einher gehen, welche
sich scheinbar im Gegensatz zu einem selbst
»weniger anstrengen (missen). Oder in einer
als unsicher erlebten Umbruchs- und Verande-
rungssituation werden bestimmte Gruppierun-
gen, z.B. gefliichtete Menschen, als das »ei-
gentliche Problem« markiert. Auch Bezlige auf
tradierte Bilder von Geschlecht und entspre-
chende Rollenvorstellungen kénnen behilflich
sein, die Zugehorigkeit zu einer sozialen Grup-
pe abzusichern, in der beispielsweise eine he-
terosexistische Inszenierung von Mannlichkeit
anerkannt und erforderlich ist.

Das letzte »Sc im Kiirzel KISSeS thematisiert
das Entwicklungsniveau der Sozial- und Selbst-
kompetenzen. Diesen kommt eine moderie-
rende Funktion dabei zu, in welche Richtung
Erfahrungen letztlich ausgelegt und welche
Reprasentationen herangezogen werden. Der
Tendenz nach fiihren dabei vielfaltig und kon-
textvariabel ausgebildete Kompetenzen zu
einer gewissen Schutzfunktion und Wider-
standsféhigkeit gegenliber Pauschalisieren-
den Ablehnungskonstruktionen. Méngel in der
Entwicklung dieser Kompetenzen begunstigen
den Ruckgriff auf entsprechende Konstruktio-
nen. Hier geht es etwa darum, ob und inwieweit
eine Person in der Lage ist, Sachverhalte kri-
tisch zu hinterfragen, ob sie fahig zu Perspek-
tivwechseln und Empathie ist, Konflikte
deeskalieren und konstruktiv bearbeiten
kann, ihre Impulse und Affekte im Griff hat
oder ambivalenten Inhalten, Gefiihlen und
Situationen ohne Zuflucht zu vereindeutigen-
den Gewissheiten zu begegnen vermag. Dabei
ist Kommunikation ein zentrales Element bei
der Kompetenzentwicklung, sowohl von peers
untereinander wie etwa auch mit Fachkraften.
Selbst- und Sozialkompetenzen werden also
auch in Interaktionen sozial konstruiert.




Damit rekonstruiert der KISSeS-Ansatz den
Aufbau von Ablehnungshaltungen als das Re-
sultat von Lebensgestaltungserfahrungen und
ihrer subjektiven und kollektiven Bilanzierung.
Oftmals wird ihre Entstehung dabei durch er-
lebte Benachteiligungen und begrenzte Verar-
beitungsmoglichkeiten beglinstigt. Zudem
kénnen sie durch soziale Umfelder und im All-
tag préasente Diskurse weiter befordert werden.
So entfalten etwa im Elternhaus oder in on-
line-Chats zirkulierende Erzahlungen Einfluss
und Pragungskraft. Auch PAKO-lastigen Deu-
tungs- und Handlungsmustern in Freundeskrei-
sen und peer-Umfeldern kommt ein besonde-
rer Orientierungswert zu. Gerade hier kann die
»Beteiligung« an Ablehnungshaltungen beson-
ders attraktiv sein und die Funktion erfillen,
die eigene Zugehorigkeit und damit verbunde-
ne Moglichkeiten von Lebensgestaltung abzu-
sichern. Es ware also unangemessen, bei der
Betrachtung von Adressat:innen alleine nach
deren KISSeS-Defiziten Ausschau zu halten. Es
geht immer um die Gesamtbilanz ihrer Erfah-
rungen und in fachlicher Hinsicht auch darum,
eine an Ressourcen orientierte Haltung auf-
recht zu erhalten.

Ablehnungshaltungen werden vor allem Uber
Erfahrungen aufgebaut. Es handelt sich um
Prozesse, die nicht allein kognitiv, sondern vor
allem auch assoziativ und intuitiv sowie auf der
emotional-affektiven Ebene verlaufen. Damit
wird unmittelbar einsichtig, dass es fir ihren
Abbau weniger oder nicht allein darum gehen
kann, auf kognitive Wissensvermittlung zu set-
zen, verbale Auseinandersetzungen zu arran-
gieren und auf die Kraft des besseren Argu-
ments zu vertrauen. Vielmehr missen die bis-
herigen problematischen Erfahrungszusam-
menhange  sozusagen »verflissigt«  und
funktionale Aquivalente fiir sie erschlossen
werden. Dies meint, ausgehend von den Le-
bensgestaltungsbilanzen der Adressat:innen
die Eroffnung neuer, alltagsnaher Erfahrungs-
raume und -sequenzen. In ihnen missen sich
neue konstruktive Erlebensmoglichkeiten
bspw. von Selbstwirksamkeit mit solchen Deu-
tungsangeboten verbinden, die die bislang hal-
tungstragenden PAKO-Représentationen zu
schwachen und durch demokratische und men-
schenrechtsorientierte Alternativen zu erset-
zen vermogen. Dies kann dann der Fall sein,
wenn die neu erschlossenen Orientierungs-
und Handlungsbeziige subjektiv als nicht weni-

ger attraktiv erlebt werden als die problembe-
hafteten, die es abzubauen gilt.

Hier liegt die strategische Pointe des KISSeS-
Ansatzes: Er stellt ein Analyseraster fir die Pra-
xis bereit und kann ausgehend von einer pro-
funden Analyse von Ausgangsbedingungen
zugleich als Planungstool fiir erfahrungsorien-
tierte Prozess- und Angebotsgestaltungen ver-
wendet werden, die auf den Ebenen von Kont-
rolle, Integration, Sinnlichkeit und Sinn anset-
zen, dabei neue erfahrungsstrukturierenden
Reprasentationen ins Spiel bringen und dari-
ber die Entwicklung von Sozial- und Selbstkom-
petenzen starken.

Die zweite zentrale Praxisherausforderung
und zugleich Chance ist daher: Die KISSeS-
Brille aufsetzen und mit ihrer Hilfe Fragen zu
beantworten wie z. B.:

» Wie lassen sich Entstehungs- und Entwick-
lungsprozesse von PAKOs verstehen?

» Welche Zusammenhdnge bestehen zwischen
Lebensgestaltungserfahrungen (KISSeS) und
Ablehnungshaltungen (PAKOs)?

» Welche Verwerfungen sind diesbeziiglich
festzustellen oder wo werden auf problema-
tische Weise Bilanzierungsgewinne in der Le-
bensgestaltung verzeichnet?

» Mit welchen Ressourcen lasst sich arbeiten?

» Welche erfahrungsorientierten Handlungs-
ansatze lassen sich entlang der KISSeS-Stra-
tegie entwickeln?

KAPITEL 2

Fallbeispiele aus der Praxis

Im folgenden Kapitel wird eine Reihe von Fall-
beispielen dargestellt. Ziel ist es, den Nutzer:in-
nen der Handreichung Praxissituationen nahe
zu bringen, durch deren Reflexion sie die eige-
ne Praxis unter der KISSeS-Perspektive ein-
schétzen und nicht zuletzt mit ihrer Hilfe eige-
ne Strategien fir demokratische Bildung ent-
wickeln konnen.

In der Fachliteratur besteht bereits ein durchaus
umfangreicher Pool an Materialien zur demo-
kratischen Bildung. Allerdings tritt hier fir die
Praxis und die Regelstrukturen (sozial)pada-
gogischer Arbeitsfelder haufig eine Transfer-
licke auf: Einerseits werden zwar wichtige In-
halte und kreative Methoden der Sensibilisie-
rung, Aktivierung usw. miteinander kombiniert.
Andererseits sind diese Vorschlage aber fir die
Nutzung in jeweiligen Handlungsfeldern oft
sehr voraussetzungsvoll oder schlicht nicht
umsetzbar. So gelingt es bspw. in freiwilligen
und niedrigschwelligen Kontexten nur im Aus-
nahmefall, mit jungen Menschen Rollenspiele
oder tiefergehende Assoziations- oder Reflexi-
onsmethoden aus Workshopkonzepten umzu-
setzen. Die Aufgabe und Frage danach, wie die
eigene Praxis unter ihren je spezifischen Her-
ausforderungen zu gestalten ist, bleibt dann
haufig fir die Fachkrafte vor Ort unbeantwor-
tet. Sie stellen sich die Frage: »Was hat das alles
denn mit meiner konkreten Praxis zu tun?« In
der Konsequenz werden wichtige Inhalte und
Konzepte nicht angeeignet und angewendet.

Hier versuchen die folgenden Fallbeispiele eine
Briicke zu bauen. Alle sind aus der gemeinsa-
men Arbeit mit und der Begleitung von Fach-
kraften abgeleitet, auch wenn sie aus Anonymi-
sierungsgriinden nicht Eins-zu-eins dargestellt
werden konnen. Sie sollen eine Breite an Her-
ausforderungen im Umgang mit Ablehnungs-
haltungen und die Vielfalt der Handlungsfelder
von Sozialer Arbeit abdecken. Gleichzeitig ge-
hen wir davon aus, dass die Falle in jeweils an-
dere Arbeitskontexte Ubertragen und hier -
modifiziert - fir dhnliche Situationen gelten
konnen.

Da die Fallbeispiele aus der Praxis kommen,
Fachkrafte also mit diesen oder dhnlichen Situa-
tionen in ihrem Alltag konfrontiert sind und dar-
aus Auftrdge zum Handeln ableiten, ist zugleich
ein Hinweis anzubringen: Die Fallbeispiele sollen
nicht nahelegen, dass unter den bestehenden
Rahmenbedingungen in allen Handlungsfeldern
mit allen Adressat:innen gearbeitet werden kann
oder sollte. So besteht etwa bei falsch verstan-
dener Akzeptanz gegeniiber neonazistisch ori-
entierten Jugendlichen die Gefahr, dass sie
Raume besetzen und dominieren. Dadurch wer-
den un- und antidemokratische Tendenzen ge-
starkt, sicher aber andere, insbesondere diskri-
minierungsgefahrdete und -betroffene Adres-
sat:innen verdrangt. Gleichzeitig haben Profes-
sionelle oftmals sich tiberschneidende Auftrage,
die keine Prozessabbriiche mit als problematisch
wahrgenommenen Adressat:innen nahelegen.
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Ihnen sollte es um strategische Interventionen
gehen, ablehnenden Haltungen, die an anderen
Stellen nicht in Frage gestellt werden, in der
gemeinsamen Arbeit zumindest durch eigene
Impulse zu kontrastieren.

Es gehtin der Falldarstellung keinesfalls um die
Abbildung von »best practice«-Verldufen. Es fin-
den sich auch passiv-unklare, verstellte oder
offen bleibende Verldufe. Eine vielschichtige
Soziale und Padagogische Arbeit kann realis-
tischer Weise maximal von »guter Praxis« spre-
chen, die in konkreten Situationen gelungen ist
und fiir die Professionellen relevante Erfahrun-
gen bietet und Reflexionsebenen erdffnet.
Diese »gute Praxis« ldsst sich nicht einfach ko-
pieren, denn Bildungsarbeit funktioniert nicht
nach dem Modellbaukasten-Prinzip. Einem
derartigen Vorgehen stehen die Vielgestaltig-
keit und jeweiligen Beschaffenheiten sozialer
Situationen und ihrer Ausgangsbedingungen
diametral entgegen. Es kommt hier mehr auf
die strategische Grundausrichtung als auf die
technische Umsetzung von Interventionen an.

Dabei sind unterschiedliche Handlungsweisen
zu berlcksichtigen, die im (sozial)padagogi-
schen Umgang mit Ablehnungshaltungen und
fir demokratische Bildung insgesamt zentral
sind. Die Fallbeispiele gliedern sich nach diesen
Handlungsweisen:

» Situativ-anlassbezogenes Handeln
Ein solches Handeln reagiert aus der Situation
heraus spontan auf ein punktuelles Ereignis,
wie etwa auf diskriminierende AuBerungen
von Jugendlichen oder unmittelbar eskalie-
rende Konflikte.

» Nutzung von Gelegenheitsstrukturen

Bei dieser Handlungsweise geht es zentral um
die Wahrnehmung, das Aufgreifen, Modifi-
zieren und Herstellen von Ermoéglichungsbe-
dingungen fir demokratische Bildungspro-
zesse - raumlich, zeitlich und materiell, aber
auch sozial. Es kann sich also um die Bedin-
gungen handeln, die das padagogische Set-
ting vorstrukturieren, aber auch um wieder-
kehrende Themen und Dynamiken bei den
Adressat:innen selbst.

» Angebotsinitiierung
Hierbei geht es um ein Handeln, das konkrete,
in sich mehr oder weniger geschlossene
Mafinahmen und Projekte fiir spezifische Ad-
ressat:innen auf der Grundlage konzeptionel-

ler Planungen gestaltet und umsetzt - sei es
eine Themenwoche im Jugendhaus, eine Ex-
kursion mit Schiiler:innen oder ganz klassisch
ein Jugendbildungsseminar und vieles andere
mehr.

Diese Handlungsweisen werden hier nur kurz
definiert. Die Fallbeispiele leiten aber durch
ihre jeweilige Logik, auch wenn in der Praxis die
Ubergénge zwischen ihnen immer wieder flie-
Rend sind (wer sich genauer darin einlesen
mochte, wird in Kapitel 5 fiindig). Die Beispiele
sollen dazu einladen, mittels einer jeweiligen
Handlungsweise Strategien des Umgangs im
Sinne des KISSeS-Konzepts zu entwickeln. Es
geht also nicht darum, den einen ...-ismus ge-
radlinig mit einem entsprechenden »>Anti-is-
mus« zu kontern, und nicht einmal unbedingt
darum, thematisch direkt auf bestimmte PA-
KOs einzugehen. Im Fokus steht vielmehr, auf
der Erfahrungsebene anzusetzen und an As-
pekten von Lebensgestaltung anzuknipfen
(vgl. Kap. 1.2). Insgesamt und insbesondere
dann, wenn es um Angebotsinitiierungen geht,
also um Vorhaben mit einer besonders hohen
»Planungsdichte¢, kann zur Unterstiitzung auch
das Logische Modell herangezogen werden,
das in Kapitel 6 vorgestellt wird.

Die Fallbeispiele bestehen jeweils aus vier Tei-
len. Der erste Teil umfasst die Schilderung der
konkreten Situation und der zentralen Heraus-
forderungen. Daran schlie3t sich ein Teil zur
Reflexion an, der die Leser:innen dazu einladt,
einen Umgang mit der Situation zu finden. Im
dritten Teil wird das Vorgehen der Professio-
nellen beschrieben. Den Abschluss bilden ver-
tiefende Fragen u.a. zur Einschatzung der Vor-
gehensweisen unter KISSeS-Gesichtspunkten
sowie zu weiterfilhrenden Perspektiven.

Die Sammlung der Fallbeispiele ist so angelegt,
dass sie von den Leser:innen nach jeweiligen
Themen, Handlungsfeldern oder Handlungs-
weisen bearbeitet werden kann. Dies kann »auf
dem Papierc« geschehen, es ist aber ebenso gut
denkbar, dass die Fallbeispiele in der Gruppe
oder im Team als Szenarien durchgespielt wer-
den.

2.1 UBERSICHT ZU DEN FALLBEISPIELEN

SITUATIV-ANLASSBEZOGENES HANDELN:

»Ey, Du Jude!« Gedisse in der Jugendwohngruppe

»Von denen kriegst du alles!« Vorurteile gegeniiber Gefliichteten im Schulalltag
BegriiBung mit »Sieg Heill« Provokation im Jugendclub

»Das ist doch alles Quatsch!« Grenzerlebnisse in den Erzieherischen Hilfen

»lch hab’ nichts gemacht!« Sexistische Anmachen im Jugendhaus

»Schwules Auto« Diskriminierende Jugendsprache in der Schulsozialarbeit

NUTZUNG VON GELEGENHEITSSTRUKTUREN:

Spriicheklopfen auf dem Schulhof
Zu heterosexistischen Selbstinszenierungen ins Gesprach kommen

Jugendliche drehen auf Sexistischer Hip-Hop im Jugendclub

»Unser Platz, unsere Regeln!« Rechtsaffine Cliquen in der Aufsuchenden Jugendarbeit
»Du Lahmarsch!« Statusabwertungen unter Schiiler:innen

»(Ge-)denkt mall« Der Israel-Palastina-Konflikt in der Gedenkstattenarbeit

»lch brauche Argumente!« Erwartungen von Teilnehmenden an eine Fortbildung

ANGEBOTSINITIIERUNG:

»Nicht mit Dirl« Klassismus und Rassismus in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
Ultra mannlich FuBball und Mannlichkeitsrituale in der Mobilen Arbeit
»Was ist da denn los?« Ein Beteiligungsprojekt (auch) gegen Klassismus

Schwine im Schweriner See Fake News und Verschwdérungsnarrative
in der Stationaren Jugendhilfe

»nJugendarbeit fiir Deutsche« Ablehnende Haltungen von Eltern
in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

Sommer, Sonne, Sonnenschein Antimuslimische Dynamiken auf der Jugendfreizeit
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2.2 HANDLUNGSWEISE:
SITUATIV-ANLASSBEZOGENES HANDELN

»Ey, Du Jude!«

Gedisse in der Jugendwohngruppe

1. Fallbeschreibung Eine Wohngruppe fir méannliche Jugendliche in einer siud-
deutschen Grol3stadt. Acht Jugendliche befinden sich in einem kleinen Raum
und spielen Tischtennis und Kicker; eine Sozialarbeiterin ist anwesend. Die
Atmosphare ist locker und vertraut. Einer der Jugendlichen will sich beim
Tischtennisspielen gerade um die Platte herum bewegen, wo ihm ein anderer
Junge im Weg steht. Diesen blafft er an: »Ey, Du Jude, mach mal Platz!« Die
Bezeichnung »Du Jude« dient ihm dabei nach Interpretation der Sozialarbeiterin
als Beleidigung gegentiber seinem Mitbewohner.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Uberlegen Sie, welche
Umgangsweisen lhnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation flirangemessen
und was dariber hinaus?

Fragen fiir die Selbstreflexion:

» Missen Sie reagieren oder ist Ignorieren eine Option bzw. sogar besser?
» Was spricht fiir Sie dafiir und dagegen, sofort zu reagieren oder spater?

» Was hindert Sie mdglicherweise daran zu reagieren? Erkennen Sie in lhrem
Handeln ein wiederkehrendes Muster?

» Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person - was ist lhre
personliche und/oder fachliche Haltung?

» Wen mussen Sie in der Situation ggf. schiitzen?

» Welche Aufgaben leiten sich hier aus Ihrer demokratischen Haltung ab und
wie verbinden sie sich mit |hren Auftragen?

» Wo sind lhre Grenzen?
» Wen adressieren Sie genau - womit und wie?

» Wie gestalten Sie die Interaktion? Haben Sie sich fir lhre Reaktion
angemessen im Raum platziert? In welcher Tonlage und mit welcher
K&rpersprache kommunizieren Sie?

» Wie beeinflusst Ihre Handlung die KISSeS-Erfahrungen aller Anwesenden?

» Welche weiterfiihrenden Umgangsweisen tiber die Situation hinaus fallen lhnen
ein?

3. Reaktion der Fachkraft Die Fachkraft entscheidet sich, die Situation nicht
unkommentiert stehen zu lassen. Da sie die Jugendlichen schon seit einiger Zeit
kennt und eine tragfeste Beziehung zu ihnen hat, entschlief3t sie sich wie folgt zu
reagieren:

Sozialarbeiterin: »Stopp mal, ich will nicht, dass ihr euch hier mit >Du Jude«
beleidigt! Das geht echt gar nicht! Kennt ihr uberhaupt einen Juden
personlich?«

Jugendlicher 1, von dem die Beleidigung ausging: »Nee, aber das sagt man bei
uns halt so.«

Jugendlicher 2: »Das ist hier eine ganz normale Beleidigung wie »Du Pisser«
oder so.«

Sozialarbeiterin: »lch habe aber jlidische Freunde, und finde es deshalb gar
nicht okay, wenn ihr hier »Du Jude« als Schimpfwort verwendet. Das sind
Menschen wie du und ich. Auf3erdem wisst ihr ja genau, was in der Nazi-Zeit mit
den Juden passiert ist, oder?«

Jugendlicher 1: »Ja, schon.«

Sozialarbeiterin: »Okay, dann machen wir jetzt weiter.«

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.
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»Von denen kriegst du alles!«

Vorurteile gegentber Geflichteten im Schulalltag

1. Fallbeschreibung Mittagspause in der Schule, Schiiler:innen bewegen sich im
Gebédude und auf dem Hof. Die Schulsozialarbeiterin steht in der gedffneten
Tir ihres Biros zum Gang und hort ein Gesprach mit. Eine kleine Gruppe
Schiler:innen steht im Gang und unterhdlt sich. Es geht u.a. um die Unterkunft
fir Geflichtete im Ort. Eine Jugendliche sagt: »Im Auslanderheim kann man alles
bekommen: Drogen, Handys, Fernseher, alles was du brauchst.« Es entspinnt
sich unter den Schiiler:innen ein Gespréach dariber, was man dort noch alles
bekommen konne.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Uberlegen Sie, welche
Umgangsweisen lhnen einfallen. Was halten Siein dieser Situation firangemessen
und was dariber hinaus?

Fragen fiir die Selbstreflexion:

» Missen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser?
» Was spricht fir Sie dafiir und dagegen, sofort zu reagieren oder spater?

» Was hindert Sie moglicherweise daran zu reagieren? Erkennen Sie in lhrem
Handeln ein wiederkehrendes Muster?

» Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person - was ist lhre
personliche und/oder fachliche Haltung?

» Wen missen Sie in der Situation ggf. schiitzen?

» Welche Aufgaben leiten sich hier aus Ihrer demokratischen Haltung ab und
wie verbinden sie sich mit Ihren Auftragen?

» Wo sind lhre Grenzen?
» Wen adressieren Sie genau - womit und wie?

» Wie gestalten Sie die Interaktion? Haben Sie sich fir lhre Reaktion
angemessen im Raum platziert? In welcher Tonlage und mit welcher
K&rpersprache kommunizieren Sie?

» Wie beeinflusst Ihre Handlung die KISSeS-Erfahrungen aller Anwesenden?

» Welche weiterfiihrenden Umgangsweisen tiber die Situation hinaus fallen lhnen
ein?

3. Reaktion der Fachkraft Die Schulsozialarbeiterin bewegt sich auf die Gruppe
der Schiiler:innen zu. Sie grif3t, der Gruf3 wird erwidert. Da sie das Gefihl hat,
dies nicht so stehen lassen zu konnen und Kommunikation ermdéglichen zu wollen,
entscheidet sie sich, relativ schnell fragend einzuhaken.

Ohne eine spezifische Jugendliche zu fokussieren, fragt sie, wer sich denn in der
vergangenen Zeit in der Nahe der Unterkunft aufgehalten hat. Die Schiiler:innen
gehen auf die Frage ein, verneinen aber dass jemand von ihnen dort gewesen sei.
Darauf folgt die AuBerung, da wolle niemand hin, man wisse eben, was da abgehe.
DieSchulsozialarbeiterinfragt,obdennnichtauch Deutsche Drogenkonsumieren
und verkaufen. Eine Schiilerin darauf: »Das ist auch scheifle« und geht ab, die
anderen folgen ihr. Die Schulsozialarbeiterin sagt: »Na dann, man sieht sich. Ich
weil ibrigens, dass dort keine Kriminellen wohnen.« und geht langsam den Gang
entlang, in die entgegengesetzte Richtung.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.




BegriiBung mit »Sieg Heil!«

Provokation im Jugendclub

1. Fallbeschreibung Offener Betrieb in einer Jugendeinrichtung am Nachmittag:
Etwa ein Dutzend Besucher:innen ist anwesend. Die Fachkraft befindet sich im
offenen Bereich. Sie ist heute, wie meistens, allein im Dienst.

Ein Jugendlicher von 14 Jahren, welcher regelmaRig die Einrichtung besucht und
gut in Kontakt mit den Fachkraften ist, betritt die Einrichtung. Er schaut sich im
Club um. Einige Besucher:innensitzen etwas entfernt, verstreut in verschiedenen
Ecken. Sie sind mit Computerspielen beschaftigt oder in Gespréache vertieft. Auf
die Fachkraft zukommend grii3t der Junge mit »Sieg Heil'« und ist im Begriff, sich
auf die Couchecke zuzubewegen.

Einige Jugendliche schauen auf und griiBenihn, ohne auf den Spruch zu reagieren.
Die meisten Anwesenden nehmen keine Notiz von der AuBerung.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Uberlegen Sie, welche
Umgangsweisen Ihnen einfallen. Was halten Siein dieser Situation firangemessen
und was dariber hinaus?

Fragen fiir die Selbstreflexion:

» Missen Sie reagieren oder ist Ignorieren eine Option bzw. sogar besser?
» Was spricht fir Sie dafiir und dagegen, sofort zu reagieren oder spater?

» Was hindert Sie moglicherweise daran zu reagieren? Erkennen Sie in lhrem
Handeln ein wiederkehrendes Muster?

» Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person - was ist lhre
personliche und/oder fachliche Haltung?

» Wen missen Sie in der Situation ggf. schiitzen?

» Welche Aufgaben leiten sich hier aus lhrer demokratischen Haltung ab? Wie
verbinden sich diese Aufgaben mit lhren Auftragen?

» Wo sind lhre Grenzen?
» Wen adressieren Sie genau - womit und wie?

» Wie gestalten Sie die Interaktion? Haben Sie sich fir lhre Reaktion
angemessen im Raum platziert? In welcher Tonlage und mit welcher
K&rpersprache kommunizieren Sie?

» Wie beeinflusst Ihre Handlung die KISSeS-Erfahrungen aller Anwesenden?

» Welche weiterfihrenden Umgangsweisen Uber die Situation hinaus fallen
Ilhnen ein?

3. Reaktion der Fachkraft Die Fachkraft entscheidet sich, die Situation mehr
oder weniger zu Ubergehen. Sie reagiert mit einem erschrockenen Blick und ei-
nem »Was soll das denn?«. Der Jugendliche geht unbeirrt an ihr vorbei. Er halt
sich anschlieflend in der Gruppe der anderen Besucher:innen auf. Die Fachkraft
hat ein unbehagliches Gefiihl, behélt dies aber fir sich.

Im Fortgang gibt esvonkeiner Seite eine weitere, auf den Vorfall Bezugnehmende
Reaktion.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlieBenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.
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»Das ist doch alles Quatsch!«

Grenzerlebnisse in den Erzieherischen Hilfen

1. Fallbeschreibung Eine Erziehungshelferin ist im Rahmen einer Ma3nahme der
Sozialpadagogischen Familienhilfe in der Wohnung einer alleinerziehenden Mutter.
Der Hilfeprozesse dauert seit mehr als einem Jahr an, Mutter und Sozialarbeiterin
kennen sich gut. Ziel der Hilfe ist die Starkung der Erziehungsfahigkeit der Mutter
und das moglichst gute Aufwachsen des Kindes in Beziigen seiner Herkunftsfamilie.
Bezogen auf die bisherigen Entwicklungen und Abmachungen zwischen Mutter und
Sozialarbeiterin kann von einer belastbaren Beziehung und einer positiven
Entwicklung gesprochen werden.

Mutter und Sozialarbeiterin befinden sich im Wohnzimmer der Wohnung der Mut-
ter, das Kind spielt nebenan im Kinderzimmer. Ebenfalls anwesend ist der aktuelle
Partner der Mutter. Die Mutter und ihr Partner sitzen eng umschlungen auf der
Couch, sie sind nur knapp bekleidet, teilweise ist die Unterwasche zu sehen. Beide
sind stark tédtowiert. Bei dem Partner fallen der Erziehungshelferin Darstellungen
mit Gewalt- und NS-Symbolik auf. Nach bisherigen Aussagen der Mutter hatte sie
ehemals Kontakt in die lokale Neonaziszene. Sie erklart, seit sie Mutter ist, diesen
weitgehend abgebrochen zu haben. Imlokalen Fachkraftenetzwerkist auch bekannt,
dass der Partner Teil einer lokalen Trinkerszene mit rassistischen Haltungen und
Gewaltaffinitat ist. Die Sozialarbeiterin vermutet auch eine Tendenz zu Gewalt in
der Partnerschaft, hat dariiber aber noch nicht mit der Mutter sprechen kénnen.
Diese wiederum hat bereits in friiheren Partnerschaften Gewalterfahrungen
gemacht. Der letzte Partner hat aus diesem Grund ein Umgangsverbot.

Die Mutter und die Erziehungshelferin befinden sich im Gesprach. Dabei schmu-
sen die Mutter und ihr Partner immer wieder intensiv. Die Situation wird von der
Sozialarbeiterin als stark erotisch aufgeladen erlebt. Das Gesprach bricht des-
halb immer wieder ab bzw. gerat ins Stocken und kann nicht wie vorgesehen
durchgefihrt werden. Die Fachkraft versucht dennoch aktuelle Erziehungsdyna-
miken mit der Mutter zu erdrtern. Es geht vorrangig um einen geregelten
Tagesablauf fiir Mutter und Kind und das Einliben der Erziehungsrolle durch die
Mutter. Auch Tageszeiten fir unterschiedliche Tatigkeiten in der Familie sind zu
strukturieren.

In den Gesprachsphasen interveniert der Partner der Mutter deutlich aggressiv.
»Das ist doch hier alles Quatsch!«, »Was soll das?« usw. Die sozialpddagogische
Begleitung und die Fachkraft selbst werden durch den Partner abgewertet. Der
Partner meint zur Mutter: »Lass dich doch von denen nicht verarschen, die
Kanaken kriegen hier alles und dich wollen sie runtermachen. Die Tusse vom
BRD-Staat soll hier nicht so Welle machen«. Die Mutter schwankt in der
Aufmerksamkeit zwischen beiden Anwesenden.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Uberlegen Sie, welche
Umgangsweisen lhnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation firangemessen
und was dariber hinaus?

Fragen fiir die Selbstreflexion:

» Missen Sie reagieren oder ist Ignorieren eine Option bzw. sogar besser?
» Was spricht fir Sie dafiir und dagegen, sofort zu reagieren oder spater?

» Was hindert Sie moglicherweise daran zu reagieren? Erkennen Sie in lhrem
Handeln ein wiederkehrendes Muster?

» Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person - was ist lhre
personliche und/oder fachliche Haltung?

» Wen missen Sie in der Situation ggf. schiitzen?

» Welche Aufgaben leiten sich hier aus lhrer demokratischen Haltung ab und
wie verbinden sie sich mit Ihren Auftragen?

» Wo sind lhre Grenzen?
» Wen adressieren Sie genau - womit und wie?

» Wie gestalten Sie die Interaktion? Haben Sie sich fir lhre Reaktion
angemessen im Raum platziert? In welcher Tonlage und mit welcher
K&rpersprache kommunizieren Sie?

» Wie beeinflusst Ihre Handlung die KISSeS-Erfahrungen aller Anwesenden?

» Welche weiterfihrenden Umgangsweisen tber die Situation hinaus fallen
lhnen ein?
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3. Reaktion der Fachkraft Die Erziehungshelferin ignoriert die Aussagen des
Vaters und versucht, sich auch in ihrer Mimik und Gestik nicht auf die Stérungen
einzulassen. Sie versucht ihren vorab aufgestellten Gesprachsleitfaden einzuhal-
ten und das Gesprach so lange wie moglich zu flihren. Nach dem Termin ist sie
mit der Situation sehr unzufrieden und belastet. Trotz ihrer langjahrigen Erfah-
rung ist sie auch durch das Verhalten der Mutter in der Situation irritiert.

Die Situation in der Familie macht ihr Angst. Einerseits beflirchtet sie vor allem
durch den Partner eine Gefdhrdung des aktuellen Hilfeprozesses mit Blick auf
das Wohlergehen des Kindes und die Entwicklung in der Mutter-Kind-Beziehung.
Dariber hinaus hat sie selbst Vorbehalte, dem Partner weiter zu begegnen, da
sie sich ihm in der Wohnung ausgeliefert fihlt. Im Nachgang bringt sie den Fall
in eine kollegiale Fallberatung ein, um mit Kolleg:innen Griinde fiir das Verhalten
der Mutter und moégliche neue Arbeitsweisen mit der Mutter zu erértern. Eine
erste Festlegung, die im Team fiir das weitere Vorgehen getroffen wird, bezieht
sich auf das Setting der Treffen: Diese werden in Absprache mit der Mutter
zukiinftig ohne den Partner durchgefiihrt. Gemeinsam sollen hierfiir geschiitzte
Raume gesucht werden.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

»lch hab’ nichts gemacht!«

Sexistische Anmachen im Jugendhaus

1. Fallbeschreibung An einem der Offnungsabende eines Jugendhauses, das in
einer kleiner Ortschaft in Westdeutschland liegt, beschweren sich verschiedene
Maédchen, die regelmaflige Besucherinnen sind, bei der dort beschéftigten Sozial-
arbeiterin Uber einen Jugendlichen, der ebenfalls regelmafig das Jugendhaus
besucht. Er wiirde sich ihnen gegeniiber wihrend der Offnungsabende immer
mal wieder sexistisch auf3ern und anziglich verhalten.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Uberlegen Sie, welche
Umgangsweisen lhnen einfallen. Was halten Siein dieser Situation firangemessen
und was dariber hinaus?

Fragen fiir die Selbstreflexion:

» Missen Sie reagieren oder ist Ignorieren eine Option bzw. sogar besser?

» Was spricht fir Sie dafiir und dagegen, sofort zu reagieren oder spater?
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» Was hindert Sie moglicherweise daran zu reagieren? Erkennen Sie in lhrem
Handeln ein wiederkehrendes Muster?

» Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person - was ist lhre
personliche und/oder fachliche Haltung?

» Wen missen Sie in der Situation ggf. schitzen?

» Welche Aufgaben leiten sich hier aus lhrer demokratischen Haltung ab und
wie verbinden sie sich mit lhren Auftragen?

» Wo sind |hre Grenzen?
» Wen adressieren Sie genau - womit und wie?

» Wie gestalten Sie die Interaktion? Haben Sie sich fiir Ihre Reaktion
angemessen im Raum platziert? In welcher Tonlage und mit welcher
Kérpersprache kommunizieren Sie?

» Wie beeinflusst Ihre Handlung die KISSeS-Erfahrungen aller Anwesenden?

» Welche weiterfihrenden Umgangsweisen tiber die Situation hinaus fallen lhnen
ein?

3. Reaktion der Fachkraft Die Fachkraft stellt den Madchen verschiedene Fra-
gen, um die Situation genauer einschatzen zu konnen, u.a.: »Was sagt der Jugend-
liche denn genau? Wie verhalt er sich euch gegenlber? Wie oft ist das schon
vorgekommen? Haben auch andere Jugendliche davon mitbekommen?
AnschlieBend versichert die Fachkraft den Madchen, dass sie sich um die Situation
kiimmern werde, da solche Kommentare und das beschriebene Verhalten des
Jugendlichen inakzeptabel seien. Sie bekréftigt, dass es ihr ein Anliegen sei, dass
sich die Madchen im Jugendhaus wohlfiihlen konnen.

Die Fachkraft sucht das 4-Augen-Gesprach mit dem Jugendlichen, dieser
beteuert, dass er »nichts gemacht« habe. Die Sozialarbeiterin teilt dem Jugend-
lichen mit, dass sie ihn ab jetzt leider im Blick haben misse. Sie erklart dem
Jugendlichen, dass es ihr sehr wichtig sei, dass im Jugendhaus ein respektvoller
Umgang zwischen Mddchen und Jungen herrsche.

Die Sozialarbeiterin behalt den Jugendlichen seitdem im Auge und beobachtet,
dass er sich weiterhin grenziiberschreitend gegeniber den Madchen verhilt.
AuBlerdem kommt von Seiten der weiblichen Jugendlichen erneut eine
Beschwerde liber sexistische und anziigliche Spriiche. Daraufhin entscheidet die
Sozialarbeiterin, eine Sondersitzung des Teams einzuberufen. Dabei werden
verschiedene Handlungsoptionen diskutiert. Im Team wird abgestimmt und
beschlossen, dass der Jugendliche ein Hausverbot bekommt. Einer der Sozial-
arbeiter ist mit dieser Losung unzufrieden. Er argumentiert, dass das Hausverbot
einen Beziehungsabbruch fiir den betroffenen Jugendlichen mit sich bringe und
eine weitere Bearbeitung der problematischen Haltung verunmaogliche.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

»Schwules Auto«

Diskriminierende Jugendsprache in der
Schulsozialarbeit

1. Fallbeschreibung Wahrend eines offenen Angebots der Schulsozialarbeit in
der Schule einer mitteldeutschen Grof3stadt spielen einige Jungen gemeinsam
einKartenquartett mit Autos. Die Stimmungist ausgelassen undsie Ubertrumpfen
sich gegenseitig mit PS-Zahlen, Hubraum oder Preisangaben. Mitten in der guten
Stimmung ist die laute Stimme eines 13-Jahrigen zu horen: »Das Auto ist doch
voll schwull«. Lautes Geladchter ist die Antwort der anderen und gegenseitig
schaukeln sich die Jungs in ihrer ausgelassene Stimmung mit Lachen und kleinen
Boxereien hoch. In einer anderen Ecke des Raums sitzen einige weitere, etwa

gleichaltrige Jungen und Madchen zusammen und spielen mit ihren Smartphones.

Einer derJungen blickt bei dem Ruf sichtlich betroffen nach oben. Einen Moment
spater widmet er sich wieder seinem Smartphone. Die Schulsozialarbeiterin
bemerkt den Blick.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Uberlegen Sie, welche
Umgangsweisen lhnen einfallen. Was halten Siein dieser Situation firangemessen
und was dariber hinaus?
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Fragen fiir die Selbstreflexion:
» Missen Sie reagieren oder ist Ignorieren eine Option bzw. sogar besser?
» Was spricht fir Sie dafir und dagegen, sofort zu reagieren oder spater?

» Was hindert Sie moglicherweise daran zu reagieren? Erkennen Sie in lhrem
Handeln ein wiederkehrendes Muster?

» Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person - was ist lhre
personliche und/oder fachliche Haltung?

» Wen missen Sie in der Situation ggf. schitzen?

» Welche Aufgaben leiten sich hier aus lhrer demokratischen Haltung ab und
wie verbinden sie sich mit lhren Auftragen?

» Wo sind |hre Grenzen?
» Wen adressieren Sie genau - womit und wie?

» Wie gestalten Sie die Interaktion? Haben Sie sich fiir Ihre Reaktion
angemessen im Raum platziert? In welcher Tonlage und mit welcher
Kérpersprache kommunizieren Sie?

» Wie beeinflusst Ihre Handlung die KISSeS-Erfahrungen aller Anwesenden?

» Welche weiterfiihrenden Umgangsweisen Uiber die Situation hinaus fallen
Ihnen ein?

3. Reaktion der Fachkraft Die Schulsozialarbeiterin wartet zunédchst ab und re-
agiert nicht sofort, als sie den Satz »Das Auto ist doch voll schwull« hort. Sie weil3,
dass seit einigen Jahren Begriffe, die in diskriminierender Weise konnotiert sind,
in die Jugendsprache libernommen wurden. Sie hat auch davon gehort, dass es
in Frankreich eine Schwulenorganisation gibt, die seit 2005 einen Preis fur das
»schwulste Auto« vergibt - also die Marke, die bei bekennenden Gays besonders
beliebt ist. Jedoch traut sie den Jungen nicht zu, dass sie das wissen konnten. Sie
schatzt die Aussage als herabwiirdigend ein.

Sie erwagt zuerst, mit dem Jungen zu sprechen, der die AuBerung gehort und
aufgeblickt hat und ihn offen nach seiner Reaktion zu fragen. Da sie den Jungen
jedoch noch nicht lange kennt und ihn nicht blof3stellen m&chte, entscheidet sie
sich dagegen. Stattdessen geht sie auf die Fachgruppe »Deutsch« an der Schule
zu und berichtet von dem Vorfall und ihre Absicht, in irgendeiner Art und Weise
darauf zu reagieren und damit umzugehen. Sie macht sich hinsichtlich der Veran-
derungderJugendsprache Gedanken. Die beilaufigdiskriminierende Verwendung
des Wortes »schwul« méchte sie weder iiberbewerten noch bagatellisieren, son-
dern dazu beitragen, dass Schiiler:innen in der Schule weniger heterosexistischen
Diskriminierungen ausgesetzt sind.

SchlieBllich entwickelt sie gemeinsam mit den Lehrkrédften ein Angebot fir die
kommende Projektwoche an der Schule, bei dem es um die Veranderung von
Sprache gehen wird. Dabei soll auch thematisiert werden, dass bestimmte Worter
oder Redewendungen nicht so gemeint sein konnen, aber dennoch verletzend
sind. Sie Uberlegt, wie dies auch medial oder spielerisch nachvollziehbar gemacht
werden kann. Vielleicht ein eigenes Quartett basteln - aber was und wie genau?

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

2.3 HANDLUNGSWEISE:
NUTZUNG VON GELEGENHEITSSTRUKTUREN

Spriicheklopfen auf dem Schulhof

Zu heterosexistischen Selbstinszenierungen
ins Gesprach kommen

1. Fallbeschreibung Der Schulsozialarbeiter einer kleinen norddeutschen
Gesamtschule bemerkt sowohl auf dem Schulhof, als auch bei Klassentrainings
vermehrt sexistische Beleidigungen, schwulenfeindliche Spriiche und Ahnliches.
Solche AuBerungen zu ignorieren, verbietet sich ihm auf dem Hintergrund seines
Anspruchs, dass die Schule, an der erarbeitet und an der er auch ein eigenes Biiro
hat, ein diskriminierungsarmer Raum sein soll. Dabei geht er von der Vermutung
aus, dass viele der vor allem jungen Schiiler:iinnen sexistische Spriiche etc.
unreflektiert sraushauens, sieht aber fir sich selbst weiteren Aufklarungsbedarf
Uber deren Motive. Er iberlegt, wie er in den vorhandenen Gelegenheitsstrukturen
Anldsse zur Thematisierung schaffen kann, ohne die Jugendlichen konfrontativ
zu Uberfordern. Dariliber hinaus will er Gelegenheiten zur Sensibilisierung und
Kldrung schaffen.
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2.Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Entwerfen Sie ein Vorgehen,
wie Gelegenheitsstrukturen fiir einen Umgang mit der Herausforderung genutzt
werden kénnen.

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:

» Wie schatzen Sie die Herausforderung ein und worauf stiitzen sich lhre
Annahmen?

» Auf welche Wirkungen zielt Ihr Handeln ab?
» Welche Gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?
» Welche bieten sich fiir eine Nutzung zur Umsetzung lhrer Wirkungsziele an?

» Wollen und kdnnen Sie die vorhandenen Gelegenheitsstrukturen ggf.
modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie?

» Welche Vorgehensweise nehmen Sie sich vor? Welches Setting sehen Sie vor?

3. Vorgehen der Fachkraft Der Schulsozialarbeiter beschlieft, in seinem Biro
eine grof3e Regenbogenfahne aufzuhangen. Er erhofft sich dadurch, mit den Ju-
gendlichen ins Gesprach zu kommen und neue Rdume fiir eine thematische Sen-
sibilisierung und Klarung erdffnen zu konnen. Tatsachlich sprechen ihn viele
Schiiler:innen, die zu ihm ins Biiro kommen, auf die neue Fahne an seiner Wand
an. Der Schulsozialarbeiter wird danach gefragt, ob er die Flagge schon findet,
warum er sie aufgehangt hat, was die Farben bedeuten etc. So kann der Sozial-
padagoge auf eine ungezwungene und lockere Art mit den Jugendlichen darlber
ins Gesprach kommen, dass die Fahne ein Symbol der internationalen Schwulen-
und Lesbenbewegung ist und seine eigene Haltung kenntlich machen. Im Biiro
ergeben sich so kurze Gesprache und zum Teil auch kontroverse Debatten mit
einzelnen Schiiler:innen.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlieBenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

Jugendliche drehen auf
Sexistischer Hip-Hop im Jugendclub

1. Fallbeschreibung Eine Jugendeinrichtung mitten in einem Neubauviertel
einer grofleren Stadt wird von einem in Bezug auf Alter und (Aus-)Bildungsstand
sehr heterogenen Besucher:innenkreis aufgesucht. Die Besucher:innen weisen
eine Altersspanne von 12 bis 25 Jahren auf. Obwohl einige dltere Besucher:innen,
vor allem Auszubildende, teilweise nur an den Wochenenden oder zu bestimmten
Anlassenkommen,istder Clubauchzudeniiblichen Offnungszeitenaltersbezogen
sehr durchmischt. Neben einem offenen Bereich gibt es einen Sportraum mit
Tischtennisplatte, einen Theken-Info-Bereich, Gruppenrdaume und eine Bastel-
Werkstatt mit der Méglichkeit auch digitale Medien zu nutzen. Das Team hat vor
kurzem gewechselt, eine Kollegin und ein Kollege teilen sich die Offnungszeiten.
Die Offnungszeiten werden durch je eine Fachkraft gewahrleistet. Das Stunden-
budget ermdglicht die gemeinsame Anwesenheit der Mitarbeitenden nur in der
wochentlichen Teamberatung.

In einer der letzten Teamberatungen hat sich das Team iber eine Clique
ausgetauscht, welche laut Aussagen der friiheren Kolleg:innen den Club schon
seit mehreren Jahren regelmafig aufsucht. Es fallt auf, dass sie mit ihrer Musik
vor allem den offenen Bereich stark dominieren. Hinzu kommt, dass der von
ihnen gehorte Hip-Hop viele sexistische und gewaltverherrlichende Passagen
enthélt, die das Team im Club, vor allem fir den offenen Bereich mit seinen
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unterschiedlichen Nutzer:innen, fiir unangemessen hélt. Bisher ist auBer dem
Austausch dariiber noch nicht viel passiert.

Als die Clique erneut auftaucht, machen sie es sich sofort in der Couchecke im
offenen Bereich bequem. Die mitgebrachte Bluetooth-Box steht auf dem Tisch.
Laut horen die Jungen und Médchen wieder sexistischen Hip-Hop. Sie rappen
bekannte Lines mit. Die Jungen gestikulieren und frotzeln, die Texte nachahmend,
gegenlber anderen, vor allem jiingeren Besucher:innen: »Jo, Motherfucka, ich
geb dir, was du brauchst..., jo, Bitch, auch du bist dran,-...«. Besucher:innen, die
sich verbal dagegen wehren, werden auch von den Madchen der Clique gedisst.
Die Jugendarbeiterin bekommt die Situation durch die geodffnete Tir vom
Thekenraum aus mit. Aufgebracht kommt sie in den Raum und mafregelt die
Cliquenmitglieder: Sie sollten das sein lassen, so eine Mucke gehore nicht hierher.
Als diese sich nur lustig machen, animiert sie andere Besucher:innen, mit ihr in
den Thekenraum zu kommen und was zu trinken. Einige folgen gerne, andere
verziehen sich Augen rollend in den Tischtennisraum. Da einige der Clique zum
FuBballtraining gehen, hofft die Kollegin, dass sich die Madchen und Jungen an
diesem Tag, wie meist liblich, in 15 Minuten sowieso aus dem Club verabschieden.
Die Jugendarbeiterin schreibt ihrem Kollegen per Messenger, dass sie sich zur
kommenden Beratung etwas zu dieser Situation lberlegen miissen, weil sie so
nicht mehr ertraglich sei. AuBerdem hétten sie sich beide immer wieder
versichert, dass sie einen »anderen« Anspruch an ihre Arbeit im Jugendclub
hatten.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Entwerfen Sie ein
Vorgehen, wie Gelegenheitsstrukturen fiir einen Umgang mit der Heraus-
forderung genutzt werden kénnen. Berlicksichtigen Sie dabei in einem zweiten
Schritt auch situative Anforderungen, die in der Interaktion mit den Jugendlichen
entstehen konnten.

Fragen fiir die Selbstreflexion:
a) zur Planung

» Wie schatzen Sie die Herausforderung ein und worauf stiitzen sich lhre
Annahmen?

» Auf welche Wirkungen zielt Ihr Handeln ab?
» Welche Gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?
» Welche bieten sich fiir eine Nutzung, zur Umsetzung Ihrer Wirkungsziele an?

» Wollen und kénnen Sie die vorhandenen Gelegenheitsstrukturen
ggf. modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie?

» Welche Vorgehensweise nehmen Sie sich vor? Welches Setting sehen Sie vor?
b) fiir das Handeln in der Interaktion mit den Jugendlichen

» Was hatten Sie in der beschriebenen Situation getan?

» Wie bereiten Sie sich auf mégliche Interaktionen und Dynamiken vor?

» Wen oder was fokussieren Sie in der Situation? Wie behalten Sie andere
Anwesende im Blick?

» Wie schaffen Sie sich dafiir Handlungssicherheit?

» Woran erkennen Sie, inwieweit Ihre Intervention gelungen ist?

3. Vorgehen der Fachkrifte Bei der ndchsten Teamsitzung erarbeiten die
Fachkrafte folgende Schritte fiir das Aufgreifen von Gelegenheitsstrukturen.
Esist zu erwarten, dass sich die Situation in ahnlicher Form wieder abspielt, wenn
die Clique in den kommenden Tagen die Einrichtung erneut besucht. Daher
wollen die Fachkréfte sich vorrangig auf diese Szenerie vorbereiten, um profes-
sionell (re)agieren zu kénnen. Ziel der Fachkrafte ist es, ihre eigene Rolle in
Verantwortung fiir die Rdume und die Besucher:innen deutlich zu machen und
sich gleichzeitig »auf Augenhohe« mit den Jugendlichen zu den gehdrten Texten
zu positionieren. Dabei ist es den Fachkréften auch wichtig, die Szene aus Sicht
der Jugendlichen aus der Clique geschildert zu bekommen, um mehr Gber deren
Motive zu erfahren, sich so zu verhalten. Es geht hier auch darum, in der
heterogenen Gruppe weitere Gesprachsanldsse und Arbeitsinhalte heraus zu
finden.

Das Team hat entschieden, eine klare Grenze zu markieren. Sollte eine Ansprache
im Gruppensetting nicht gelingen, wollen sie das Abspielen der Musik auf jeden
Fall unterbinden. Sie erwégen hier in letzter Konsequenz auch ein Hausverbot fiir
diesen Tag. Sollte die Ansprache im Gruppenkontext nicht funktioniert haben,
wollen sie im Nachgang einzelne aus der Gruppe ansprechen.

Sie richten sich in den nachsten Tagen sukzessive an die anderen Besucher:innen
und erfragen ihre Eindriicke zur Situation und den von ihnen gesehenen Bedarf
zum Umgang hiermit.

Das Team halt ebenso erste Punkte fiir ein Vorgehen im Rahmen eines mittel-
fristigen Prozesses mit den Jugendlichen sowie zum Thema in der Einrichtung
fest, welche fortlaufend ergénzt, spezifiziert und letztlich in ein Angebotskonzept
uberfiihrt werden sollen.

Sie hangen in verschiedenen Raumen Hinweise aus, die zum angemessenen
Umgang mit den individuell zur Verfliigung stehenden Medien auffordern, und
verweisen dabei auch auf den Jugendschutz im Club.

Sie legen sich die Situation explizit in den Teamberatungen vor und planen
mittelfristig einen padagogischen Prozess zur kritischen Nutzung subkultureller
Angebote und zu diskriminierender Sprache.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.
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»Unser Platz, unsere Regeln!«

Rechtsaffine Cliquen in der Aufsuchenden
Jugendarbeit

1. Fallbeschreibung Der zentrale Platz in einer siiddeutschen Mittelstadt wird
seit seinem Umbau vor einigen Jahren traditionell von unterschiedlichen Jugend-
gruppen genutzt, die sich hier treffen, quatschen, abhdngen und die Menschen
herum beobachten. Die Gruppen haben hier mehr oder weniger feste Orte,
interagieren aber meist auch miteinander, ohne dass bislang besondere Konflikte
sichtbar waren. Der Platz ist v.a. vom friihen Nachmittag bis zum Abend belebt.
Menschen gehen in die nahe gelegenen Geschéfte. Auch Jugendliche besorgen
sich hier Essen, Zigaretten, teilweise Alkohol und konsumieren dies auf dem Platz.
Seit geflichtete Jugendliche ebenfalls auf dem Platz auftauchen und hier in
kleineren Gruppen verweilen, treten Konfliktsituationen auf. Ein Teil der
etablierten Jugendlichen pobelt aus ihren Gruppen heraus, teilweise auch klar
rassistisch. Ein Teil der so angesprochenen gefliichteten Jugendlichen pobelt
zurlick. Im Vorfeld ist es in Stadt und Umgebung bereits zu Angriffen auf
Gefllichtete gekommen.

Als Reaktion auf die Situation und die Konflikte auf dem Platz wurde in der Stadt
ein Projekt der Mobilen Jugendarbeit geschaffen. Das Projekt ist durch die
Kommune beauftragt, die Konflikte beizulegen, den Ort zu befrieden und gezielt
auch mit den Jugendlichen zu arbeiten, die rassistische Haltungen zeigen oder
Kontakte in die neonazistische Szene vor Ort haben.

Das Team besteht aus einer Kollegin und einem Kollegen. Es hat schon mehrfach
versucht, mit unterschiedlichen Cliquen in Kontakt zu kommen, was bisher wenig
erfolgreich war. Vorrangiges Ziel der Kolleg:innen ist eine verbesserte und
verstetigte Beziehungsarbeit mit den jungen Menschen als Grundlage auch fir
weitergehende Interventionen zum Abbau rassistischer Haltungen. Der Platz
bietet eine besonders herausfordernde und durch die Ereignisse thematisch
stark aufgeladene Gelegenheitsstruktur fiir sozialpddagogisches Agieren.
Jugendliche wissen um die Rolle der Jugendarbeiter:innen, konnen sich aber hier
einer Ansprache durch sie leicht entziehen. Deshalb versucht das Team, andere
rdumliche Gelegenheitsstrukturen zur Ansprache zu schaffen, als sie auf dem
offentlichen Platz vorhanden sind. Der Platz wird von den Fachkréaften nun vor
allem fiir lockere Vorkontakte und die Erhéhung ihrer Sichtbarkeit als Ansprech-
personen genutzt. Ziel ist es nach langeren Vorkontakten, eine Gruppe Madchen
zu einem Treffen mit gemeinsamem Essen in die Rdume des Kontaktbiiros des
Projekts einzuladen, um im geschiitzten Rahmen naher ins Gesprach zu kommen.
Die Madchen werden als politisch ambivalent und daher als noch ansprechbar fir
derartige Angebote eingeschatzt.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Entwerfen Sie ein
Vorgehen, wie Gelegenheitsstrukturen fir einen Umgang mit der Herausforde-
rung genutzt werden kénnen. Beriicksichtigen Sie dabei in einem zweiten Schritt
auch situative Anforderungen, die in der Interaktion mit den Jugendlichen ent-
stehen konnten.

Fragen fiir die Selbstreflexion:

a) zur Planung

» Wie schatzen Sie die Herausforderung ein und worauf stiitzen sich lhre
Annahmen?

» Auf welche Wirkungen zielt Ihr Handeln ab?
» Welche Gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?
» Welche bieten sich fiir eine Nutzung, zur Umsetzung Ihrer Wirkungsziele an?

» Wollen und kénnen Sie die vorhandenen Gelegenheitsstrukturen
ggf. modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie?

» Welche Vorgehensweise nehmen Sie sich vor? Welches Setting sehen Sie vor?
b) fiir das Handeln in der Interaktion mit den Jugendlichen
» Wie bereiten Sie sich auf mégliche Interaktionen und Dynamiken vor?

» Wen oder was fokussieren Sie in der Situation? Wie behalten Sie andere
Anwesende im Blick?

» Wie schaffen Sie sich dafir Handlungssicherheit?

» Woran erkennen Sie, inwieweit lhre Intervention gelungen ist?



34

3. Vorgehen der Fachkridfte Das Team der Mobilen Jugendarbeit beschlief3t,
wenn sie die Mddchen das ndchste Mal sehen, eine Einladung auszusprechen
und einen Besuch der Madchen im Kontaktblro festzumachen. Die Fachkréfte
nutzen dafiir die nachste Moglichkeit, als sie die Madchen auf dem Platz in»ihrer«
Sitzgruppe antreffen. Sie kommen ins Gesprach mit der Gruppe. Die Einladung
ins Kontaktbiiro zum Essenist noch nicht ausgesprochen, das Gesprach dreht sich
um den Alltag und »was so geht«. Die Madchen sind alle am Gespréach beteiligt.
Nebenan sitzende Jungen, welche auch bereits in Kontakt mit den Fachkraften
waren, beobachten die Szene. Auf dem Mobiltelefon spielen sie mehrfach laut
rassistische Musikstiicke an.

Wie vorab besprochen konzentriert sich die Kollegin auf das Gesprach mit den
Méadchen. Der Kollege hélt sich im Hintergrund. Plétzlich bricht es aus ihm
heraus. Er spricht die Jungen barsch an: »Koénnt lhr das jetzt mal lassen, den
Scheil3?«. Die Jungen grinsen, die Musik geht aus. Ein Mddchen versucht nun, die
anderen zum Gehen und zum Gesprachsabbruch zu animieren. Die anderen
schwanken in der Aufmerksamkeit. Die Musik geht wieder an, die Fachkrafte
schauen genervt und streng. Die Jungen schalten wieder ab. Die Kollegin sagt:
»Also wir wollten euch jedenfalls mal zum Essen zu uns einladen, nur dass lhr das
wisst.« Das Maddchen, welches schon gehen wollte, blickt auf die anderen und
meint: »Wir haben dazu keinen Bock«. Der Kollege: »lch denke, das kénnte euch
gefallen, wir kochen oder bestellen bei einem Lieferservice, was ihr wollt, okay?
Uberlegt es euch. Wir machen dann mal los. Wir sehen uns.« Alle gehen ab,
manche Mddchen sagen noch »okayx, sie scheinen interessiert.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

»Du Lahmarsch!«

Statusabwertungen unter Schiler:innen

1. Fallbeschreibung Der Schulsozialarbeiterin einer Grundschule in einer
mitteldeutschen Kleinstadt fallt immer wieder ein achtjahriger Junge auf, da
dieser sich gegeniiber Kindern, die sich keine Markenkleidung und -schuhe leisten
konnen, abfallig auBert und sich Gber sie lustig macht. In letzter Zeit kommen
immer wieder auch Eltern von sog. »Inklusionskindern«auf die Schulsozialarbeiterin
zu und beschweren sich Uber den Jungen, weil dieser ihre Kinder als »dumm,
»lahmarschig« und »Behindis« beleidigt. Die Schulsozialarbeiterin weif} aus
Gesprachen mit den Eltern des auffdlligen Jungen, dass dieser gerade eine
schwere Zeit durchmacht. Seine Eltern haben sich vor kurzem getrennt, und der
Junge leidet unter der Scheidung. Die Fachkraft iberlegt nun, wie sie die Proble-
matik innerhalb der organisatorischen, raumlichen und zeitlichen Strukturen, die
ihrer Tatigkeit gegeben sind - Pausen- und Ferienangebote, AGs, Klassentrainings
etc. - konstruktiv aufgreifen und bearbeiten kann.
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2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Entwerfen Sie ein
Vorgehen, wie Gelegenheitsstrukturen fiir einen Umgang mit der Heraus-
forderung genutzt werden kénnen. Berlicksichtigen Sie dabei in einem zweiten
Schritt auch situative Anforderungen, die in der Interaktion mit dem Kind
entstehen konnten.

Fragen fiir die Selbstreflexion:

a) zur Planung

» Wie schatzen Sie die Herausforderung ein und worauf stiitzen sich lhre
Annahmen?

» Auf welche Wirkungen zielt Ihr Handeln ab?
» Welche Gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?
» Welche bieten sich fiir eine Nutzung, zur Umsetzung Ihrer Wirkungsziele an?

» Wollen und kdnnen Sie die vorhandenen Gelegenheitsstrukturen
ggf. modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie?

» Welche Vorgehensweise nehmen Sie sich vor? Welches Setting sehen Sie vor?
b) fiir das Handeln in der Interaktion mit dem Kind
» Wie bereiten Sie sich auf mégliche Interaktionen und Dynamiken vor?

» Wen oder was fokussieren Sie in dieser Konstellation? Wie behalten Sie
andere Anwesende im Blick?

» Wie schaffen Sie sich dafir Handlungssicherheit?

» Woran erkennen Sie, inwieweit Ihre Intervention gelungen ist?

3. Vorgehen der Fachkraft Die Schulsozialarbeiterin schatzt es aufgrund der
aktuellen Lebenssituation des Jungen als sinnvoll ein, ihm Verantwortung zu
Ubertragen. Bei Klassenausfligen darf er ihr helfen die Kinder zu zdhlen, sie lasst
ihn bei Ferienangeboten die Busfahrkarten kaufen, die Pausengerate aus dem
Schuppen holen etc., ohne ihn gegeniiber den anderen Schiiler:innen in Vorteil
zu setzen. Der Schiiler ist somit oft an ihrer Seite, die Fachkraft kann ihn mehrim
Blick behalten, sich gegeniiber abwertenden Spriichen positionieren und immer
wieder fragen, wie es ihm momentan geht.

Die Schulsozialarbeiterin ermaoglicht dem Jungen durch die bewusste Nutzung
dervorhandenen Gelegenheitsstrukturen Kontroll- und Integrationserfahrungen
und versucht ihm damit, Alternativen zu den Ohnmachtserfahrungen zu er6ffnen,
die er momentan im Zusammenhang mit der Scheidung seiner Eltern macht.
Nach einigen Wochen verandert sich das Verhalten des Jungen, seine abwertenden
Spriiche gegeniber anderen Kindern werden weniger und er wirkt sichtlich
ausgeglichener und entspannter.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlieBenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

»(Ge-)denkt mal'«

Der Israel-Palastina-Konflikt in der
Gedenkstattenarbeit

1. Fallbeschreibung In einem westdeutschen Landkreis werden junge Menschen
zwischen 16 und 18 Jahren als »Jugendguides« fiir die Gedenkstattenarbeit
geschult und eingesetzt, um Rundgange durch lokale Gedenkstétten des National-
sozialismus durchzufiihren. Die Jugendguide-Schulungen sind intensiv und haben
neben Sensibilisierung, Gruppendynamik u.v.m. auch mégliche Interventionen
und ein Argumentationstraining, z.B. bei antisemitischen AuBerungen, zum Inhalt.
Dadurch fiihlen sich die Jugendlichen gut geristet. An den Fihrungen nehmen
oft Schulklassen oder andere Jugendgruppen teil. Die Flihrung wird zumeist mit
einem Treffen vorab gemeinsam vorbereitet.

An einem Vorbereitungstreffen fiir eine Fiihrung auf einem der jidischen Fried-
hofe des Landkreises nehmen verschiedene Jugendliche aus Institutionen, Jugend-
arbeitund Vereinenteil. Moderiert wird die Veranstaltung von einem Jugendguide
zusammen mit dem vor Ort zustdndigen sozialpddagogischen Mitarbeiter. Teilweise
werden im Diskussionsteil von Jugendlichen vehement israelkritische Bemerkungen
eingebracht. Sie sprechen von einem »Unterdriickungssystem gegen die Palasti-
nenser«, von der »Richtigkeit eines Boykotts« und dass »man bei Israelkritik gleich
als Antisemit« gelte. Sie erhalten auch Zuspruch von zwei Teilnehmenden mit
arabischem Hintergrund. Es entsteht eine Diskussion in der Gruppe iber die Frage,
»was man uberhaupt noch sagen diirfe und dass von der Bundesregierung wegen
der Geschichte sowieso nichts Kritisches kommt«. Die beiden Moderatoren sind
unsicher, wie sie reagieren sollen, da sie gegeniiber einigen der Argumente ambi-
valent eingestellt sind, die Jugendlichen nicht bevormunden wollen und sich die
Gruppe ansonsten antifaschistisch und »gegen Antisemitismus« positioniert.
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2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Entwerfen Sie ein Vor-
gehen, wie Gelegenheitsstrukturen fir einen Umgang mit der Herausforderung
genutzt werden konnen. Bertlicksichtigen Sie dabei in einem zweiten Schritt auch
situative Anforderungen, die in der Interaktion mit den Jugendlichen entstehen
konnten.

Fragen fiir die Selbstreflexion:
a) zur Planung

» Wie schatzen Sie die Herausforderung ein und worauf stiitzen sich lhre Annahmen?
» Auf welche Wirkungen zielt hr Handeln ab?

» Welche Gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?

» Welche bieten sich fiir eine Nutzung zur Umsetzung lhrer Wirkungsziele an?

» Wollen und kdnnen Sie die vorhandenen Gelegenheitsstrukturen ggf. modifizieren
oder erweitern? Wenn ja, wie?

» Welche Vorgehensweise nehmen Sie sich vor? Welches Setting sehen Sie vor?
b) fiir das Handeln in der Interaktion mit den Jugendlichen

» Was hatten Sie in der beschriebenen Situation getan?

» Wie bereiten Sie sich auf mogliche Interaktionen und Dynamiken vor?

» Wen oder was fokussieren Sie in dieser Konstellation? Wie behalten Sie andere
Anwesende im Blick?

» Wie schaffen Sie sich daflir Handlungssicherheit?

» Woran erkennen Sie, dass und inwieweit lhre Intervention gelungen ist?

3. Vorgehen der Fachkrifte Der sozialpddagogische Mitarbeiter unterbricht die
Diskussion. Er fragt den mit ihm moderierenden Jugendguide, wie es ihm mit
der Diskussion geht. Beide weisen auf ihr Unbehagen iiber die Dynamik und die
Inhalte der Diskussion hin. Sie benennen, dass diese Art der Argumente nicht
zur Vorbereitung des Gedenkstattenbesuchs passt, wiederholen nochmals die
organisatorischen Rahmenbedingungen fiir die Exkursion zu der Gedenkstatte
und beenden die Veranstaltung. Beide sind unzufrieden. Als Vorbereitung
des Besuchs ruft der Jugendguide einen anderen befreundeten Jugendguide
an, um sich auszutauschen. Beide setzen sich mit der fiir sie zustdndigen
Projektleiterin zusammen. Sie stellen blinde Flecken im Schulungskonzept fest
und entscheiden sich, das Themenfeld in die Schulungen aufzunehmen. Dazu
beschaffen sie sich eine Broschiire zum israelbezogenen Antisemitismus, in
der sie auch Argumentationsmdglichkeiten finden. Diese soll bei kommenden
Schulungen von Jugendguides neu mit eingesetzt werden. Aul3erdem Uberlegen
sie gemeinsam, ob und wie sie bei dem kommenden Gedenkstattenbesuch
der Jugendgruppe das Ganze nochmals aufgreifen sollen. Sie beschlieflen,
dort erneut das Gesprach zu suchen und mit der Gruppe Uber politische
Wertvorstellungen und Antifaschismus sowie die Ndhe der Argumentationen zu
antisemitischen Haltungen in Diskussion zu gehen.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlieBenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

»lch brauche Argumente!«

Erwartungen von Teilnehmenden an eine Fortbildung

1. Fallbeschreibung Zwei Bildungsreferent:innen sind beauftragt, eine regionale
Weiterbildung fiir Soziale und Padagogische Fachkrafte, vor allem aus der
Jugendarbeit, durchzufiihren. Die 6-tdgige Weiterbildung findet in einer relativ
zentral gelegenen ostdeutschen Mittelstadt statt und ist auf drei Module von
jeweils zwei aufeinanderfolgenden Tagen angelegt. Hauptanliegen ist es, dass die
Teilnehmenden sich ursachenbezogene Strategien im Umgang mit Rechtsextre-
mismus, Pauschalablehnungen und Diskriminierung aneignen. Dazu wird der
KISSeS-Ansatz zentral gestellt und mit einer sozialrdumlichen Perspektive
verbunden, um so entlang konkret gegebener Herausforderungen Ansatze fur
Angebotsgestaltungen in der Jugendarbeit zu entwickeln. Wahrend im ersten
Modul die inhaltlichen Grundlagen geschaffen und in die Konzepte eingefiihrt
werden soll, sind fiir das zweite und dritte Modul die Anwendung der Konzepte
und eine vertiefende Einlibung des Erlernten vorgesehen. Dariiber hinaus geht
es durchgangig auch um eine grundsatzliche Fundierung und Absicherung einer
demokratiegestaltenden Fachpraxis (Auftragsklarung, professionelle Haltung,
Sensibilisierung fiir Betroffenenperspektive, Bedeutung des Sozialraums etc.).
Bereits bei der Problem- und Bedarfserhebung, die die Bildungsreferent:innen
zum Angebotsauftakt mit den Teilnehmenden durchfiihren, wird deutlich, dass
diese ein starkes Bedirfnis mitbringen, Uberhaupt erst einmal in konkreten
Situationen, in denen ihnen insbesondere ein weit verbreiteter Alltagsrassismus
entgegenschlagt, zurechtzukommen. Sie wiinschen sich hierzu Handwerkszeug
und so etwas wie ein Argumentationstraining. In der Feedbackrunde zum
Tagesabschluss wird dieser Wunsch mehrfach wiederholt und bekréftigt. Die
Bildungsreferent:innen sind davon Ulberrascht, denn sie waren davon ausge-
gangen, dass es gerade erfahrungsbezogene Strategien sind, die der Jugend-
arbeitspraxis im Umgang mit PAKOs fehlen.
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2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Entwerfen Sie ein
Vorgehen, wie Gelegenheitsstrukturen fiir einen Umgang mit der Herausfor-
derung genutzt werden konnen. Berlicksichtigen Sie dabei auch situative und
konzeptionelle Anforderungen.

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:

» Wie schatzen Sie die Herausforderung ein und worauf stiitzen sich lhre
Annahmen?

» Auf welche Wirkungen zielt Ihr Handeln ab?
» Welche Gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?
» Welche bieten sich fiir eine Nutzung, zur Umsetzung Ihrer Wirkungsziele an?

» Wollen und kénnen Sie die vorhandenen Gelegenheitsstrukturen
ggf. modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie?

» Was wollen Sie in der beschriebenen Situation zundchst tun?

» Welche weitere Vorgehensweise nehmen Sie sich vor? Welches Setting sehen
Sie vor?

» Nehmen Sie konzeptionelle Anpassungen vor? Wenn ja, welche?

3. Vorgehen der Bildungsreferent:innen Die Bildungsreferent:innen weisen
zunachst unmittelbar im Seminar darauf hin, dass der situative und insbesondere
argumentative Umgang mit PAKO-Spriichen nicht der eigentliche Inhalt der
Weiterbildung ist. Sie betonen gleichzeitig, dass sie die Bedarfsmeldungen ernst
nehmen, und kiindigen an, sich Gedanken dazu zu machen.

Nach dem Abschluss des Tages setzen sie sich zusammen und besprechen die
Situation und das weitere Vorgehen. Sie gelangen zu der Einschatzung, dass sie
unterschatzt haben, wie sehr die Fachkrafte im Arbeitsalltag sich durch situativ-
anlassbezogene Handlungserfordernisse herausgefordert sehen. Sie entschei-
den, dass ihnen hierzu auch im Rahmen der Weiterbildung ein Mindestmaf} an
Orientierung und Handlungssicherheit eroffnet werden muss. Diese Schlussfol-
gerung entspricht zum einem dem professionellen Anspruch, geduflerte Bedarfe
ernst zu nehmen und den Bildungsprozess partizipativ zu gestalten. Zum anderen
sehen sie hierin eine wichtige Voraussetzung fiir eine strategische Handlungs-
befahigung Uber den Moment hinaus.

Sie verabreden drei konkrete Schritte: Erstens soll das informelle Setting des
Bildungsangebots, also der gemeinsame Abend im Rahmen der vorgesehenen
Ubernachtung und die Pausen am nachsten Tag, dazu genutzt werden, in lockeren
Gesprachsrunden der Bedarfslage weiter nachzuspiiren. Zweitens beschlief3en
sie, das Thema noch einmal am Folgetag im Seminar aufzugreifen und ihre
Haltung transparent zu machen: Ein umfangliches Argumentationstraining wird
es so nicht geben kdnnen; fiirs Erste soll das vorgesehene Programm fortgesetzt,
zugleich aber auch gepriift werden, wie hierzu in den Folgemodulen etwas
angeboten werden kann. In diesem Sinne verabreden sie drittens, die Konzeption
der Weiterbildung fiir das zweite und dritte Modul auf sinnvolle Modifikationen
hin zu Gberdenken.

Im Ergebnis tiberarbeiten die Bildungsreferent:innen das weitere konzeptionelle
Vorhaben dahingehend, dass auch einzelne interaktive Ubungen eingeplant
werden, bei denen es um den Umgang mit situativen Herausforderungen geht.
Dazu gehoren ein Ketteninterview, in denenssich die Teilnehmenden argumentativ

erproben konnen, und ein Handlungstraining, in dem sie sich einzeln in einem
schwierigen, PAKO-lastigen Alltagssetting behaupten missen. Zugleich sehen
die Teamer:innen das Problem, dass durch das »Ausprobieren«>rechter Parolen¢
Diskriminierungen reproduziert und insbesondere auch Anwesende verletzt
werden kdnnten. Daher sehen sie in der Hinleitung zu den Ubungen eine
sensibilisierende Ansprache vor, die den Rahmen diesbeziiglich abklart. Zum
Ausklang wird au3erdem das gemeinsame Anschauen einer Folge »Tatortreiniger«
geplant, in der sich humoristisch mit Uberwaltigungsmustern rechtsextremer
Argumentationen auseinandergesetzt wird. Zum einen sollen auf diese Weise die
Bedeutung personlicher und fachlicher Grenzziehungen sowie das grofle
Spektrum moglicher Handlungsoptionen fiir die Teilnehmenden erfahrbar
werden. Zum anderen sollen aber auch Uberleitungen geschaffen werden, indem
explizit dazu angeregt wird, die durchgespielten Situationen (zumindest im
Nachhinein) unter KISSeS-Gesichtspunkten zu betrachten und zu erkennen, dass
das situativ Erreichbare immer begrenzt ist und es daher eben auch einer
Prozessorientierung und damit langerfristiger Strategien bedarf.

4. Reflexion des Vorgehens und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlieenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.
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2.4 HANDLUNGSWEISE:
ANGEBOTSINITIIERUNG

»Nicht mit Dir!«

Klassismus und Rassismus in der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit

1. Fallbeschreibung EinJugendclubineiner mittelgrof3en Stadtin Ostdeutschland,
der vor allem von »sozial und bildungsmafBig benachteiligten¢, Uberwiegend
ménnlichen Jugendlichen in einer Alterspanne von 11 bis 18 Jahren besucht wird:
Seit einiger Zeit kommen auch einige Jugendliche mit Fluchtbiographie zu zweit
oderinkleineren Gruppen regelmaBig in den Club. Sie sind ebenfalls meist mann-
lich und im Schnitt etwas alter als die anderen Jugendlichen.

Die Einrichtung selbst verfligt zwar Uiber ein recht grof3es Au3enareal einschlief3-
lich Bolzplatz, im Inneren sind die Raumlichkeiten aber relativ beengt: neben
Kiche und Essbereich steht den Jugendlichen nur ein Gemeinschaftsraum zur
Verfligung, der mit einigen Sofas und einem Kicker ausgestattet ist. Im Keller gibt
es auBBerdem einen Musikiibungsraum, der lediglich von einigen Studierenden
genutzt wird, die altersbedingt ansonsten nichts mit dem Einrichtungsalltag zu
tun haben.

Nach einem kompletten Personalwechsel hat ein Team aus zwei Fachkraften (m/w)
die Arbeit neu ibernommen. Beide betrachten dies als Chance, um eine syste-
matische Bestandsaufnahme zur Situation in der Einrichtung zu machen und
grundsétzliche Gestaltungsiiberlegungen anzustellen. Mit Blick auf PAKOs stel-
len sie schnell zwei Herausforderungen fest: Zum einen préagt eine allgemeine
»Diss-Kultur« den Umgang der Jugendlichen untereinander; regelmafig werden
Gelegenheiten ergriffen, um sich gegenseitig fertigzumachen, wobei immer
wieder auch diskriminierende AuBerungen fallen, vor allem bezogen auf AuBer-
lichkeiten, sozialen Status und Leistungsvermdgen; vereinzelt kommt es aus
solchen Dynamiken heraus auch zu Handgemengen.

Zum anderen ist unter Teilen der Besucher:innen eine eher diffuse Ablehnung von
Geflliichteten verbreitet, die laut Fachkraften teilweise auch aus den Eltern-
hdusern gespeist wird und mit der Stimmungslage in der Stadt korrespondiert.
So sehen sich die gefliichteten Jugendlichen mit Vorurteilen konfrontiert und
erleben vor allem Kontaktvermeidung. Gleichzeitig ist bei manchen Jugendlichen
immer wieder auch zogerliches Interesse zu beobachten, das durch die klare
Haltung der Fachkrafte gestltzt wird: Es ist richtig, dass die Gefliichteten hier
sind, und dies soll auch so bleiben. Die Fachkrafte wissen zudem, dass es in der
Einrichtung bereits eine Kultur gibt, auch mit Gefliichteten zu arbeiten. So haben
in der Vergangenheit bereits FuBballturniere stattgefunden, um Jugendliche
Ubergreifend zusammenzubringen.

2, Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Bitte betrachten Sie in
einem ersten Schritt die beschriebenen Ausgangsbedingungen noch einmal
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an
denjenigen Aspekten, die lhnen fiir den vorliegenden Zusammenhang besonders
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissensliicken schliel3en Sie, indem Sie aus ihren
eigenen Erfahrungen schopfen und fehlende Aspekte frei hinzufiigen.

In einem zweiten Schritt legen Sie Angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten méchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Beriicksichtigen sie dabei durchgangig
auch die KISSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

» Ist Ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die Adressat:innen, b) das Umfeld
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche Informationen brauchen Sie
noch und wo bekomme Sie sie wie her?

» (Inwieweit) Sehen Sie sich zustandig und in der Lage, an den beschriebenen
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persénliche Haltung, Auftrag,
Qualifikationen...)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezligliche Unterstiitzung?

» Welche Ressourcen konnen eingesetzt bzw. eingebunden werden (Geld, Personal,
Raume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hinsicht-
lich der Moglichkeiten und Grenzen von Planungen? Wo und wie kénnen Sie
ggf. mehr Ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) fiir Konzeption und Planungen

» Was sind |hre Ziele fir die Angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind lhre Ziele
angemessen und realistisch?

» Mit welchen Inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?
Wie koénnen Sie dabei an den Ressourcen und Interessen der Adressat:innen
ansetzen und ihnen neue Gestaltungserfahrungen (KISSeS) er6ffnen?

» Welche Abldufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf
die Adressat:innen?

» Wo missen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu
handeln?
Wie konnen Sie sich darauf vorbereiten?

» Welche Unwagbarkeiten gibt es fiir die Umsetzung und wo missen Sie absehbar
flexibel bleiben? Wie konnen Sie einen guten Umgang mit eventuellen
Veranderungen und ggf. neuen Herausforderungen gewéhrleisten?
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3. Vorgehen der Fachkrédfte Die Fachkrafte kommen zu der Einschatzung, dass
die Konflikte innerhalb der Einrichtung auch mit der beengten raumlichen Situation
zusammenhangen. Gerade im weitgehend brach liegenden Ubungsraum sehen
sie Potenziale, das Setting zu verbessern. Sie entschlielen sich, einen Prozess
zu initiieren, der auf eine Verbesserung der Einrichtungskultur insgesamt und
der Umgangsweisen miteinander zielt. Die Jugendlichen sollen auf einem neuen
Niveau eingebunden und gefordert und auch Uber Kontaktgrenzen hinweg
zusammengebracht werden.

Dazu gestalten sie ein Ferienangebot in zwei Teilen. In der ersten Woche wird der
Bandraum zusammen mit den Jugendlichen entlang ihrer Wiinsche und Vorstel-
lungen renoviert. Daran anschlieBend findet eine Musikwoche mit tédglichen, von
Honorarkréften geleiteten HipHop-Workshops statt (DJing, Rap, Beatbox,
Synthesizer). Um einem geschiitzten Raum sowie Kontinuitdt herzustellen,
machen die Fachkrafte eine verbindliche Anmeldung fiir die ganze Woche zur
Teilnahmevoraussetzung. Die abschlieBende Prasentation der Workshop-Ergeb-
nisse, wiederum vor Publikum inklusive Eltern, dient zugleich der Einweihung des
neu hergerichteten Ubungsraums.

Im Ergebnis gelang es zundchst, einen groflen Teil der Jugendlichen in einen
partizipativ angelegten Raumgestaltungsprozess einzubinden. In der zweiten
Woche blieb die Teilnehmenden-Zahl hingegen hinter den Erwartungen zuriick.
Lediglich eine gute Handvoll mannlicher Jugendlicher machte mit. Dennoch
entstanden durch das gemeinsame Musikmachen Respekt, Wertschatzungen
und Kooperationen jenseits gewohnter Pfade. Insbesondere das Texten beim
Rappen erwies sich als geeignet, um Perspektivenwechseln zuzuarbeiten und z.B.
Fluchterfahrungen zu thematisieren. Zudem wurden die Workshops von einem
auBBeralltdglichen Rahmenprogramm (taglich gemeinsamer Auftakt, Abendessen
und Plenum) begleitet, das den Teilnehmenden ein weitergehendes Zusammen-
kommen und einen Austausch liber das Erlebte in einer ruhigen Atmosphare
ermoglichte.

Die Abschlussprasentation wirkte bestarkend und war geschlechtsiibergreifend
fiir viele ein zusatzlicher Motivationsfaktor, den Ubungsraum kiinftig zu nutzen,
frei experimentierend oder im Rahmen der nun regelmafig stattfindenden
Musik-Workshops (durch ein >ehrenamtliches« Weiterengagement der Honorar-
kréfte ermdglicht). Ein positiver Impuls in den Einrichtungsalltag hinein waren
auch teilweise veranderte Umgangsformen. In der Bilanz wurden so die rdumliche
und soziale Situation im Jugendclub verbessert und das Angebotsspektrum der
Einrichtung nachhaltig aufgewertet, den Jugendlichen Gestaltungserfahrungen
und Kompetenzentwicklungen erméglicht sowie »Etablierte« und »Gefllichtete<in
mehr Kontakt gebracht.

4. Reflexion des Angebots und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren Sie auerdem die folgenden fallbezogenen Fragen:

» Wie konnten auch weibliche Jugendliche besser in solche Angebote geholt
werden?

» Wiirden Sie ebenfalls eine verbindliche Anmeldung zur Voraussetzung fiir die
Teilnahme machen?

Ultra mannlich

FulRball und Mannlichkeitsrituale
in der Mobilen Arbeit

1. Fallbeschreibung Ein Team der Mobilen Jugendarbeit in einer westdeutschen
Grof3stadt. Einige Cliquen im Stadtteil, mit denen gearbeitet wird, fiihlen sich der
Ultra-Kultur beim lokalen Bundesligaverein zugehorig. Unter den bereits etwas
alteren, iberwiegend mannlichen Jugendlichen beobachten die Fachkrafte ménn-
liches Dominanzgehabe, wie es nach ihrer Einschatzung in Fuf3ballkontexten hau-
figer vorkommt. Sie sehen hierin ein Einfallstor fiir (hetero-)sexistische Hal-
tungen und erkennen dafiir auch erste Anzeichen auf der Spruchebene. Zugleich
ist es fir sie eine offene Frage, ob hier eher unbedacht einer (jugend)kulturellen
Inszenierung gefolgt wird oder ob es sich bereits um gefestigte Orientierungen
handelt. Die Fachkrédfte wollen ein Angebot gestalten, das das Thema mit den
Jugendlichen besprechbar macht und einer Verfestigung entsprechender Hal-
tungenvorbeugen soll. Sie iiberlegen, wie sie dabei die Interessen und Ressourcen
der Jugendlichen sinnvoll aufgreifen und starken kénnen.
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2, Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Bitte betrachten Sie in
einem ersten Schritt die beschriebenen Ausgangsbedingungen noch einmal ge-
nauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an
denjenigen Aspekten, die lhnen fiir den vorliegenden Zusammenhang besonders
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissensliicken schlielen Sie, indem Sie aus
ihren eigenen Erfahrungen schépfen und fehlende Aspekte frei hinzufiigen.

In einem zweiten Schritt legen Sie Angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie
gestalten méchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgen-
den Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berlicksichtigen sie dabei durchgangig
auch die KISSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

» Ist Ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die Adressat:innen, b) das Umfeld
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche Informationen brauchen Sie
noch und wo bekomme Sie sie wie her?

» (Inwieweit) Sehen Sie sich zustdndig und in der Lage, an den beschriebenen
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persénliche Haltung, Auftrag,
Qualifikationen...)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbeziigliche Unterstlitzung?

» Welche Ressourcen konnen eingesetzt bzw. eingebunden werden (Geld, Perso-
nal, Raume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hin-
sichtlich der Mdglichkeiten und Grenzen von Planungen? Wo und wie kénnen
Sie ggf. mehr Ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) fiir Konzeption und Planungen

» Was sind |hre Ziele fiir die Angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind lhre Ziele
angemessen und realistisch?

» Mit welchen Inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?
Wie kdénnen Sie dabei an den Ressourcen und Interessen der Adressat:innen
ansetzen und ihnen neue Gestaltungserfahrungen (KISSeS) eréffnen?

» Welche Abldufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf
die Adressat:innen?

» Wo missen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu
handeln? Wie konnen Sie sich darauf vorbereiten?

» Welche Unwégbarkeiten gibt es fiir die Umsetzung und wo miissen Sie absehbar
flexibel bleiben? Wie konnen Sie einen guten Umgang mit eventuellen Veran-
derungen und ggf. neuen Herausforderungen gewahrleisten?

3. Vorgehen der Fachkréfte Fir die Angebotsplanung treten die Fachkréfte
zunachst in Kontakt mit der Fanbetreuung des Bundesligavereins. Mit ihrer
Hilfe verschaffen sie sich einen Uberblick dariiber, welche fuBballbezogenen
Projekte es aktuell gibt, wo sich Kontakte herstellen und wie sich diese nutzen
lieBen. Auf dieser Grundlage entscheiden sie, den Jugendlichen unter dem
Motto »Diskriminierung im Stadion« eine Reihe von fir sie attraktive Aktivitaten
anzubieten, bei denen sie in Kontakt mit von Ablehnung Betroffenen kommen
kénnen und Ablehnungshaltungen thematisiert werden. Konkret geplant wird die
Fahrt zu einem von Fangruppen organisierten Fuf3ballturnier gegen Homophobie,
ein Treffen mit einem schwul-lesbischen Fanclub des Bundesligavereins sowie
die Gestaltung einer Zaunfahne zusammen mit einem Frauenfuflballteam des
Vereins.

Da es nach Einschatzung des Teams eine grof3e Herausforderung sein wird, die
Jugendlichen tatsachlich iber mehrere Termine hinweg fiir eine Teilnahme zu
gewinnen, kiindigen sie noch ein Highlight zum Abschluss an: Alle, die durch-
gangig dabei waren, werden zu einem gemeinsamen Training mit einigen Profis
des Vereins eingeladen.

Die Fachkrafte wollen den Angebotsrahmen nutzen, um die Beziehungsebene
mit den Jugendlichen weiter zu starken. Dies erméglicht ihnen nicht nur, person-
liche Themen leichter anzusprechen, sondern eréffnet auch Ansatzpunkte fiir die
Thematisierung von Abwertungen. Aul3erdem sollen die Jugendlichen durch
Kontakt und Interaktion mit von PAKOs potenziell Betroffenen neue, an ihre
Interessen andockende Eindriicke sammeln kénnen und dabei zugleich Erfah-
rungen machen, die sie fir Heterosexismus sensibilisieren. Dadurch und durch
eine begleitende inhaltliche Auseinandersetzung mit Diskriminierung sollen sie
weniger anfillig fiir die unreflektierte Ubernahme von im FuBballkontext zirku-
lierenden Vorurteilen, Ressentiments usw. werden, also beispielsweise bei homo-
phoben Fangesangen nicht mitzugehen.

4. Reflexion des Angebots und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren Sie auBerdem die folgenden fallbezogenen Fragen:

» Sollten vielleicht insgesamt weniger Aktivitdten geplant werden, wenn es
bereits im Vorfeld als schwierig eingeschatzt wird, die Jugendlichen durch-
gangig fir eine Teilnahme zu gewinnen?

» Kdnnten dadurch, dass der Termin zum Basteln einer Zaunfahne mit einem
FrauenfuB3ballteam angesetzt wird, Geschlechterstereotypen reproduziert
werden oder ist das Vorgehen (aus anderen Griinden) stimmig?
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»Was ist da denn los?«

Ein Beteiligungsprojekt (auch) gegen Klassismus

1. Fallbeschreibung In einem siiddeutschen, eher landlich gepragten Mittelzen-
trum befinden sich die 6rtliche Grundschule, die Gemeinschaftsschule und die
ortliche Forderschule auf einem gemeinsamen Schulgeldnde. Die Schiiler:innen
kommen teilweise relativ weit aus dem Umland, zu etwa einem Drittel. Zwei
Drittel kommen aus der Kernstadt, wo sie auch ihre Freizeit verbringen. Immer
wieder kommt es zu unterschwelligen, in letzter Zeit auch offenen Konflikten vor
allemzwischendenSchiiler:innenderForderschule und der Gemeinschaftsschule.
Es fallen bléde Spriiche und gegenseitige abwertende Aussagen in Richtung »ihr/
wir da unten - ihr/wir da oben«. Die Reibereien reichen inzwischen bis in die
Klassenverbande, und es kam auch schon zu Priigeleien auf dem Schulhof. Ver-
trauenslehrer:innen der Férderschule und die Schulsozialarbeiterin der Gemein-
schaftsschule haben zunehmend in ihren Beratungen auch mit diesen Konflikten
und Abwertungsdynamiken zu tun und tauschen sich besorgt liber ihre Wahrneh-
mungen aus. Als sie die Lehrkrafte der Gemeinschaftsschule darauf ansprechen,
erleben sie zunachst wenig Problembewusstsein. Die meisten Kolleg:innen halten
die Geschehnisse fiir nganz normale Rangeleien unter Kindern und Jugendlichen«
und sehen keine Handlungsnotwendigkeit.

Durch eine Kooperationsanfrage des ortlichen Jugendreferenten erfahrt die
Schulsozialarbeiterin parallel davon, dass ein Jugendforum geplant ist, um sich
mit der Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen in der Stadt und in den
Teilgemeinden zu beschaftigen und die kommunale Beteiligung zu starken.
Hierflr stehen auch Projektmittel im Etat der Stadt zur Verfligung. AuBerdem
plant die Gemeinschaftsschule aktuell, sich als »Schule ohne Rassismus - Schule
mit Courage« zertifizieren zu lassen. Dazu ist ein erster Projekttag vorgesehen.
Die Vertrauenslehrer:innen und die Schulsozialarbeiterin iberlegen nun, wie ein
Angebot vor diesem Hintergrund aussehen kénnte, um den Klassismus-Konflikt
zu bearbeiten.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Bitte betrachten Sie in
einem ersten Schritt die beschriebenen Ausgangsbedingungen noch einmal
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an
denjenigen Aspekten, die Ihnen fiir den vorliegenden Zusammenhang besonders
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissensliicken schlielen Sie, indem Sie aus
ihren eigenen Erfahrungen schépfen und fehlende Aspekte frei hinzufligen.

In einem zweiten Schritt legen Sie Angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten méchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berlicksichtigen sie dabei durchgangig
auch die KISSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

» Ist Ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die Adressat:innen, b) das Umfeld
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche Informationen brauchen Sie
noch und wo bekomme Sie sie wie her?

» (Inwieweit) Sehen Sie sich zustandig und in der Lage, an den beschriebenen
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persénliche Haltung, Auftrag,
Qualifikationen...)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezligliche Unterstiitzung?

» Welche Ressourcen konnen eingesetzt bzw. eingebunden werden (Geld, Personal,
Raume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hinsicht-
lich der Moglichkeiten und Grenzen von Planungen? Wo und wie kénnen Sie
ggf. mehr Ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) fiir Konzeption und Planungen

» Was sind |hre Ziele fir die Angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind lhre Ziele
angemessen und realistisch?

» Mit welchen Inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?
Wie koénnen Sie dabei an den Ressourcen und Interessen der Adressat:innen
ansetzen und ihnen neue Gestaltungserfahrungen (KISSeS) er6ffnen?

» Welche Abldufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf
die Adressat:innen?

» Wo missen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu
handeln? Wie konnen Sie sich darauf vorbereiten?

» Welche Unwagbarkeiten gibt es fiir die Umsetzung und wo missen Sie absehbar
flexibel bleiben? Wie kdnnen Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verande-
rungen und ggf. neuen Herausforderungen gewdhrleisten?
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3. Vorgehen der Fachkréfte Die beiden Vertrauenslehrer:innen der Forderschule
und die Schulsozialarbeiterin der Gemeinschaftsschule entwickeln die Idee, das
geplante Beteiligungsprojekt fiir eine Sensibilisierung zu Klassismus mit zu nutzen.
Diese Idee stimmen sie mit dem Jugendreferenten ab, der sie dabei unterstitzen
will. In einem nachsten Schritt sprechen sie zundchst die Schulleiterin der
Grundschule an, von der sie wissen, dass sie fir solche Inhalte zu begeistern ist.
Gemeinsam (Jugendreferent, Schulleiterin GS, Vertrauenslehrer:innen aller drei
Schulen) erarbeiten sie ein erstes Ideenkonzept, das sie auf den Schulkonferenzen
den jeweiligen Schulleitungen und Lehrerkolleg:innen vorstellen.

Fir das erstellte Konzept einer Sozialraumanalyse im Rahmen des Beteiligungs-
projekts gibt es griines Licht von den Schulleitungen und es kénnen weitere
Unterstiitzer:innen aus der Lehrerschaft gewonnen werden. Die Lebensorte der
Kinder und Jugendlichen werden ins Zentrum gestellt. Die Schiler:innen aller
erhalten dieselben Fragen: Wo verbringe ich meine (Frei-)Zeit? Wo und mit wem
fiihle ich mich am wohlsten? Was gefallt mirin meinem Ort, was gefallt mir nicht?
Wo gehe ich gerne hin, wohin nicht? Wo habe ich Spal3/ Wo Angst? Was wiinsche
ich mir fir meine Zukunft?

Dazu werden Stadtbegehungen jeweils nach Altersgruppen organisiert. Auf
dieser Grundlage sollen Zugange, Chancen, Zuschreibungen und Ablehnungs-
haltungen im Unterricht sowie auf dem geplanten Jugendforum thematisiert
werden. Die Begehungen sind teils virtuell, teils analog. Es gibt Exkursionen, die
mit Nadeln auf dem Stadtplan dokumentiert werden, auflerdem Foto- und
Videoreportagen, Interviews und weitere Aktivitdten. So wird z.B. ein Rap mit
HipHop-Einlagen produziert, ein Sketch erarbeitet und Bilder gemalt.

Alle Ergebnisse werden in einem gemeinsamen, schuliibergreifenden Jugend-
forum zusammengetragen und gegenseitig vorgestellt. Zusatzlich eingeladen
sind Gemeinderate:innen und Eltern. Die externe Moderation stellt sicher, dass
ein Begegnungsort und wertschétzender Dialograum auch fiir Fragen des Klas-
sismus entsteht. Dies gelingt Uber spielerische Warm-ups, die Einladung zu
kleinen Reflexionsrunden liber gemeinsame Interessen, Traume und Wiinsche,
Uber Positionswechsel durch zirkuldre Fragerunden und das Gespréch tiber ver-
schiedene Méglichkeiten des Aufwachsens an verschiedenen Orten. Es entsteht
ein wertschatzender Austausch und die verschiedenen Beitrage werden mit viel
Applaus gewlirdigt. Die Schiiler:innen ernten viel Anerkennung durch die anwe-
senden Erwachsenen und es entstehen einige neue Freundschaften.

In der Auswertung wird beschlossen, bei den kommenden Projekttagen eine Quali-
fizierung fir Lehrkrafte zum Thema Klassismus zu planen, um die Sensibilisierung
auch auf deren Seite weiter zu starken.

4. Reflexion des Angebots und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren Sie auBerdem die folgenden fallbezogenen Fragen:

» Hatte das Angebot noch ergdnzt oder erweitert werden kénnen, so dass die
Erfahrungen des Jugendforums im Schulalltag présent bleiben und sich die
Schiler:innen dort weiter auch mit Abwertungen auseinandersetzen?

» Wie hdtte es gelingen konnen, dass die Lehrkrafte schon im Vorfeld fiir das
Themenfeld Klassismus sensibilisiert werden?

Schwane im Schweriner See

Fake News und Verschworungsnarrative in der
Stationaren Jugendhilfe

1. Fallbeschreibung In einer norddeutschen stationaren Jugendhilfeeinrichtung
fir weibliche Jugendliche zwischen zwolf und 18 Jahren fallt dem Team der Sozial-
arbeiter:innen vermehrt auf, dass bei den Mahlzeiten und den wéchentlichen
Gruppenabenden mit den Jugendlichen immer haufiger von manchen Madchen
Pauschale Ablehnungskonstruktionen (PAKOs) und Fake News wiedergegeben
werden. Diese werden teilweise eingebunden in Verschworungsmythen. Die Fake
News beziehen sich inhaltlich hauptsachlich auf Geflichtete (»Die bekommen alle
eine Waschmaschine geschenkt«, »Sie haben die Schwane aus dem Schweriner
See gegessen«). Die Verschworungsnarrative beziehen sich aufjlidische Menschen
(»Die besitzen fast alle Banken in Deutschland, Amerika und iberhaupt auf
der Welt...«). Das Team der Sozialarbeiter:innen sieht die Notwendigkeit, dies
aufzugreifen und ein Angebot zu beiden Themenfeldern zu stricken.

2. Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Bitte betrachten Sie
in einem ersten Schritt die beschriebenen Ausgangsbedingungen noch einmal
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an
denjenigen Aspekten, die lhnen fiir den vorliegenden Zusammenhang besonders
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissensliicken schlielen Sie, indem Sie aus
ihren eigenen Erfahrungen schépfen und fehlende Aspekte frei hinzufiigen.

In einem zweiten Schritt legen Sie Angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten mochten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berlicksichtigen sie dabei durchgangig
auch die KISSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).
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Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

» Ist Ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die Adressat:innen, b) das Umfeld
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche Informationen brauchen Sie
noch und wo bekomme Sie sie wie her?

» (Inwieweit) Sehen Sie sich zustdndig und in der Lage, an den beschriebenen
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persénliche Haltung, Auftrag,
Qualifikationen...)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbeziigliche Unterstilitzung?

» Welche Ressourcen konnen eingesetzt bzw. eingebunden werden (Geld,
Personal, Rdume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet
das hinsichtlich der Méglichkeiten und Grenzen von Planungen? Wo und wie
kénnen Sie ggf. mehr Ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) fiir Konzeption und Planungen

» Was sind |hre Ziele fiir die Angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind lhre Ziele
angemessen und realistisch?

» Mit welchen Inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?
Wie kdénnen Sie dabei an den Ressourcen und Interessen der Adressat:innen
ansetzen und ihnen neue Gestaltungserfahrungen (KISSeS) eréffnen?

» Welche Abldufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf
die Adressat:innen?

» Wo missen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu
handeln? Wie konnen Sie sich darauf vorbereiten?

» Welche Unwégbarkeiten gibt es fiir die Umsetzung und wo miissen Sie absehbar
flexibel bleiben?

» Wie konnen Sie einen guten Umgang mit eventuellen Veranderungen und ggf.
neuen Herausforderungen gewahrleisten?

3. Vorgehen der Fachkrafte Zunachst fragt das Team der Sozialarbeiter:innen bei
einem der wochentlichen Gruppenabende die Madchen, ob sie Lust hétten, in den
nachstenvierGruppenabendendieThemenFakeNewsundVerschworungsmythen
aufzugreifen. Es wird in der Gruppe abgestimmt, die Mehrheit der Jugendlichen
ist daflir. Nun konzipiert das Team der Sozialarbeiter:innen drei thematische
Module a 2 Stunden.

Das Wirkungsziel ist: Die Jugendlichen ver-

fligen liber Medienkompetenzen, die ihre
Anfélligkeit fur Fake News und PAKOs
verringern. Die Handlungsziele folgen dem
Bielefelder Medienkompetenzmodell und
sehen folgende inhaltliche Elemente vor:
Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung
und Mediengestaltung.

Wirkungsziele benennen die Zustande, die auf
Seiten der Adressat:innen (und ggf. auch im
Umfeld) durch das Angebot erreicht werden
sollen. Teilziele beschreiben darauf bezogene
(Einzel-)Aspekte. Handlungsziele sind selbst-
gesetzte Vorgaben und auf die Herstellung je-
ner Arrangements gerichtet, durch die die Wir-
kungsziele erreicht werden sollen. Sie unterfiit-
tern die Schritte hin zur Umsetzung und die
Aktivitaten selbst.

Die Sozialpddagog:innen setzen sich zundchst mit den einzelnen Bestandteilen
von Medienkompetenz auseinander. AnschlieBend formulieren sie zu den
einzelnen Bausteinen der Medienkompetenz unterschiedliche Teilziele:

» Teilziel 1: Forderung der Medienkritikfahigkeit

> Teilziel 2: ...

> Teilziel 3: ...

Beiden Gruppenabenden sollen dabei die folgenden Inhalte zur Sprache kommen:
» Kommunikationsweisen

» Fake News

» Verschworungsmythen

Die Sozialarbeiter:innen méchten verschiedene Methoden (Warm-Ups, Gruppen-
arbeit, Internetrecherchen, Spiele etc.) und Medien (Filme, Zeitungsartikel,
Internet etc.) einsetzen. Der Gruppenraum soll fiir die Abende gemiitlich
gestaltet werden, Chips und Getrédnke sollen bereitgestellt werden. Das Team
plant,jedes Modulzunédchstauf der Mikroebene derErfahrungenderJugendlichen
selbst zu beginnen, um dann auf die Mesoebene der Vermittlungen von Nach-
richten, Berichten und Kommentaren durch Social Media bzw. Internetseiten zu
kommen und schliefllich auf der Makroebene die gesellschaftlichen Dimensionen
diskutieren zu kénnen. Zum Beispiel:

Mikroebene: Wie entstehen Geriichte? Wo bin ich selbst von Geriichten betroffen?
Wie erlebe ich die Kommunikation bei uns in der Gruppe?

Mesoebene: Was kursiert in Social Media an Gerlichten? Was gibt es im Internet
fir seridse und unseriose Quellen?

Makroebene: Welche gesellschaftlichen Dimensionen haben Fake News und
Verschwérungstheorien? Welche Auswirkungen haben diese fiir die Gruppierun-
gen, die davon betroffen sind?

Das erste Modul verlauft noch etwas chaotisch, die Madels missen sich zunachst
an das neue Format gewohnen. Die Sozialarbeiter:innen merken schnell, dass sie
die Jugendlichen nicht belehren kénnen und die Themen maglichst spielerisch
vermitteln miissen. Die ndchsten Module beinhalten daher keine Inputs (kognitive
Wissensvermittlung) durch die Sozialarbeiter:innen, stattdessen werden verschie-
dene Medien (YouTube-Videos, Dokumentarfilme, Facebook-Posts) eingesetzt und
im Nachgang in der Gruppe reflektiert.

4. Reflexion des Angebots und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren Sie auBerdem die folgenden fallbezogenen Fragen:

» Wie konnten die Fachkrdfte das Angebot noch stdrker prozessorientiert
anlegen, also das Thema auch bei alltdglichen Nebengesprachen und nicht nur
in einer gesonderten Modulreihe aufgreifen?

» Wie konnten die Fachkréfte herausfinden, welche (nicht) gemachten KISSeS-
Erfahrungen der Jugendlichen vermutlich hinter dem Aufgreifen von Fake
News und Verschworungsmythen stecken?

» Wie kdnnten die Fachkréfte dann noch stérker an diesen Erfahrungen und ggf.
Erfahrungsliicken ansetzen und den Jugendlichen funktionale Aquivalente
anbieten?
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»Jugendarbeit fir Deutsche«

Ablehnende Haltungen von Eltern in der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit

1. Fallbeschreibung Die Jugendeinrichtung liegt am Rande des Zentrums einer
Mittelstadt in der westdeutschen Peripherie. Sie ist in einem grofleren Gebaude
untergebracht, in dem auch Biroraume und andere Vereine verortet sind.
Aufgrund der Mischnutzung stehen der Einrichtung nur zwei mittelgroe Raume
mit Nebenraumen zur Verfligung. Der Raum mit Eingangsbereich ist ein Kicker-
und Billardraum, der zweite ist eine gro3e Kiiche mit Sitzecken und Platz zum
Spielen und Basteln. Mdglichkeiten zu einem Kontakt mit den anderen Nutzer:innen
des Gebaudes gibt es nicht.

Besucht wird die Einrichtung von jungen Menschen verschiedenen Alters. Am
friihen Nachmittag kommen teilweise auch Grundschiiler:innen, um Hausaufgaben
zu machen. Jugendliche kommen meist am spateren Nachmittag. Abends treffen
sich teilweise kleine Gruppen lokaler, zivilgesellschaftlicher Initiativen in den
Raumen. Vorwiegend wird die Einrichtung von jungen Menschen aus 6konomisch
prekaren Verhaltnissen besucht. Teilweise kommen auch schon Kinder von friiheren
Besucher:innen. Es hat sich seit Jahren etabliert, dass die Kiiche der zentrale
Begegnungsort ist. An den meisten Tagen in der Woche gibt es am spateren
Nachmittag gemeinsame Mahlzeiten vor allem mit den Stammbesucher:innen. Zu
diesen zdhlen immer schon Jugendliche mit familidrer Migrationsgeschichte und
auch Besucher:innen aus der lokalen Unterkunft fiir geflichtete Menschen. Dieser
Kontakt hat sich zwischenzeitlich noch verstarkt, vor allem zum Essen kommen
noch einmal mehr Jugendliche.

Der Kontakt des Teams zu den Eltern, welche die Kolleg:innen kennen und die
teilweise auch ihre Kinder bringen oder abholen, fiihrt aktuell dazu, dass immer
wieder Kritik an der Besucher:innenstruktur geduflert wird: Der Club sei zu
geféhrlich fur deutsche Kinder, wenn so viele Gefliichtete da seien. Das Team
bekommt zu héren: »Von unseren Steuergeldern wird das hier alles bezahlt. Dann
macht gefalligst auch Jugendarbeit fiir Deutsche. Wenn das so weiter geht, dann
lass ich mein Kind hier nicht mehr her. Von Anderen hab ich das auch schon
gehort.« Das Team weild aus Erzahlungen von Jugendlichen, dass ihre Eltern ihnen
den Kontakt mit gefliichteten Jugendlichen untersagen. Ihnen fallt speziell ein
Besucher auf, der sich in letzter Zeit vermehrt rassistisch duBert. Zu den
Mabhlzeiten bleibt er auf Abstand, um nicht »mit denen« am Tisch zu sitzen. Wenn
die anderen essen, bleibt er aber auch weiter auf »Tuchfiihlung« zur Gruppe. Im
Gesprach mit den Fachkraften sagt er, dass ihm sein Vater den Kontakt verboten
habe und er sonst nicht mehr kommen diirfe. Da der FuBweg des Vaters von der
Arbeit vorbei am Club geht, kdnne dieser das auch gut kontrollieren.

2, Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Bitte betrachten Sie in
einem ersten Schritt die beschriebenen Ausgangsbedingungen noch einmal
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an
denjenigen Aspekten, die lhnen fiir den vorliegenden Zusammenhang besonders
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissensliicken schlielen Sie, indem Sie aus
ihren eigenen Erfahrungen schépfen und fehlende Aspekte frei hinzufiigen.

In einem zweiten Schritt legen Sie Angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten méchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berlicksichtigen sie dabei durchgangig
auch die KISSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

» Ist Ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die Adressat:innen, b) das Umfeld
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche Informationen brauchen Sie
noch und wo bekommen Sie sie wie her?

» (Inwieweit) Sehen Sie sich zustdndig und in der Lage, an den beschriebenen
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persénliche Haltung, Auf-
trag, Qualifikationen...)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbeziigliche Unter-
stitzung?

» Welche Ressourcen kénnen eingesetzt bzw. eingebunden werden (Geld, Personal,
Raume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hinsichtlich
der Moglichkeiten und Grenzen von Planungen? Wo und wie konnen Sie ggf.
mehr Ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) fiir Konzeption und Planungen

» Was sind |hre Ziele fiir die Angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind lhre Ziele
angemessen und realistisch?

» Mit welchen Inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?
Wie kénnen Sie dabei an den Ressourcen und Interessen der Adressat:innen
ansetzen und ihnen neue Gestaltungserfahrungen (KISSeS) ermaoglichen?

» Welche Ablaufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf
die Adressat:innen?

» Wo miissen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu
handeln? Wie konnen Sie sich darauf vorbereiten?

» Welche Unwégbarkeiten gibt es fiir die Umsetzung und wo missen Sie absehbar
flexibel bleiben? Wie kdnnen Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verande-
rungen und ggf. neuen Herausforderungen gewahrleisten?
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3. Vorgehen der Fachkrafte Das Team beschlie3t zwei Vorgehensweisen fiir die
kommende Zeit. Einerseits wollen die Mitarbeiter:innen sich gemeinsam zu ihren
Argumenten austauschen, wie sie entsprechend intervenierenden Eltern die
Haltung der»Offenheit fir Alle« erldutern konnen. Dazu suchen sie nach Moglich-
keiten im direkten Gesprach mit den Eltern, als Bestarkung im Gesprach mit den
Besucher:innen sowie nach Varianten fiir Aushange, Infomaterial und -briefe
oder Ahnliches.

AuBerdem versuchen sie, dem als ambivalent wahrgenommenen Jungen einen
geschiitzten Raum fiir Begegnung zu ermdglichen. Der Gedanke ist, Aktivitaten
anzubieten, bei denen die Raume nur fiir Teilnehmende gedffnet sind und diese
nicht im offenen Bereich stattfinden. Da sie im Rahmen von Ferienangeboten
schon haufig mit Kolleg:innen aus einem Projekt der politischen Jugendbildung
zusammengearbeitet haben, hoffen sie auf deren Unterstiitzung und laden sie zu
einem Arbeitstreffen ein. Im Fortgang wird gemeinsam mit den Kolleg:innen ein
Programm erarbeitet, in dem ihre Angebote mit den Anforderungen der Jugend-
einrichtung verkniipft werden. Da die Fachkrafte wissen, dass der Jugendliche
sich wie auch weitere Besucher:innen fir ein Medienangebot interessiert, planen
sie Aktivitaten an drei aufeinander folgenden Wochenenden und wollen hier eine
moglichst vielfaltige Teilnehmendenstruktur organisieren.

Die Jugendlichen werden gemeinsam eine LAN-Party gestalten. Es soll program-
miert, gechattet und gezockt werden. Die Tage werden jeweils von einer Fach-
kraft aus der Einrichtung und den Kolleg:innen der Jugendbildung gemeinsam
moderiert. Da der Fokus aller hier auf den gemeinsamen Aktivitdten, den jewei-
ligen individuellen Fahigkeiten, aber auch auf Gruppenprozessen liegt, scheint
den Jugendarbeiter:innen das Angebot passend als Auftakt fir ein Kennenlernen
und Interagieren auf Augenhdhe. Verstarkt wollen sie Phasen von Kommunikation,
Reflexion und gegenseitiger Riickmeldung der Teilnehmenden gekoppelt mit
den Inhalten der Jugendbildner:innen in das Angebot einbauen.

4. Reflexion des Angebots und weiterfiihrende Perspektiven Fir diesen
abschlieBenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.
Diskutieren Sie auerdem die folgenden fallbezogenen Fragen:

» Wie konnte weiterfiihrend mit Eltern gearbeitet werden?

» Sind andere sozialarbeiterische Formate in der Arbeit mit dem Jungen (ebenfalls)
naheliegend?

» Wie kdnnte die Struktur der Angebote unter einer geschlechterreflektierenden
Perspektive modifiziert werden, welche Inhalte liel3en sich ergénzen?

Sommer, Sonne, Sonnenschein

Antimuslimische Dynamiken auf der Jugendfreizeit

1. Fallbeschreibung Ein westdeutscher Jugendverband verbringt wie jedes Jahr
mit insgesamt 60 Kindern im Alter zwischen 8-14 Jahren im Rahmen seiner
groRen Sommerfreizeit eine Woche auf einem Zeltplatz im landlichen Raum. An
der Freizeit nehmen Kinder aus verschiedenen Ortsgruppen des Verbands teil,
zum Teil auch Kinder, die neu und zum ersten Mal mit dabei sind. Die Freizeit wird
von teilweise erfahrenen ehrenamtlichen Jugendleiter:innen im Alter zwischen
16-35 Jahren geleitet. Diese kommen aus unterschiedlichen Ortsgruppen und
kennen sich zum Teil aus vergangenen Freizeiten und aus verbandsinternen
Schulungen. Das Programm der Woche wurde von den Jugendleiter:innen
gemeinsam geplant, sie bilden auch das Orgateam, »die Teamer:innen«.

Das Programm besteht wie jedes Jahr aus verschiedenen natur- und erlebnis-
padagogischen Elementen, gemeinsamen Unternehmungen und Spielen. Fir die
Infrastruktur (Kochen, Organisation) sind jeweils erwachsene Ehrenamtliche ein-
geteilt. Der Zeltplatz des Jugendverbands grenzt auch an ein Feriendorf, auf dem
Gruppen und Familien Urlaub machen kdnnen. In diesem Jahr verbringt dort auch
eine Gruppe junger Erwachsener mit muslimischem Hintergrund ihre Ferien.
Mehrere Kinder werden auf sie aufmerksam, da ihr Ferienhaus direkt an den Zelt-
platz grenzt.

Besonders die Kinder aus zwei Ortsgruppen machen sich iiber die Bekleidung
und die Kopftiicher der Frauen lustig. Einige der Kinder zeigen sich neugierig und
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sie fragen sich, was das wohl fiir Leute sind. Wenige berichten in Gesprachen
untereinander von dhnlichen Nachbar:innen oder Mitschiler:innen. Die Jugend-
leiter:innen bemerken, dass sich mehrere Kinder dariber unterhalten, dass »die«
geféhrlich seien, das seien »Terroristen«, »auf jeden Fall Ausldnder« und »die«
waren arm und in »ihren« Landern ware »immer Krieg«. Teilweise beziehen sie sich
dabei auf Aussagen ihrer Eltern. Sie beobachten am dritten Tag, dass einerseits
einige der jingeren Kinder angstliche Blicke zeigen, wenn sie Einzelne aus der
muslimischen Gruppe sehen und dass in fast allen altersbezogenen Untergruppen
wie ein Lauffeuer immer mehr abwertende Aussagen und antimuslimische
Gerlichte kursieren.

2, Wie wiirden Sie mit der Herausforderung umgehen? Bitte betrachten Sie
in einem ersten Schritt die beschriebenen Ausgangsbedingungen noch einmal
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an
denjenigen Aspekten, die lhnen fiir den vorliegenden Zusammenhang besonders
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissensliicken schlielen Sie, indem Sie aus
ihren eigenen Erfahrungen schépfen und fehlende Aspekte frei hinzufiigen.

In einem zweiten Schritt legen Sie Angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten mdéchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berlicksichtigen sie dabei durchgangig
auch die KISSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

Fragen fiir die Selbstreflexion und Planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

» Ist Ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die Adressat:innen, b) das Umfeld
und den »Sozialraum« sowie c) Sonstiges? Welche Informationen brauchen Sie
noch und wo bekomme Sie sie wie her?

» (Inwieweit) Sehen Sie sich zustdndig und in der Lage, an den beschriebenen
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persénliche Haltung, Auftrag,
Qualifikationen...)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbeziigliche Unterstiitzung?

» Welche Ressourcen konnen eingesetzt bzw. eingebunden werden (Geld,
Personal, Rdume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet
das hinsichtlich der Méglichkeiten und Grenzen von Planungen? Wo und wie
kénnen Sie ggf. mehr Ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) fiir Konzeption und Planungen

» Was sind |hre Ziele fiir die Angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind lhre Ziele
angemessen und realistisch?

» Mit welchen Inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?
Wie kénnen Sie dabei an den Ressourcen und Interessen der Adressat:innen
ansetzen und ihnen neue Gestaltungserfahrungen (KISSeS) eréffnen?

» Welche Abldufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf
die Adressat:innen?

» Wo missen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu
handeln? Wie konnen Sie sich darauf vorbereiten?

» Welche Unwégbarkeiten gibt es fiir die Umsetzung und wo miissen Sie absehbar
flexibel bleiben? Wie kdnnen Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verande-
rungen und ggf. neuen Herausforderungen gewahrleisten?

3. Vorgehen der Fachkrifte Die Jugendleiteriinnen merken, als sie beim
allabendlichen Teamtreffen liber ihre Wahrnehmungen sprechen, dass auch sie
selbst unterschiedliche Haltungen zur Thematik haben. Einig sind sie sich aber
darin, dass es wichtig ist, etwas gegen die abwertenden Vereinfachungen und die
Gerlchtekiche auf der Freizeit zu unternehmen. Sie entscheiden sich deshalb fur
ein mehrgleisiges Vorgehen. Sie reflektieren zunachst untereinander ihr Wissen
und ihre individuellen Haltungen und einigen sich dann auf eine gemeinsame
Vorgehensweise. Zundchst sammeln sie geeignete Argumente und Beispiele aus
ihren eigenen Erfahrungszusammenhangen, um ein mogliches Repertoire an
Antworten zu haben, die sie in Gesprachen mit den Kindern situativ anwenden
konnen. Aullerdem entschlielen sie sich, ihre Beobachtungen bei passenden
Gelegenheiten mit den Kindern zu thematisieren.

Ein Ziel der ehrenamtlichen Fachkrafte ist es, sich klar gegenliber den antimusli-
mischen Aussagen zu positionieren und gegen diese einzutreten. Sie beschliel3en,
den Kindern vorzuschlagen, ihr Abschlussfest unter ein Motto zu stellen, das mit
Vielfalt in der Gesellschaft zu tun hat. Dabei sollen eigene Begegnungen im
Mittelpunkt stehen und ein Austausch dariiber entstehen, was sich Menschen
unterschiedlicher Religionen und Kulturen fir ihr Leben wiinschen.

Die Kinder sind gleich Feuer und Flamme und einigen sich auf das Motto »Wir
sind Viele - wir sind bunt«. In Untergruppen wie »Essen und Trinken«, »Aktivitaten
und Programm«, »Organisation und Technik«, »Dokumentation fiir zuhause«, usw.
werden gemeinsam ldeen gesponnen, Beitrage geplant und ausprobiert. Anders
als sonst beginnen die AG’s mit einer thematischen Einheit zu »Vielfalt und
Miteinander«, wobei auch die antimuslimischen Vorbehalte als Beispiele ange-
sprochen und geduBerte Angste thematisiert werden. Daraus entstehen viele
Ideen und Beitrage, wie eine Fotostory zu Werten »das ist mir wichtig'« oder die
Idee eines »Vielfaltbuffets«. Eine Gruppe hat Handyinterviews im Feriendorf
gemacht - auch mit den muslimischen Jugendlichen - und alle Interviewten zum
Fest eingeladen. Beim Fest werden alle Beitrage vorgestellt. Durch die Gesprachs-
anlasse entstehen wertschatzende Austausche Uber den individuellen Alltag der
Gaste, Uber Herkinfte, Werte, Religionen und Lebensziele.

Im Auswertungsgesprach der Freizeit entwickeln die Teamer:innen Ideen, wie im
Verband migrationsgesellschaftliche Fragen und eine entsprechende Eltern-
arbeit einen hoheren Stellenwert bekommen konnten.

4. Reflexion des Angebots und weiterfiihrende Perspektiven Fiir diesen
abschlielenden Arbeitsschritt folgen Sie bitte den Anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren Sie auBerdem die folgenden fallbezogenen Fragen:

» Welche Impulse fallen lhnen ein, die gezielt gesetzt werden kdnnten, um die
Unterschiedlichkeiten und Erfahrungen der Teilnehmenden und Teamer:innen
noch mehr in den Blick zu nehmen...?

» Wie kdnnten ganz direkte und gezielte Interventionen auf Auerungen aussehen?
Wie konnten Sie die erwachsenen Helfer:innen miteinbeziehen?
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2.5 REFLEXIONSFRAGEN
ZUR ABSCHLIESSENDEN
BEARBEITUNG

Betrachten Sie das Vorgehen der Fachkraft bzw. der Fachkrafte unter KISSeS-Gesichtspunkten.
Bilden Sie hierzu Hypothesen. Folgende Schritte bieten sich an:

Wie versuchen die Adressat:innen im vorliegenden Fall ihre KISSeS-Bedirfnisse zu befriedigen?
» K(ontrolle)

» I(ntegration)

» S(innlichkeit)

» S(inn)

» e(rfahrungsstrukturierende Reprasentationen)

» S(elbst- und Sozialkompetenzen)

Inwieweit greifen die Fachkrafte mit ihrem Vorgehen diese (oder andere) Bediirfnisse auf?

Inwieweit eroffnen sie den Adressat:innen neue Erfahrungsmaoglichkeiten (entlang K-1-S-S-e-S)?

Was ist mit weiteren anwesenden oder (potenziell) betroffenen Personen?

Was hatte anders oder zusétzlich gemacht werden konnen?

Welche neuen Ideen fallen Ihnen jetzt auflerdem ein?

» an kommunikativen (verbalen und nonverbalen) Umgangsweisen in der Situation?

» zur Nutzung und ggf. Erweiterung der vorhandenen Gelegenheitsstrukturen?

» fir die Initiilerung von Angeboten?

Welche Perspektiven lassen sich entwickeln?

» Wie lassen sich weiterfiihrende Prozesse demokratischer (KISSeS-)Erfahrung und Bildung mit
den Adressat:innen gestalten?

» Was konnten Sie dafiir tun, und wer sollte von wem in welcher Form adressiert werden?

Was nehmen Sie aus der Diskussion des Beispiels fiir hre eigene Praxis mit?

TEIL 2

FUNDIERUNG UND
ABSICHERUNG VON PRAXIS

KAPITEL 3

Demokratiegestaltung und
demokratische Bildung

Im einfiihrenden ersten Kapitel wurde die These
vertreten, dass es zur (Weiter-)Entwicklung
demokratischer Verhaltnisse einer Demokra-
tiegestaltung bedarf, innerhalb derer demo-
kratische Bildung eine zentrale Rolle spielt.

» Wer sich mit dieser Annahme etwas genauer
auseinandersetzen mochte, wird fragen, was
hier Uberhaupt unter Demokratie verstanden
wird und wieso eigentlich von demokratischer
Bildung und nicht schlicht von politischer
Bildung gesprochen wird.

» Sie:er wird zudem geklart wissen wollen, ob
und inwieweit sich in Bezug auf diese Form
von Demokratie Férderung, Gestaltung und
Bildung unterscheiden lassen. Ja, mehr noch:

» Es taucht die Frage auf, wie sich géngige (so-
zial)pddagogische Begriffe wie etwa Demo-
kratielernen, Demokratiepadagogik oder De-
mokratieerziehung dazu ins Verhaltnis setzen
lassen.

3.1 ERSTE BEGRIFFSKLARUNGEN:
»DEMOKRATIE« UND
»DEMOKRATISCHE BILDUNG«

Wenn in Offentlichkeit und Politik von Demokra-
tie gesprochen wird, ist damit erfahrungsgemaf
nicht immer dasselbe gemeint. Lassen wir hier
einmal auBer Acht, dass fir Manche Demokratie

als Staats- und Gesellschaftsform grundsétzlich
eher ein Schreckgespenst als eine Errungenschaft
ist, so ist in diesem Zusammenhang darauf zu ver-
weisen, dass die gesellschaftlich dominierenden
Vorstellungen wie auch die reale Existenz von De-
mokratie im historischen Prozess Wandlungen
vollzogen haben. So waren sie etwa zu den Anfan-
gen der Demokratiebewegung in Deutschland im
19. Jahrhundert deutlich andere als in der Bundes-
republik der 50er Jahre oder in der Gegenwart.
Ebenso ist leicht feststellbar, dass die Vorstellun-
gen kulturell und nach politischen Systemen dif-
ferieren, also bspw. Volksdemokratien und Rate-
demokratien andere Demokratieverstandnisse
realisieren als parlamentarische Demokratien,
wie wir sie heute Uberwiegend in der Europai-
schen Union haben. Bei genauerer Betrachtung
wird aber auch deutlich, dass sich selbst gegen-
wartig innerhalb der letztgenannten Nationen
zwischen gesellschaftlichen Gruppierungen De-
mokratiebegriffe nicht unerheblich unterschei-
den. Wahrend zum Beispiel die Einen staatsauto-
ritdre Fihrungen fir demokratiekompatibel hal-
ten, betrachten Andere dies als diktatorische
Anmaflungen; wahrend die Einen den Parlamen-
tarismus in heutiger Form fiir das Non-plus-Ultra
halten, fordern Andere einen verstarkten Ausbau
basisdemokratischer Verfahren; wahrend die Ei-
nen Geschlechterdemokratie fiir ein Kernele-
ment demokratischer Zustande halten, brand-
marken Andere die Bestrebungen danach als
Ideologie und »Genderwahn« usw.
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Wie Idsst sich angesichts dieser Diffusitaten und
Differenzen, jateilweisen Gegensatze und Wider-
spriiche, Orientierung gewinnen? An welchen
Kriterien lasst sich ein handhabbares Verstandnis
von Demokratie festmachen? Bei der Antwort da-
rauf kann sich die politikwissenschaftliche Diffe-
renzierung zwischen der substanziellen, prozedu-
ralen und prozesshaften Dimension von Demo-
kratie als hilfreich erweisen (vgl. auch Bundesmi-
nisterium 2020):

Die substanzielle Dimension beschreibt den
konstitutiven und damit fiir ihren Bestand unhin-
tergehbaren Kern von Demokratie, mithin ihre
Grundbestandteile wie Einhaltung der Menschen-
rechte, Gleichheit, Erméglichung politischer und
gesellschaftlicher Teilhabe fiir alle Gesellschafts-
mitglieder, Rechtsstaatlichkeit, Gewaltenteilung,
Minderheitenschutz etc.

Die prozedurale Dimension beinhaltet die Ver-
fahren der Partizipation der Gesellschaftsmit-
glieder, der Vertretungen und Entscheidungs-
findungen etwa durch Reprasentation oder in
direktdemokratischen Formen, des Wettbewerbs
politischer Ideen und Programme und der Re-
gelung von Konflikten ebenso wie die Spann-
breiten von hinnehmbarem Dissens und die le-
gitimen Vorgehensweisen etwa bei der Infrage-
stellung solcher Regelungen oder ihres Grades
an Verbindlichkeit.

Demokratie ist aber kein statisches Gebilde,
das - einmal erreicht - unveranderlich ist. Viel-
mehr gestaltet sie sich prozesshaft und bildet
im historischen Verlauf durchaus verschiedene
konkrete Erscheinungsformen aus. Insofern
Demokratie Aushandlungsprozesse voraus-
setzt, ja geradezu aus ihnen besteht, ist ihre
Veranderbarkeit konstitutiv und stellt sich den
Subjekten als individuelle und kollektive Gestal-
tungsaufgabe und Lernprozess.

Aus dieser Dimensionierung sind zumindest drei
bedeutsame Konsequenzen zu ziehen:

» Individuelle, gruppierungsbezogene und ge-
samtgesellschaftliche Demokratieverstand-
nisse stellen sich in der Auseinandersetzung
mit vorhandenen und neu zu kreierenden Be-
stimmungen, Gewichtungen und Weisen des
Zusammenspiels dieser Dimensionen her. Sie
sind in einen per se fluiden Entwicklungspro-
zess eingelagert. Sie sind Produkte eines Dis-
kurses. Insofern ist auch ihre jeweilige Legiti-
mitat nicht in ihrer grundsatzlichen Gege-
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benheit an einem ein fir alle Mal feststehen-
den Scheidepunkt fiir das, was demokratisch
und was undemokratisch ist, festzumachen.
Ebenso wenig ist sie in ihrem Niveau an einem
skalierten Gradmesser zu messen. Allerdings
offnet solche Prozessualitdt nicht das Tor zur
Beliebigkeit: Wo Substantielles aufgegeben
wird, wie dies z.B. bei PAKOs in Gestalt von
Rassismus, Heterosexismus, Antisemitismus,
der Abwertung von Minderheiten u.a.m. der
Fall ist, wird das Terrain demokratischer Aus-
einandersetzung verlassen. Dies gilt auch
dann, wenn sich solche PAKO-Haltungen
nicht als politische Meinungsbekundungen
oder entsprechende Aktivitdaten verstehen.
Solche Haltungen féllen stets auf inakzeptab-
le Weise Pauschalurteile Uber gesellschaftli-
che Gruppierungen und propagieren Un-
gleichwertigkeit, mindestens aber Ungleich-
behandlung. Auch z.B. durch»bldde Spriiches,
die angeblichgar nicht so gemeint sind¢, wird
Ungleichwertigkeit bzw. Ungleichbehandlung
faktisch hergestellt und praktiziert.

Demokratie ist damit zusammenhdngend
nicht nur als eine Herrschafts- und Regie-
rungsform zu betrachten. Sie ist ebenso eine
Form des gesellschaftlichen Lebens und
letztlich eine persénliche Lebensform (vgl.
Himmelmann 2016). Dies gilt umso mehr,
wenn Demokratie qualitativ daran festge-
macht wird, inwieweit sie »deliberativ« auf
dem Sprechen Uber politische Fragen in der
Offentlichkeit beruht, also auf einer »argu-
mentativ abwagenden verstandigungsorien-
tierten Beratschlagung« (Habermas 1992,
52). Dabei sollen gleiche Beteiligungschan-
cen und -rechte aufgrund eigener Betroffen-
heit, gleiche Stimmrechte, gleiche Berechti-
gung, ein Thema auf die Tagesordnung zu
setzen, und hinreichende Informiertheit fir
alle Diskursteilnehmenden gewahrt sein (vgl.
ebd., 385). Die staatlich-systemische und
verwaltungsmaRige Institutionalisierung von
Entscheidungs- und Abwicklungsprozessen
ist in diesem Modell die Umsetzung der »Sou-
veranitat des Volkes« in »rechtliche Gestalt«,
sodass »die Adressaten zugleich die Urheber
ihrer Rechte sind« (ebd., 135). Ein derart idea-
listisches Demokratiekonzept verlangt frei-
lich geradezu danach, auch abzuklaren, wie
das Mitsprachepotenzial und die reale Mitbe-
stimmung derjenigen gewahrleistet werden
konnen, die - z.B. aufgrund von sozialen Be-

nachteiligungen oder Einschrankungen - ihre
personliche Autonomie nicht so weit entwickeln
konnten, dass sie sich als souverane Person-
lichkeiten wirksam im Diskursgeschehen zu
Wort melden und argumentativ durchsetzen
kénnen. Hier erweist sich das Ethos der Gleich-
wiirdigkeit, das im anschlielenden Kapitel 4
dieser Handreichung als Element der Professi-
onalitdt von Bildungsarbeiter:innen ausgewie-
sen wird, als flr alle Gesellschaftsmitglieder
leitendes Prinzip. Zudem bleibt die Frage im
Raum, mit welcher Begriindung Bereiche des
kapitalistischen Wirtschaftens aus der Forde-
rung nach Demokratisierung ausgenommen
werden konnen, wenn dadurch die Méglichkei-
ten und Voraussetzungen von Partizipation und
Gestaltung ungleich verteilt werden. Ebenso in
Frage steht, was es fiir die Legitimitét der prak-
tizierten Deliberation bedeutet, wenn Men-
schen gesellschaftliche und insbesondere auch
politische Teilhabe etwa aufgrund fehlender
Staatsbirgerschaft verwehrt bleibt.
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Mit Blick auf die intergenerationelle Weiter-
gabe demokratischer Errungenschaften ist
festzuhalten: »Demokratie ist die einzige po-
litisch verfasste Gesellschaftsordnung, die
gelernt werden muss - immer wieder, tagtag-
lich und bis ins hohe Alter hinein« (Negt 2010,
13), denn »lebendig kann eine Demokratie nur
bleiben, wenn sie [...] zur alltaglichen Lebens-
form [...] wird« (ebd., 507). Diese Aussage von
Negt ist auf politische Bildung gemiinzt. Da-
mit wird ein Gedanke aufgegriffen, der schon
vor gut 100 Jahren bei John Dewey auftaucht
und von ihm mit Aufgaben der Erziehung
(»education«) verbunden wird. Demnach be-
notigt eine demokratische Gesellschaft eine
demokratische Erziehung. Diese wiederum
ist fUr ihn in erster Linie durch eine Form des
Zusammenlebens gegeben, die eine Form
»der gemeinsamen und miteinander geteilten
Erfahrung« (2011, 121) ist.

Wenn nun im Weiteren weniger auf den seit
Jahrzehnten eingefiihrt(er)en Begriff der poli-
tischen Bildung Bezug genommen, sondern
ihm gegentiber der Begriff der demokratischen
Bildung préaferiert wird, so geschieht dies nicht,
um den erstgenannten Terminus zu ersetzen.
Vielmehr ist mit demokratischer Bildung eine
bestimmte Akzentuierung politischer Bildung
gemeint. Bei ihr steht eben solche politische
Bildung im Fokus, die auf erfahrungsbezogene

Demokratiesicherung und -entwicklung ausge-
richtet ist. Dahinter steht die Auffassung, dass
nicht davon ausgegangen werden kann, dass
per se jegliche Bildung, die beansprucht, politi-
sche Bildung zu sein, auch demokratisch ist.
Hinzu kommt etwas Weiteres: Wird politische
Bildung Ublicherweise als eine Bildung verstan-
den, die ausdrucklich politische Themen zum
Gegenstand hat, so kann die Formulierung »de-
mokratische Bildung« starker hervortreten las-
sen, dass sie auf Bildungsprozesse unabhangig
von ihrem Gegenstand zielt. Pointiert: Auch
Mathematik-Unterricht, der im Allgemeinen
wohl nicht als politische Bildung verstanden
wird, kann nach diesem Verstandnis demokra-
tisch angelegt werden, indem etwa Unter-
richtsstil und Strukturen entsprechend gestal-
tet sind. Und uber fachdidaktische Prinzipien
hinaus kann die Schule als Bildungsinstitution
danach betrachtet werden, inwieweit sie Bil-
dung demokratisch vermittelt bzw. selbst eine
Instanz ist, die sich an demokratischen Prinzipi-
en ausrichtet. Der Terminus demokratische Bil-
dung ist so gesehen also auch gegeniiber dem
der politischen Bildung weiter gefasst.

3.2 DEMOKRATIE -
FORDERUNG, GESTALTUNG,
BILDUNG ODER WAS?

Demokratieforderung - so nennt sich ein mitt-
lerweile eingeflihrtes Handlungsfeld. In der
»Strategie der Bundesregierung zur Extremis-
muspravention und Demokratieférderung« von
2016 wird sie - wie der Titel schon verdeutlicht
- als eine von zwei tragenden S&aulen zur Siche-
rung von Demokratie, Rechtsstaatlichkeit und
Freiheit bezeichnet. Im dafir zentralen Bundes-
programm »Demokratie leben!« taucht »De-
mokratie fordern« neben »Vielfalt gestalten«
und »Extremismus vorbeugen« als eines der
Kernziele auf. Dahinter steckt die Intention, das
Verstandnis fiir Demokratie und den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt zu fordern und ne-
ben Rechtstaatlichkeit insbesondere gerade
auch Gleichwertigkeit zu sichern sowie den
Schutz von Menschenrechten und gesellschaft-
liche Teilhabe und Mitbestimmung, zumal von
Minderjahrigen und jungen Erwachsenen, an
politischen Prozessen zu starken. Demokrati-
sche Bildung wird dabei explizit als ein Ansatz
bzw. Vehikel fiir diese Bestrebungen genannt.
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Demokratische Bildung und Demokratieforde-
rung hangen also zusammen, und Demokratie-
forderung verfolgt offensichtlich Ziele, wie sie
auch fir die Intentionen dieser Handreichung
schon im einfilhrenden Kapitel beschrieben
werden. Warum wird dann in dieser Broschire
dennoch der Begriff der Demokratiegestaltung
bevorzugt? Der Grund dafir liegt sicher nicht
darin, dass Demokratieférderung schon seit
mehreren Jahren im Rahmen von Entwicklungs-
zusammenarbeit eine Strategie meint, die De-
mokratisierungsprozesse in sogenannten Ent-
wicklungslandern vorantreiben will. Demokra-
tieforderung  prinzipiell auch innerhalb
Deutschlands als Starkung eines Prozesses der
Demokratisierung gesellschaftlicher und politi-
scher Verhaltnisse zu betreiben, erscheint zwar
durchaus sinnvoll. Allerdings erscheint Forde-
rung primar als etwas, was aus der Auf3ensicht
auf die zu fordernden Phdanomene erfolgt: Die
motorische Entwicklung von Kindern wird
durch Sportunterricht geférdert; Familien wer-
den in ihren Erziehungsleistungen durch Erzie-
hungsberatungsstellen geférdert; Praxis- und
Forschungsprojekte unterschiedlicher Art wer-
den von Finanziers gefordert. Férderung ist
also nicht in erster Linie das, was als demokrati-
sches Handeln von den gesellschaftlichen Sub-
jekten selbst getragen wird. Wenn Demokratie
Demokrat:innen braucht, dann sind diese in ih-
rem demokratischen Tun zu férdern; dieser Ge-
danke meint aber mehr noch, dass Demokratie
etwas ist, was von Demokrat:innen gestaltet
werden muss. Denn eine »Demokratie ohne
Demokraten« (Negt 2010, 531) ist schlicht
nicht denkbar.

Demokratiegestaltung ist so gesehen ein Be-
standteil von Lebensgestaltung. Sie versucht -
ganz im Sinne des weiter oben beschriebenen
KISSeS-Konzepts - gesellschaftliche Zustande
kontrollierbar zu halten, Integrationserfahrun-
gen sicherzustellen, Sinnhorizonte abzuste-
cken, befriedigendes sinnliches Erleben zu er-
moglichen, erfahrungsstrukturierende Repra-
sentationen als mentale Abbilder von Realitat
demokratiekompatibel anzulegen und dabei
Selbst- und Sozialkompetenzen zu nutzen und
ihre Entwicklung im Sinne gesellschaftlicher
Mitgestaltung weiterzutreiben.

Wo Politik den Erwerb von demokratischen Fa-
higkeiten und Prozesse von Demokratiegestal-
tung durch die gesellschaftlichen Subjekte for-

dert, kann sie als Demokratiepolitik begriffen
werden. Sie bietet dann »einen spezifischen
Zugriff auf die Voraussetzungen einschlagiger
Bildungsprozesse« (Friedrichs 2016, 76). Dabei
kann Demokratiepolitik nicht nur aus dem
Agieren institutionalisierter Politik heraus ent-
stehen, sondern auch mittels Prozessen aneig-
nender Demokratiegestaltung durch einzelne
Gesellschaftsmitglieder oder soziale Gruppie-
rungen zustande kommen.

Die hier gewahlte Formulierung unterstellt,
dass Demokratiegestaltung Bildungsprozesse
impliziert. Spatestens damit ist die Frage aufge-
worfen, was tUberhaupt unter Bildung, genauer
unter politischer Bildung und speziell ihrer Ak-
zentuierung als demokratische Bildung zu ver-
stehen ist. Bildung ist dabei nicht nur allgemein
als Heraus)bildung«im Sinne des blof3en Entste-
hens von Dingen, Organismen und Sachverhal-
ten aufzufassen. In pddagogischer Perspektive
bezeichnet der Begriff vor allem die Prozesse
der Selbst- und Weltaneignung, die auf die Ent-
wicklung von eigensténdiger Analyse-, Urteils-
und Handlungsfahigkeit mit Bezug auf die Inte-
ressenlagen der Subjekte ausgerichtet sind.
Damit ist politische Bildung vor allem dadurch
gekennzeichnet, dass sich das dabei ablaufende
Geschehen auf die Herstellung, Durchsetzung
und Infragestellung allgemein verbindlicher
und (teil)offentlich relevanter Regelungen in
und zwischen Gruppierungen von Menschen
bezieht. Demokratische Bildung setzt in diesem
Kontext spezifische Akzente, die hinsichtlich
ihrer Inhalte, Formen und Erfahrungsbeziige
unterschieden werden konnen:

» Demokratische Bildung kann Demokratie als
Gegenstand behandeln. Thematisiert werden
in Bildungsveranstaltungen dann Inhalte, die
in irgendeiner Verbindung zu Fragen der De-
mokratie stehen, etwa Modalitdten der Re-
prasentation und Delegation, aber auch subs-
tanzielle Faktoren wie Menschenrechte und
ihre Realisierung(sprobleme).
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Neben derartiger Demokratiebildung im en-
geren Sinne kann demokratische Bildung
meinen, Strukturen von Bildungsinstitutionen
und -prozessen demokratisch anzulegen. Mit
solchen Absichten und Initiativen haben wir
es zu tun, wenn etwa Schulen sich auf die Su-
che nach Formen demokratischer Schulent-
wicklung begeben oder Kinder- und Jugend-
arbeit Partizipationsformen fir ihre Adressa-

ten:innen in Abstimmung und Zusammenar-
beit mit diesen ausweitet.

» Demokratische Bildung kann sich vor allem
auch dort vollziehen, wo in formalen, non-for-
malen oder auch informellen Settings Demo-
kratie als unmittelbare Erfahrung erméglicht
wird (vgl. auch Bundesministerium 2020).

3.3 WIESO NICHT
DEMOKRATIEERZIEHUNG,
DEMOKRATIELERNEN ODER
DEMOKRATIEPADAGOGIK?

Demokratische Bildung des oben beschriebenen
Zuschnitts ist nicht deckungsgleich mit dem, was
in verschiedenen (sozial)pddagogischen Zu-
sammenhangen unter Demokratielernen, De-
mokratiepadagogik oder Demokratieerziehung
verstanden wird.

Der Terminus der »Erziehung« driickt immer
mindestens zwei Zusammenhange aus: zum ei-
nen die mit Erziehungsanstrengungen ver-
kniipfte Absicht der Etablierung sozial er-
winschter Verhaltensweisen und Personlich-
keitseigenschaften durch Bezugspersonen;
zum anderen ein alters- bzw. lebenserfahrungs-
gebundenes Gefille zwischen diesen Bezugs-
personen und den zu Erziehenden, im Allge-
meinen also ein meist intergenerationelles, auf
jeden Fall aber hierarchisch-normatives Ver-
haltnis der Vermittlung. Prozesse der Bildung
konnen innerhalb ihrer Aneignungsverldufe auf
beide Aspekte verzichten, ja scheinen teilweise
sogar eher durch deren Realisierung behindert
zu werden. Dies gilt etwa dort, wo Selbstbil-
dung im Vordergrund steht und Subjektwer-
dung durch die Behandlung als >Erziehungsob-
jekt« gefdhrdet erscheint.

Anders als »Erziehung« schleppt der Begriff des
»Lernens« dieses hierarchische Gefille des pa-
dagogischen Verhaltnisses nicht per se mit sich
herum. In ihm driicken sich vielfdltigere For-
men der kognitiven Ausdifferenzierung, der
Anpassung an Umweltverdanderungen und der
Bewaltigung von Handlungserfordernissen aus.
Allerdings wird der Begriff sowohl auf die Ver-
mittlung abstrakt bleibender Qualifizierungen,
Kompetenzen und sozialer Normierungen als
auch auf Verhaltensanderungen, durchaus auch
im Sinne von Konditionierung sowie dariber

hinaus auf organisatorische und technische
Systeme und ihre Wandlungsprozesse ange-
wandt. Dadurch verliert er die Bedeutung, spe-
zifisch auch Aneignungsprozesse von Subjek-
ten kennzeichnen zu konnen. Und es sind eben
Aneignungsprozesse, die Bildungsbeziigen ihre
spezifische Kontur und Substanz verleihen: vor
allem Aneignungen als Veranderung von Situa-
tionen, als Erweiterung von Handlungsraumen,
als deren Verkniipfung und als eigentatiges Er-
schaffen (vgl. Deinet 2014, bes. 69ft.).

Der Ansatz der Demokratiepadagogik ist dem
dieser Publikation zugrundeliegenden Ver-
standnis von demokratischer Bildung durchaus
ahnlich. Er geht davon aus, dass Demokratie
nicht nur als Herrschafts- und Regierungsform,
sondern auch als Gesellschafts- und Lebens-
form zu begreifen ist (vgl. Himmelmann 2016).
Insofern zielt er vor allem auf die Vermittlung
von Erfahrungen, die die Sinnhaftigkeit und
den Nutzen von demokratischem Verhalten
und demokratischen Regelungen verdeutli-
chen. Es wird eine entsprechende Wertebil-
dung Uber entsprechend konturierte Alltagsin-
teraktionen sowie Uber institutionelle wie auch
zivilgesellschaftliche Regularien und Praktiken
angestrebt (vgl. Edelstein 2007). Allerdings
fragt sich zum einen, ob und inwieweit ein sozi-
ales Erlernen von Selbst- und Sozialkompeten-
zen, wie z.B. von Fahigkeiten zum Perspektiven-
wechsel oder zum verbalen Aushandeln von
Konflikten, aus Mikro- und ggf. noch aus Me-

»Aneignung« thematisiert »das wichtigste onto-
genetische Entwicklungsprinzip des Menschen«
(Leontjew 1973, 286) und driickt ein Verstandnis
von Bildung aus, das die dabei ablaufenden

Prozesse nicht als blof3e Anpassungsleistungen an
vorhandene Umweltgegebenheiten begreift,
sondern als das Erfillen einer »Aufgabe«: Es geht
darum, sich aktiv handelnd auseinanderzusetzen mit
»eine(r) Welt gesellschaftlicher Gegenstande, die
die im Laufe der gesellschaftlich-historischen Praxis
gebildeten menschlichen Fahigkeiten verkorpern«
(ebd., 281). In diesem Prozess produktiver Realitdts-
verarbeitung (vgl. Hurrelmann 1983) erschlief3t sich
das Subjekt deren Bedeutungen sowie die Bedeu-
tungen der Personen seiner Kommunikations- und
Kooperationszusammenhange und tberfiihrt diese
in individuelle Sinnbeziige (vgl. Lurija 1982). Es
erwirbt in dieser Weise zugleich Weltwissen und
formiert dariiber seine eigenstandige Identitat.
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sobereichen sozialer Erfahrung auf den Um-
gang mit gesamtgesellschaftlich oder sogar
global relevanten Herausforderungen iibertra-
gen werden kann (kritisch dazu: Reinhardt
2013, Besand 2020). Zum anderen ist die Pers-
pektive von Demokratiepadagogik in Deutsch-
land - wohl nicht zuletzt aufgrund ihrer Entste-
hung in diesem Sektor - stark auf den schuli-
schen Bereich ausgerichtet. Herangehenswei-
sen und demokratiepadagogische Instrumente
wie »Klassenrdte« oder »Stufenversammlun-
geng, die fiir die Schule als letztlich weitgehend
hierarchisch strukturierte Institutionen entwi-
ckelt werden, sind aber nicht ohne weiteres auf
non-formale Bildungsbereiche Ubertragbar.
Hinzu kommt, dass der explizit »paddagogische«
Fokus - dhnlich dem Erziehungsbegriff - das
Unterweisungsverhaltnis zwischen Angehori-
gen der dlteren Generation einerseits und Kin-
dern undJugendlichen andererseits betont und
dabei den Subjektstatus der Letztgenannten
und deren auch damit verbundenen Selbstbil-
dungsprozesse ins Hintertreffen geraten I&sst.
Auf den ersten Blick »unpadagogische« Raume
bzw. nicht-padagogisierte gesellschaftliche
Areale informeller Bildung werden in ihrer Re-
levanz fiir Aneignungsprozesse mindestens
tendenziell unterschétzt. Non-formal zuge-
schnittene auBBerschulische Bildung muss aber
auch gerade von ihrer Grundaufstellung her auf
solche Settings ihr Augenmerk legen.

KAPITEL 4

Grundlagen professionellen

Handelns

Wenn es in (sozial)padagogischen Handlungs-
kontexten darum geht, ablehnenden Haltun-
gen entgegenzuwirken oder ihnen vorzubeu-
gen und demokratiegestaltend wirksam zu wer-
den, braucht es dazu eine entsprechende Pro-
fessionalitat. Im Folgenden wird eine Reihe von
Aspekten hervorgehoben, die besonders rele-
vant fiir eine fachlich angemessene und erfolg-
versprechende Praxis sind.

41SPEZIFISCHE
PROFESSIONALITATSASPEKTE
IM UMGANG MIT PAKOS

Fir demokratiegestaltendes Handeln und einen
(sozialpddagogischen Umgang mit PAKOs ist -
insbesondere angesichts konkreter Herausfor-
derungen - zunachst einmal zu klaren, worin der
eigene Auftrag besteht. Kommt es etwa im Ge-
meinwesen zu einschldgigen und o&ffentlich
wahrgenommenen Vorfillen, kann es schnell
passieren, dass die Fachpraxis von vielen Seiten
gleichzeitig bedrangt wird, sich der Probleme
anzunehmen. Hier ist zunachst zu fragen:

» Wer stellt welche Anspriiche und wer erteilt
welchen Auftrag mit welcher Zielsetzung und
Intention?

» Wer ist fir die Bearbeitung verantwortlich?
Bin ich/sind wir Uberhaupt zustandig?

» Fir wen oder was und in welcher Form be-
steht die eigene Zustandigkeit genau?

» Stehen uns die nétigen Ressourcen zur Verfi-
gung (u.a. Finanzmittel, Raumlichkeiten, Per-
sonal, Qualifizierung/Expertise, Netzwerke/
Kooperationen)? Missen ggf. weitere
erschlossen werden?

Hierfur gibt es keine allgemeingltige Antwort,
es kann aber u.U. bedeuten, bestimmte Anfor-
derungen zurlickzuweisen und sich bspw. nicht
an den Konjunkturen o&ffentlicher Wahrneh-
mung und Emporung oder an missverstande-
nen, ordnungspolitischen Anrufungen zu betei-
ligen. Stattdessen konnte das Ergebnis lauten,
mit Adressat:innen an Ablehnungshaltungen
beiihnen selbst oder im Sozialraum zu arbeiten.
Dies kann umfassen, Angebote fiir ein respekt-
volles Miteinander sowie den Abbau ungerech-
ter Verhaltnisse zu schaffen und moglichst dis-
kriminierungsarme Raume anzubieten. Eine
tragfahige Trager- oder Einrichtungskonzepti-
on und Abstimmungen im Team sind fiir solche
Klarungsprozesse zentral.

Fachkrédfte sind zudem herausgefordert, be-
wusst positioniert ins Handlungsfeld zu treten
und ihre auf Gleichwiirdigkeit und Demokratie
gerichteten Haltungen kenntlich zu machen -
sowohl als Anwalt:iinnen ihrer Adressat:innen
gegeniber anderen Akteur:innen im Gemein-
wesen und in Netzwerken wie auch in alle Rich-
tungen gegeniiber Pauschalablehnungen, Dis-
kriminierung und Gewalt bis hin zu Rechtsext-
remismus. Es braucht ein Bewusstsein dariiber
und einen Umgang damit, wie personliche und
fachliche Haltung miteinander verschmelzen
konnen oder wie damit umzugehen ist, wenn sie
in einem Konfliktverhaltnis zueinander stehen.

Unbeschadet dessen ist ein Fallverstehen not-
wendig, auch fur diejenigen Erfahrungszusam-
menhédnge und Kontexte, die im Zusammen-
hang mit der Entstehung von PAKOs - und da-
mit auch fir ihren Abbau - besonders relevant
sind. Diese konnen anhand der KISSeS-Pers-
pektive ausgeleuchtet werden und sollten mit
den eigenen Gestaltungsanspriichen in Hin-
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blick auf Demokratieentwicklung und Gleich-
wirdigkeit abgeglichen werden. Dazu gehort
auch, den Blickwinkel nicht so sehr zu veren-
gen, dass am Ende der Mensch mit seinen spe-
zifischen Erfahrungen als Subjekt in der Gesell-
schaft hinter einer Wand aus PAKOs und Prob-
lemen verschwindet. Generell ist hier eine Ori-
entierung an den (auch widerspriichlichen)
Bedarfen, Interessen und Ressourcen der he-
terogenen Adressat:innen in ihrer Gesamtheit
unumgdnglich. Sie wird letztlich auch der
Schlissel zum Erfolg sein. Denn ohne gelebte
Partizipation und eine einlassungsbereite Fle-
xibilitdt werden sich kaum (sozial)pddagogi-
sche Sequenzen als Raume von Lebensgestal-
tung und -erfahrung im Sinne eines neuen,
konstruktiven Selbstwirksamkeitserlebens er-
offnen lassen.

Grundlegend ist der Aufbau belastbarer pro-
fessioneller Beziehungen zu den Adressat:in-
nen. Dies ist Bestandteil der grundsatzlichen
Anforderung, ein Arbeitsbiindnis mit ihnen zu
gestalten. Gerade aber auch, wenn PAKOs im
Spiel sind, denen die Fachkréfte positioniert
gegenibertreten, besteht hier eine gesonder-
te Relevanz. Denn hier werden u.U. auch starke
Differenzen deutlich und es kénnen Konfronta-
tionen entstehen, vor allem in Kontexten spon-
tan-situativer Aushandlung. Hier ist es stets
wichtig, die Qualitat der Beziehung richtig ein-
zuschétzen, um sie nach Moglichkeit nicht ab-
brechen zu lassen. Und wenn Grenzen gezogen
wurden, ist es unumganglich, Angebote zu ma-
chen, um die padagogische Arbeit an anderer
Stelle fortsetzen zu knnen oder andere Perso-
nen dafiir »ins Boot zu holen«. Ebenso ist zu be-
ricksichtigen, dass oft komplexere Bezie-
hungsgeflechte im Spiel sind, zu denen auch
diejenigen Adressat:innen gehéren, die das en-
gere und weitere Umfeld einer Interaktionssi-
tuation bilden.

Fir die gelingende und erfolgversprechende
Gestaltung von Angeboten und von (sozial)pa-
dagogischen Prozessen oder Sequenzen ist im-
mer strategisches Handeln hilfreich, also die
Fahigkeit zur Entwicklung und Umsetzung von
Strategien.

Ganz grundsatzlich meint Strategie(entwick-
lung) das Zusammenspiel folgender Schritte
und Elemente:

» die Betrachtung und Klarung der jeweiligen
Ausgangsbedingungen und - unter Beriick-
sichtigung der Heterogenitét jeweiliger Ad-
ressat:innen - die Identifikation der zentralen
Herausforderungen, die in Hinblick auf PA-
KOs und die Gestaltung demokratischer Ver-
haltnisse vorliegen;

v

darauf aufbauende konzeptionelle Planungen
zu den Zielen und Inhalten sowie zum metho-
dischen Vorgehen, mit denen die Herausfor-
derungen bearbeitet werden sollen, und - je
nach Vorhaben - die Festlegung von Ablau-
fen und die Vorbereitung auf erwartbare Situ-
ationen;

v

die Umsetzung der geplanten Vorhaben bzw.
die praktische Entfaltung der vorgesehenen
Aktivitdten und Prozesse sowie ggf. deren
konzeptionelle Anpassung;

» die praxisangemessene Erfassung und
(selbst)evaluative Auswertung der Resultate,
was sowohl deren Abgleich mit den Zielset-
zungen und die Reflexion der vorangegange-
nen Schritte insgesamt umfasst wie auch die
Entwicklung von Schlussfolgerungen und
weiterfiihrenden Perspektiven;

v

die durchgangige Berlicksichtigung verlaufs-
bezogener Rahmenbedingungen sowie der
Einfliisse von Adressat:innen und des eige-
nen professionellen Handelns auf das Vorha-
ben, seine Umsetzung und die Resultate.

Gerade letztgenannter Punkt weist darauf hin,
dass strategisches Handeln immer auch ein ste-
ter (Weiter-)Entwicklungsprozess ist, der die
gesetzten Ziele nicht aus dem Blick verliert und
zugleich flexible Anpassungsbereitschaft er-
fordert. Strategie meint also weder die Verfol-
gung kurzfristiger Taktiken noch das »sture«
Festhalten an einem Vorhaben. Vielmehr ent-
steht sie aus dem prozess- und resultatorien-
tierten Zusammenspiel der soeben aufgezahl-
ten Komponenten (vgl. Méller/Lempp/Nolde/
Schuhmacher 2017, S. 40).

Auch die Anwendung der KISSeS-Perspektive
folgt in diesem Sinne einer Strategie: Zunachst
werden Betrachtungen angestellt und Ein-
schatzungen dazu entwickelt, wie es um die Le-
bensgestaltungserfahrungen von Adressat:in-
nen bestellt ist und welche Zusammenhange
zwischen ihnen und PAKOs bestehen; darauf
bauen Uberlegungen auf, wie sich durch neue

Gestaltungsmoglichkeiten alternative Erfah-
rungsrdaume eroffnen lassen, die demokrati-
sche und menschrechtsorientierte Deutungs-
angebote und Praktiken nahebringen (fiir ein
Logisches Modell, das den Strategiebegriff sys-
tematisch und mit Bezug zu KISSeS entfaltet
siehe Kapitel 6).

Professionell strategisch zu denken und zu ar-
beiten, bedeutet dabei keineswegs, jede Situa-
tion und alle Prozesse planen und steuern zu
konnen. In Pddagogik und Sozialer Arbeit gibt
es umfangreiche Erfahrungen, die geradezu
das Gegenteil aufzeigen, sobald die Unbere-
chenbarkeiten des Alltags, der Eigensinn der
Adressat:innen und die Unterschiedlichkeit von
Perspektiven insgesamt ins Spiel kommen. Was
an Strategie jeweils moglich und machbar ist,
wird auBerdem vom jeweiligen Arbeitsfeld und
Kontext abhangen und je nach Handlungsweise
stark variieren (siehe Kapitel 5). Fachliche Pra-
xis ist oftmals unter Druck, sei es aufgrund
knapper Ressourcen, vielseitiger und wechsel-
hafter Anforderungen oder schlicht durch die
Dynamiken des Alltags. Aber unbegriindeter
Aktionismus oder mit der Brechstange Gewoll-
tes gehen schnell an den gegebenen Realitaten
vorbei, laufen ins Leere oder erzeugen kontra-
produktive Effekte. Eine professionelle Praxis
braucht daher Rdume fiir (die Qualifizierung zu)
Strategieentwicklung, auch unter schwierigen
Bedingungen. Sie muss sie sich nehmen, sie
verteidigen oder iiberhaupt erst erkampfen.

4.2 GRUNDLEGENDE
DIMENSIONEN
DEMOKRATIEGESTALTENDER
PROFESSIONALITAT

Die soeben aufgezeigten Aspekte werden
durch einige grundlegende Qualitaten ge-
stltzt, durch die sich eine Professionalitdt im
Feld von Demokratiegestaltung und demokra-
tischer Bildung auszeichnet. Zentral sind: »Re-
lationierungsfahigkeit«, »Reflexivitit«, eine
»demokratische Haltung« und ein »Ethos der
Gleichwiirdigkeit«. Diese Qualitdten werden
wiederum durch die Fahigkeit zu »professionel-
ler Habitus(re)produktion« hergestellt. Darun-
ter ist der Modus zu verstehen, in dem Profes-
sionalitdt aufgebaut und zur Geltung gebracht
wird.

» Relationierung meint zum einen die analyti-
sche Fahigkeit, unterschiedliche Wissensfor-
men (z.B. wissenschaftliches Wissen, Praxis-
und Alltagswissen), mit berufspraktischem
Kénnen und mit Alltagserfahrungen systema-
tisch ins Verhaltnis zu setzen und aufeinander
zu beziehen, und zum anderen eine darauf
basierende Handlungsweise, die diese Bezug-
nahmen praktisch wirksam werden lasst (vgl.
Dewe/Otto 2018). Dies bedeutet auch, sich
als Fachkraft mit seinen persénlichen wie
professionellen Anteilen in der Arbeitsbezie-
hung bewusst in Relation zu den Erfahrungen
der Adressat:innen zu bringen.

v

Reflexivitat bezeichnet eine Kompetenz und
Vorgehensweise, die das eigene Wissen, Kén-
nen und die eigene Haltung sowie deren Ein-
satz kontinuierlich auf ihre Angemessenheit
und ihre Auswirkungen hin tberprift, insbe-
sondere was die jeweils relevanten Sachver-
halte und Beziehungen einschlieBBlich der
Ressourcen und Interessen von Adressat:in-
nen betrifft. Eine solche Reflexivitat tragt der
Notwendigkeit Rechnung, Professionalitét
und professionelles Handeln stets situations-
spezifisch neu zu (re)produzieren, und ist da-
rauf bedacht, der Prozessdynamik sozialer
und padagogischer Interaktionen moglichst
gerecht zu werden (vgl. ebd.).

v

Eine demokratische Haltung verbindet fach-
liche, tragerspezifische und persénliche Wer-
teorientierungen und darauf bezogene Akti-
vitdten miteinander (bei Dewe/Otto »demo-
kratische Rationalitdt«). Darunter ist eine
politische Haltung zu verstehen, die auf die
Regelungen, Verfahrensweisen und weitere
substanzielle Bestandteile (teil)éffentlicher
Belange gerichtet ist und hierzu Position be-
zieht. Das beinhaltet, sich entsprechend bei
Gefdhrdungen und Infragestellungen demo-
kratischer Standards, Normen und Werte zu
involvieren, wie auch, Demokratie als etwas
stets Unabgeschlossenes zu begreifen, das
prozesshaft weiterentwickelt wird. Eine solche
Haltung steht damit auch im strukturellen Wi-
derspruch zu Verhaltnissen, die sich z.B. durch
Klassismus, Heterosexismus, Rassismus oder
Antisemitismus auszeichnen bzw. diese (mit)
hervorbringen.

v

Ein Ethos der Gleichwiirdigkeit wiederum
wird von dem Anspruch auf denselben Res-
pekt vor der Wiirde und personlichen Integri-
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tat aller Beteiligten getragen. Dies konkreti-
siert sich vor allem auf der Beziehungsebene
gegeniber Adressat:innen, aber auch insge-
samt, indem Begegnungen in wechselseitiger
Anerkennung der personlichen Einzigartig-
keit angestrebt werden. Hier entfaltet sich
eine parteiliche Zugewandtheit den Adres-
sat:innen gegeniber, hier begriinden sich
aber auch Grenzziehungen und die Einhaltung
angemessener professioneller Distanz. Uber
die Achtung der Wiirde des Menschen ist die
Profession zudem aktiv angebunden an ge-
sellschaftliche Debatten zum Einstehen fir
Grund- und Menschenrechte (Juul 2006;
dhnlich auch Thiersch 2020).

Unter professioneller Habitus(re)produktion
ist die Ausbildung von Wahrnehmungs-, Denk-,
Urteils- und Handlungsmustern zu verstehen,
in denen die gerade genannten Qualitatsmodi
ad hoc und ohne lange dariiber nachzudenken
zur Geltung gebracht werden. Durch deren
praktische Anwendung und Einiibung gehen
diese sozusagen »in Fleisch und Blut Uber«. Es
geht um Einverleibung durch Anwendung, um
sie anschlieend praktisch verkdrpern zu kon-
nen. Dazu gehort auch, nicht auf einem einmal
erreichten Stand stehen zu bleiben, sondern
den professionellen Habitus als einen >fluiden
Aggregatzustand« zu begreifen, der konstant
aktualisiert und den Gegebenheiten angepasst
werden muss. Teil des Habitus wird damit die
Bereitschaft, Selbstbefragungen vorzuneh-
men, die eigene Praxis und padagogische Hal-
tung reflektiert weiterzuentwickeln und immer
wieder auch Neuland zu betreten. Teil des pro-
fessionellen Habitus sind aber auch die person-
liche Identitdt und die biographischen Erfah-
rungen der Fachkréfte, durch welche sie intui-
tiv Herausforderungen wahrnehmen, auf sie
reagieren und in Interaktionen unterschiedli-
cher Qualitat auf Erfahrungsbestande ihrer Ad-
ressat:innen treffen.

Habitusentwicklung und -aktualisierung sind
zum einen relevant, weil die in Kontexten von
Padagogik und Sozialer Arbeit zu bearbeiten-
den Herausforderungen oftmals nicht standar-
disierbar sind und zudem mit der Zeit Wandlun-
gen unterworfen sind. Demgegentiber braucht
es zugleich »etwas Verlassliches«, das sich nicht
in Routinen erschopft, sondern zu Entschei-
dungen befahigt und den Professionellen »die
Souveranitat, die Sicherheit und das Selbstbe-

wusstsein« verleiht, »in die offene Zukunft hin-
ein das Richtige zu tun« (Becker-Lenz/Miil-
ler-Hermann 2013: 209). Zum anderen ist ein
professioneller Habitus gerade in denjenigen
Situationen zentral, in denen keine Zeit zum
Nachdenken und Planen bleibt, sondern spon-
tan reagiert und verstanden werden muss. Dies
ist etwa dann der Fall, wenn Impulse von Seiten
der Adressat:iinnen gesetzt werden oder aus
dem sozialen Kontext entstehen, die unmittel-
bar zu einem professionellen Handeln heraus-
fordern, etwa in Form von »bléden Spriichen«
oder Gewaltereignissen.

KAPITEL 5

Potentiale demokratischer

Bildung

ARBEITSFELDER UND HANDLUNGSWEISEN

5.1 DEMOKRATISCHE
BILDUNG IN AUSGEWAHLTEN
ARBEITSFELDERN

Diese Handreichung bezieht sich auf bildneri-
sche Praxis in verschiedenen Arbeitsfeldern.
SchwerpunktmaBig ist sie ausgerichtet auf po-
litische Jugendbildung, Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit, Jugendsozialarbeit, insbesondere
auch in ihren aufsuchenden Formen, schulbe-
zogene Jugendsozialarbeit, Hilfen zur Erziehung
sowie Angebote der Jugendverbandsarbeit. Sie
fokussiert damit auf Settings, die sich u.a. im
Grad ihrer Offenheit, ihrer Alltagsnahe, ihrer
Beziehungsqualitat und folglich auch in der
Planbarkeit ihrer padagogischen Angebote un-
terscheiden.

Politische Jugendbildung versteht sich in
Deutschland ausdricklich als Demokratiebil-
dung mit jungen Menschen. Insofern erhebt sie
Politik bzw. das Politische zu ihrem zentralen
Gegenstand. Sie behandelt diesen zumeist in
relativ geschlossenen Settings wie Seminaren,
Kursen und Projektgruppen. Auch wenn Inter-
essen der Teilnehmenden partizipativ aufgegrif-
fen werden, so steht doch ein Vorhaben im
Zentrum, das padagogisch weitgehend vorge-
plant ist und sich explizit als politische Bildung
versteht. Die Rekrutierung der Teilnehmenden
resultiert eher selten aus der Alltagsbegleitung
durch die Angebotsdurchfiihrenden. Dadurch
ist es auch nicht in einer (sozial)pddagogischen
Beziehungsgestaltung verankert, die dem An-
gebot vorangeht, ihm nachfolgt und dariber

fir den Alltagstransfer des Gelernten sorgen
kann. Die Arbeit findet zumeist kurzzeitpada-
gogisch statt.

Die Offene Kinder- und Jugendarbeit sowie die
Aufsuchende Jugend(sozial)arbeit und weitere
Arbeitsfelder der Jugendbhilfe sind auch aufgrund
ihrer gréBeren raumlichen und inhaltlichen Of-
fenheit weniger stark thematisch orientiert.
Entsprechend sind sie meist in geringerem
Mafle strategisch auf explizite politische und
demokratische Bildung ausgerichtet (vgl. Mol-
ler/Honer 2020). Dies hat zur Folge, dass die
professionellen Selbstverstandnisse und Inten-
tionen der hier Tatigen oftmals kaum daraufhin
gestaltet und konzeptionell entwickelt sind. Die
Leitprinzipien dieser Arbeitsfelder sind vor al-
lem die der Offenheit, der Freiwilligkeit, der
Lebenswelt- und Alltagsorientierung sowie der
Erfillung spezifischer Hilfebedarfe. Diese Prin-
zipien sind mit dem Anspruch verbunden, von
den Bedurfnissen, Interessen und Anliegen der
Kinder und Jugendlichen auszugehen und sie an
Entscheidungen, die sie betreffen, zu beteili-
gen. Junge Menschen sollen nicht mit Angebo-
ten konfrontiert werden, die weniger ihren Be-
dirfnissen als vor allem erwachsenengesell-
schaftlichen Interessen der Sozialisierung der
nachwachsenden Generation entsprechen.
Hier angesiedelte politisch-bildnerische Ange-
bote mussen vielmehr in besonderem Mal3e an
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den Ressourcen, Bedarfen und Interessenlagen
der Adressat:innen orientiert sein. Dabei sind
die haufig nicht immer offensichtlichen politi-
schen Momente dieser >Incomes« iberhaupt
erstmal zu erkennen - also u.a. wahrzunehmen,
welche politischen Themen die Adressat:innen
prasentieren und verhandeln (wollen). Das ist
nicht leicht und setzt voraus, fiir die |dentifizie-
rung und Anregung politischer Prozesse sensibi-
lisiert und hinreichend qualifiziert zu sein. Ein
darauf aufbauender professioneller Umgang ist
auBerdem von zwei weiteren Faktoren abhangig:

» der Fahigkeit, flexibel und spontan auf dyna-
mische Geschehnisse im Kontext des unmit-
telbaren Arbeitsbereichs und auf Impulse der
Adressat:innen reagieren zu kénnen, sich auf
deren Sichtweisen und Anliegen, ggf. kritisch
und auf der Grundlage gewachsener vertrau-
ensvoller Arbeitsbeziehungen, einzulassen
und ihre Bedarfe in Angebote zu libersetzen;

» die Wahrnehmung und Nutzung von Struktu-
ren, die im eigenen Arbeitsfeld oder von ihm
ausgehend, etwa im lokalen Sozialraum, auch
mittel- und langerfristig flr politische Aneig-
nungsprozesse gegeben sind, ausgestaltet
oder neu geschaffen werden kénnen.

Letzteres gilt in vergleichbarer Weise fiir die
schulbezogene Jugendsozialarbeit und die
Hilfen zur Erziehung, auch wenn hier die Prin-
zipien von Freiwilligkeit und Offenheit oft eine
andere Gewichtung haben, aus der Sicht von
nicht wenigen Adressat:innen kaum Geltung
besitzen und jeweils konzeptionell erst entwi-
ckelt und geklart werden missen. Zudem ste-
hen hier ebenfalls weniger die politischen Hal-
tungen im Zentrum der sozialarbeiterischen
Aufmerksamkeit. Weitaus relevanter scheinen
unmittelbare Alltags- und Sozialisationshilfen
zu sein. Prozesse demokratischer Bildung tre-
ten also eher in den Hintergrund. Dies ge-
schieht, obwohl die Adressat:innen ja auch hier
nicht nur z.B. soziale, psychische und gesund-
heitliche Probleme haben (und machen), son-
dern in einer ganzheitlichen Sicht politische
Subjekte sind. Bei aller Dringlichkeit der Bear-
beitung von Alltagskrisen und -konflikten stellt
sich mithin die Frage, wie Uber strategische De-
mokratiebildungsprozesse die politische Sub-
jektwerdung zu unterstiitzen, Demokratieent-
wicklung individuell, kollektiv und strukturell zu
fordern ist und dadurch auch Krisen und Kon-
flikte umfassender bearbeitet werden konnen.

Jugendverbandsarbeit versteht sich als Werk-
stétte der Demokratie sowie - vor allem durch
das Agieren in Dachverbandsstrukturen - als
Interessenvertretung und Sprachrohr fiir junge
Menschen generell. Im Kern basiert sie aber auf
Mitgliedschaft und ist in den einzelnen Verban-
den in erster Linie an thematischen Interessen
und verbandsspezifischen Werten orientiert,
fir deren Umsetzung sie jeweils stehen: Sport,
Naturschutz, soziales Engagement, Kulturelles
usw. Explizite politisch-weltanschauliche Inten-
tionen sind nur fir einen Teil der Verbéande sub-
stanziell. Gleichwohl: In der lokalen Einbindung
ihrer Jugendgruppen in das kommunale Ge-
schehen vor Ort und im Anspruch, das Zusam-
menleben auf der Basis verstandigungsorien-
tierter Beziehungen sowie ihre Organisations-
strukturen demokratisch zu gestalten, birgt sie
Potenziale, Demokratie als Alltagspraxis er-
fahrbar zu machen. Allerdings ist (auch hier) die
Frage, Uber welche strategischen Handlungs-
weisen diese Potenziale zur Forderung politi-
scher Subjektwerdung aneignungsfreundlich
entwickelt werden konnen. Dies gilt ebenso fir
Aktivitaten im Vorfeld mehr oder minder for-
malisierter organisationsinterner Mitbestim-
mungsformen wie fir zivilgesellschaftliches
Agieren in der Offentlichkeit.

Uber alle Arbeitsfelder hinweg ist festzuhalten:
Professionelle padagogische Tatigkeit und
fachlich fundiertes sozialarbeiterisches Han-
deln sind immer strategisch angelegt (vgl. Kap.
4). Dies gilt folglich auch fiir Prozesse demo-
kratischer Bildung im Allgemeinen und fiir den
Abbau von Ablehnungshaltungen im Speziel-
len. Professionell strategisch zu denken und zu
arbeiten, bedeutet dabei allerdings keineswegs,
jede Situation und alle Prozesse im Vorhinein
planen und vorausschauend steuern zu konnen.
In Padagogik und Sozialer Arbeit gibt es um-
fangreiche Erfahrungen, die geradezu das Ge-
genteil aufzeigen: die immer wieder auftreten-
de Konfrontation mit dynamischen Gescheh-
nissen, die flexibles Agieren erforderlich ma-
chen und damit einem allgemein bewegten
Alltag sehr nahe kommen. Dessen Ereignisket-
ten sind ja allgemein bekannt: >Erstens kommt
es anders, und zweitens als man denktx.

5.2 HANDLUNGSWEISEN
DEMOKRATISCHER BILDUNG

Wie schon die kurze Skizze zu der Verschieden-
heit von Arbeitsfeldern andeutet, ist von recht
unterschiedlichen Graden der Planbarkeit pad-
agogischen und sozialarbeiterischen Handelns
auszugehen. Vor diesem Hintergrund sind min-
destens drei prototypische Handlungsweisen
fir demokratiebildende Praxis relevant:

» situativ-anlassbezogenes Handeln
» Nutzung von Gelegenheitsstrukturen
» Angebotsinitiierung

Diese Handlungsweisen sind nicht in jedem Fall
scharf voneinander abzugrenzen und gehen im-
mer wieder auch ineinander Ulber, haben aber
doch verschiedene Ausgangsbedingungen,
Funktionen, Anforderungen und zeitliche Ak-
zentuierungen.

Situativ-anlassbezogenes Handeln reagiert ge-
zielt und ad hoc auf ein punktuelles Ereignis im
padagogischen Kontakt. Ein von Adressat:in-
nen - ggf. aber auch von Dritten - gesetzter
Impuls bildet dazu den Ausgangspunkt. Dabei
kann es sich z.B. um von Jugendlichen geduBer-
te Pauschalablehnungen handeln, die aus fach-
licher Sicht nicht unbeantwortet bleiben dir-
fen. Ziel der Intervention ist dann oftmals vor
allem das Kenntlichmachen der eigenen Hal-
tung der professionellen Fachkréfte, also ihrer
wertebezogenen, demokratischen Positionie-
rung. Wenn moglich, wird sie bereits in der Si-
tuation (und nicht erst spater) argumentativ
unterfittert. Situativ-anlassbezogene Inter-
ventionen sind insbesondere auch dann not-
wendig, wenn eine unmittelbare Solidarisie-
rung mit (potentiell) Betroffenen von Diskrimi-
nierung oder gar von physischer Gewalt gefor-
dert ist. Die Skala der Reaktionsweisen reicht
dann von knapp formulierten verbalen Grenz-
setzungen bis hin zum Hausverbot bzw. tem-
porar begrenzten Verweisen aus den Raumen
einer Einrichtung.

Die zentrale Herausforderung beim situativ-an-
lassbezogenen Handeln besteht also darin, als
Teil einer strategisch und prozesshaft angeleg-
ten Bildungsarbeit im Team demokratische
Werte zu kommunizieren und einen reflektier-
ten, auf diese Werte Bezug nehmenden profes-
sionellen Habitus addquat in der Situation selbst
zur Geltung zu bringen (vgl. dazu Kapitel 4).

Adaquat bedeutet hier in jedem Fall: angemes-
sen in Hinsicht auf den inhaltlichen Anlass, die
Verstehbarkeit der Intervention und ihre po-
tentiellen Konsequenzen. Professionell Tatige
stellen dabei sozusagen selbst als Personen ihr
»padagogisches Werkzeugx.

Die Nutzung von Gelegenheitsstrukturen be-
zieht sich auf Strategien der Wahrnehmung,
des Aufgreifens und Modifizierens sowie u.U.
des Schaffens materieller und sozialer Ermagli-
chungsbedingungen fir demokratische Bil-
dungsprozesse. Gelegenheitsstrukturelles Ar-
beiten kann sich entlang raumlich, zeitlich und
materiell vorstrukturierter Gelegenheiten, die
das jeweilige Setting bietet, in einem auf Konti-
nuitdt angelegten Prozess entfalten. Es kann
aber auch das Aufgreifen wiederkehrender
Themen oder Dynamiken innerhalb von Grup-
pierungen betreffen. So kénnen etwa durch die
vielfaltig mogliche Prasentation von Themen
im Raum - bspw. durch das Aufhangen thema-
tischer Plakate - oder auch durch das Eingehen
auf spezifische Nutzungsdynamiken - bspw. auf
Wettkampfkommunikation am Tischkicker -
gezielt demokratiebildende Anregungen in das
Alltagshandeln und die Auseinandersetzungs-
formen der Adressat:innen eingeflochten wer-
den. Strategisch motiviert konnen auflerdem
auch gesellschaftliche Diskurse oder lokalrdum-
liche Dynamiken, die sich auBBerhalb des enge-
ren padagogischen Settings abspielen, als Gele-
genheiten zu demokratischer Bildung aufgegrif-
fen und in Aushandlung gebracht werden.

Die Funktion einer solchen, im Team abzustim-
menden Strategie kann etwa das kontrastieren-
de oder bestarkende Kenntlichmachen der Hal-
tung der Fachkrafte zu den vorgefundenen The-
men und Dynamiken sein. Die Strategie kann
aber auch dazu dienen, Uberhaupt erst etwas
Uber die Sichtweisen von Adressat:innen zu er-
fahren, Aushandlungsprozesse unter ihnen an-
zuregen, Konflikte kenntlich zu machen, sie zu
reformulieren und beizulegen. Zudem ist sie
geeignet, auf eine Sensibilisierung fiir politisch
relevante Themen in der alltaglichen Lebensge-
staltung hinzuwirken. Die Anlasse der Interven-
tionen entstammen hierbei teilweise nicht im
engeren Sinne dem padagogischen Prozess,
sondern kénnen in ihm aufgegriffen werden. Sie
sind dem Padagogischen gesellschaftlich vor-
gelagert, beispielsweise als mediale Diskurse
oder Dynamiken im Sozialraum.
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Da sich vor allem in niedrigschwelligen Settings
Adressat:innen haufig einer umfanglichen kriti-
schen Aushandlung ihrer Ablehnungshaltungen
entziehen oder eigensinnig dagegenhalten, ge-
winnt das Aufgreifen von Gelegenheiten haufig
auch Zige eines situativen Reagierens. Neben
den dort beschriebenen Anforderungen beste-
hen bei der Nutzung von Gelegenheitsstruktu-
ren zentrale Anspriche darin, das jeweilige re-
guldre padagogische Setting auf mogliche Ge-
legenheiten hin auszuleuchten, die Themen und
Interessen der Adressat:innen zu erkennen und
strategische Ableitungen zu treffen. Der Bil-
dungsprozess wird hier sowohl durch die Pro-
fessionellen als auch durch die Adressat:innen
gesteuert. Die Fachkrafte setzen dabei ihre
Ressourcen(zugénge) und ihre Rolle ein und
bringen sich mit thematischen Akzenten in ein
dynamisches Setting ein.

Angebotsinitiierung: Ideen fiir demokratische
Bildungsprozesse konnen auch primar gesell-
schaftlichen oder in Teilen der Gesellschaft ge-
fihrten Debatten oder Fachdiskursen entsprin-
gen. Hiervon ausgehend setzen Professionelle
entsprechende Planungen und Umsetzungenin
Gang. Dabei entstehen Produkte, bei denen in
der Regel erst bei ihrer Présentation, frithestens
aberin relativ spaten Phasen ihrer Konzipierung,
Teilnehmendeninteressen zu Tage treten bzw.
unmittelbaren Einfluss gewinnen konnen. Dies
scheint bei einem Grofteil der Programme
konventionell planender Bildungstrager der Fall
zu sein.

Angebotsinitiierte Bildungsprozesse koénnen
aber durchaus bereits friiher ansetzen und an
konkrete Ereignisse und Strukturerfahrungen
anschlieBen, in die Adressierte unmittelbar in-
volviert waren oder noch sind, gerade wenn
hierbei Interessen zur Bearbeitung kenntlich
werden. Insofern stellen sie dann die strate-
gische »Verlangerung« von Momenten situativ-
anlassbezogenen Reagierens oder der Nutzung
von Gelegenheitsstrukturen dar. Angebotsini-
tiierendes Handeln kann damit sowohl Aus-
gangspunkt fiir klassische Offerten expliziter
politischer Bildung sein, als auch Motor demo-
kratiebildender Prozesse in Arbeitsfeldern mit
offeneren Settings sowie perspektivischer Be-
standteil von Hilfeprozessen, in denen sich An-
eignungsprozesse von Demokratie eher impli-
zit vollziehen.

Bei den Anforderungen an Fachkrafte stehen
hier starker Kompetenzen zu eingehender Ana-
lyse relativ stabil gegebener Ausgangsbedin-
gungen, konzeptioneller und didaktisch-se-
quenzierender Planung sowie zu deren metho-
disch adressatenangemessener Umsetzung im
Vordergrund. Obwohl bei diesem Handlungs-
typus weniger die Fachkraft als Person oder das
Team und seine Kompetenzen zur Beziehungs-
arbeit zentral sind, muss die Fahigkeit vorhan-
den sein, durch Teilnehmende gesetzte Themen
aufzugreifen, im Verlauf eines zielgeleiteten
Bildungsprozesses flexibel auf Prozessdynami-
ken einzugehen und sich auch in informellen
Teilen des Angebots bzw. Prozesses den Teil-
nehmenden als kritisch-zugewandte:r Ge-
sprachspartner:in zu erweisen.

Die Gewichtungen der drei Handlungsweisen
variieren also stark. Arbeitsfelder mit offenen
Settings, niedrigschwelligen Kontaktformen
und dynamischen padagogischen Situationen
im Praxisalltag wie etwa die Offene oder Aufsu-
chende Kinder- und Jugendarbeit lassen ver-
gleichsweise haufig situativ-anlassbezogenes
Handeln notwendig werden. Angebotsinitiie-
rungen sind hier zwar moglich und immer wie-
der auch sinnvoll, sie miissen aber in besonde-
rer Weise wechselnden sozialen Konstellatio-
nen Rechnung tragen und flexibel bleiben. Die
Nutzung von Gelegenheitsstrukturen wird
ebenfalls stark situativ gepragt, lasst sich aber
durch das vorgangige Herausfiltern von zu be-
arbeitenden Themen der Adressat:innen sowie
durch die Berlicksichtigung und ggf. Modifika-
tion des Settings planvoller gestalten. Andere
Arbeitsfelder wie bspw. die Schulsozialarbeit,
Projekte der auBerschulischen Jugendbildung
aber auch manche Regelangebote der erziehe-
rischen Hilfen sind im Handlungsfeld Demokra-
tiebildung deutlich enger auf angebotsinitiierte
Bildungsprozesse fokussiert. Sie haben auch
verlasslichere Rahmenbedingungen zur Verfi-
gung. Gleichzeitig gibt es auch in diesen Ar-
beitsfeldern immer wieder Situationen, in de-
nen die Fachkrafte herausgefordert sind, situa-
tiv und anlassbezogen zu reagieren. Ebenso
besteht der Anspruch, nach strukturellen Gele-
genheiten Ausschau zu halten, um demokrati-
sche Bildungsprozesse auch dort zu eréffnen,
wo die Verlasslichkeit der Rahmenbedingungen
mit einer Einengung der Méglichkeiten einher-
geht.

KAPITEL 6

Das Logische Modell als
Praxistool fiir Planung und
(Selbst-)Evaluation

6.1. DIE LOGIK EINES LOGISCHEN
MODELLS

Eine strategische Gestaltung von Praxis auch im
Sinne von Konzeptentwicklungen kann durch die
Arbeit mit sogenannten Logischen Modellen ab-
gesichert werden. Hierbei handelt es sich um
Instrumente fiir wissenschaftliche Begleitung
und Evaluation (vgl. Haubrich 2009; Yngborn/
Hoops 2018; Méller/Buschbom/Pfeiffer 2020).
Sie lassen sich aber auch gut von Praktiker:innen
selbst nutzen, um sich Orientierung zu verschaf-
fen, neue Vorhaben zu entwickeln sowie Prozes-
se zu reflektieren und auszuwerten. Die hier vor-
gestellte Variante eines Logischen Modells greift
den in Kapitel 4.1 eingefiihrten Strategiebegriff

auf, schreibt ihn fort und Gibersetzt ihnin ein gra-
phisches Raster (siehe Abbildung Seite 76). Zen-
tral sind zunachst vier Ebenen, die einer Abfolge
von Handlungsschritten entsprechen: die Analy-
se der Ausgangsbedingungen (1), darauf bezoge-
ne konzeptionelle Planungen (2), die Umsetzung
geplanter Aktivitaten (3) sowie der Umgang mit
den Resultaten (4). Quer zu diesen Ebenen sind
aulRerdem der Einfluss der Adressat:innen, die
eigene Professionalitdt und die Rahmenbedin-
gungen zu bericksichtigen (5).
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Das Logische Modell und seine Komplexitét kon-
nen auf den ersten Blick praxisfern und tiberfor-
dernd wirken. Tatsachlich macht es bei seiner
Nutzung vieles von dem, was Fachkrafte alltdg-
lich und oftmals intuitiv tun, sichtbar und damit
bewusst(er) zugédnglich und gestaltbar(er).

Als ein Instrument zur Konzept- und Strategieen-
twicklung kommt das Logische Modell vor allem
dann zum Einsatz, wenn es um umfangreichere
Konzeptionierungs- und Planungsvorhaben so-
wie darauf aufbauende Umsetzungen geht, also
etwa bei der Gestaltung eines Angebots oder
eines padagogischen Prozesses. Ebenso lasst es
sich heranziehen, um strategisch an den Gele-
genheitsstrukturen des Arbeitskontextes anzu-
setzen oder sich auf erwartbare Anlésse situati-
ven Handelns vorzubereiten. Darlber hinaus
kann es fiir umfassende oder fokussierte Be-

Bei der Arbeit mit Logischen Modellen kommt es
darauf an, an den richtigen Stellen die richtigen
Fragen zu stellen - und sie zu beantworten. Ein
Beispiel dazu folgt in Kapitel 6.2. Weitere
Reflexionsfragen zur Analyse und Planung kénnen
den Fallbeispielen in Kapitel 2.3 entnommen
werden. Eine kompakte Aufstellung dazu bieten
auch die Module 3 und 4 in Kapitel 8.

d
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standsaufnahmen ohne sofortiges Handlungs-
vorhaben dienlich sein, wie auch einzelne Aspek-
te des Logischen Modells als Orientierungspunk-
te in der alltaglichen Fachpraxis genutzt werden
konnen.

Im Folgenden werden die Ebenen und Elemente
des Logischen Modells kurz vorgestellt und er-
lautert. Anschlieend wird seine Anwendung
beispielhaft anhand einer konkreten Angebots-
gestaltung illustriert.

KONTEXT INCOMES INPUTS  STRUKTUR
HERAUSFORDERUNGEN

Auf dieser ersten Ebene geht es um eine mog-
lichst genaue Erfassung und Beschreibung der
jeweiligen Ausgangsbedingungen sowie um die
Identifikation der zentralen Herausforderungen,
mit denen (sozial)pddagogische Akteur:innen
sich konfrontiert sehen und an denen sie anset-
zen wollen. Die vier wichtigsten Komponenten
sind dabei Kontext, Incomes, Inputs, und Struk-
tur.

Kontext bezieht sich in diesem Zusammenhang
vor allem auf soziale, politische oder rechtliche
Aspekte als zentrale Faktoren des Umfelds, in
dem Adressat:innen sich bewegen. Diese betref-
fen z.B. eine Einrichtung und solche Faktoren,
die fur das Ergreifen von Malinahme relevant
sind oder werden konnen. Ein besonderes Au-
genmerk gilt dabei auch den sozialraumlichen
Verhaltnissen, Diskursen und Dynamiken sowie
damit einhergehenden Problem- und Konfliktla-
gen. Incomes beziehen sich direkt auf die Adres-
sat:innen und die Dimensionen ihrer Lebensge-
staltung. Es geht um ihre Probleme, Bedarfe,
Interessen(lagen), Wertvorstellungen und Res-
sourcen und damit auch um ihre demokratischen
und/oder PAKO-Haltungen sowie um deren Er-
fahrungshintergriinde und Einbettungen. Insbe-
sondere hier liegen oftmals zentrale Herausfor-
derungen, genauso wie Ansatzpunkte, an die sich
ankniipfen |asst. Inputs umfassen samtliche Res-
sourcen, die beim Trager und den dortigen Fach-
kréften vorhanden sind und die in die Entwick-
lung einer Strategie sowie in die Durchfiihrung
eines Gestaltungsvorhabens einflieBen kdnnen.
Dazu zéhlen vor allem finanzielle Mittel und das
Personal, sowohl in quantitativer Hinsicht wie
auch in Hinblick auf die besonderen Fahigkeiten
und das Knowhow von Team und Einzelnen.
Ebenso kénnen (Optionen auf) externe Koope-
rationen dazugezahlt werden. Struktur fokus-
siert die Bedingungen, die beim Trager bzw. bei
beteiligten Kooperationspartner:innen vorlie-
gen. Sie betreffen insbesondere organisatori-
sche und materielle Gegebenheiten.

(2) KONZEPTIONELLE PLANUNGEN

KONZEPT(ION)

ZIELE INHALTE METHODEN

Sind die jeweils gegebenen Herausforderungen
identifiziert und ist geklart worden, welche da-
von zentral bearbeitet werden, setzen auf der
zweiten Ebene die Planungsaktivitaten ein. Hier
steht die Entwicklung einer Konzeption durch
das Team, bspw. fir ein Angebot oder einen pad-
agogischen Prozess, im Zentrum. Dieser Schritt
legt unter Bezugnahme auf die Ausgangsbedin-
gungen das »Woraufhin¢, das »Was« und das »Wie«
einer Herangehensweise fest. Dabei erscheint es
realistisch, Konzepte einzelner Mitarbeiter:innen
von der Gesamtkonzeption, die jeweils die Ein-
richtung, der Trager bzw. das Team verfolgt, zu
unterscheiden. Dies gilt zumal in der Anfangs-

phase einer Konzeptionsentwicklung, in der un-
ter Umstanden nicht ganz deckungsgleiche oder
sogar voneinander abweichende konzeptuelle
Vorstellungen in Abstimmung miteinander zu
bringen und zu integrieren sind.

Dazu bedarf es zunachst der Formulierung von
Zielen, die mit Hypothesen zu mdglichen Wir-
kungszusammenhange unterlegt sind: Durch wel-
cheinhaltlichen und methodischen Arrangements
und Vorgehensweisen sind was fiir Resultate etwa
in Form von Haltungsanderungen erwartbar? Sind
die Ziele soweit geklart, besteht die Aufgabe dar-
in, sie in einen sinnhaften Zusammenhang mit den
geplanten Inhalten (Themen, Aktivitdten), Me-
thoden und Ablaufen zu bringen.

Auch wenn es sich bisher in vielen Handlungsfel-
dern wenig fir spezifische Prozesse der Demo-
kratiebildung etabliert hat, ist es unbedingt zu
empfehlen, zwischen Wirkungszielen und Hand-
lungszielen zu unterscheiden. Wirkungsziele be-
nennen die Zustande, die auf Seiten von Adres-
sat:innen (und ggf. auch im Umfeld oder im Sozi-
alraum) durch das Angebot oder den Prozess
erreicht werden sollen, etwa ein Abbau von PA-
KOs oder die Starkung demokratischer Momen-
te. Dabei empfiehlt es sich, schon bei der Zielfor-
mulierung Indikatoren festzulegen, anhand derer
die Erreichung angezielter Wirkungen erkennbar
wird. Handlungsziele wiederum sind selbstge-
setzte Vorgaben und auf die Herstellung jener
Arrangements gerichtet, durch die die Wir-
kungsziele erreicht werden sollen. Sie unterfiit-
tern die Schritte hin zur Umsetzung und die Ak-
tivitaten selbst.

(3) UMSETZUNG DES VORHABENS

AKTIVITATEN

Die dritte Ebene betrifft die Realisierung der
geplanten Vorhaben sowie deren prozessbe-
gleitende Beobachtung und Reflexion. Dabei
wird die Aufmerksamkeit auf zeitliche, raumli-
che, sachliche und soziale Gesichtspunkte ge-
richtet, ohne die informellen Teile des Gesche-
hens auszuklammern - gerade was hier passiert,
kann duBBerst zentral sein. Die Konzentration gilt
dem konkreten Handeln von Durchfiihrenden
und Adressat:innen wie auch der Atmosphare,
die unter und zwischen ihnen entsteht. Auch der
Einsatz bestimmter Materialien, die Zeitpunkte
und -phasen der Aktivitaten, die rdumlichen
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Gegebenheiten und das organisatorische Set-
ting insgesamt missen im Blick behalten werden.
Nicht zuletzt ist darauf zu achten, ob Situationen
auftreten, die ein spontanes, jenseits aller Pla-
nungen liegendes Reagieren erforderlich ma-
chen.

(4) AUSWERTUNG DER RESULTATE

RESULTATE
OuTPUTS J OUTCOMES [ IMPACTS

Die vierte Ebene des Logischen Modells bezieht
sich auf die Ergebnisse und deren Auswertung.
Relativ leicht zu erkennen und auch quantitativ
zu erfassen sind die Outputs. Dies sind die mate-
riellen Resultate wie etwa Wandzeitungen, Colla-
gen, Videos oder Graffitis, aber auch Teilnahme-
zahlen gehoren dazu. Als Outcomes werden die-
jenigen Effekte erfasst, die sich als bewusst an-
gezielte Veranderungen unmittelbar bei den
Adressat:innen, in ihren Haltungen und Kompe-
tenzen sowie in ihren Lebenszusammenhangen
zeigen. Impacts fasst zusammen, was an inten-
dierten Resultaten bei Einrichtungen, Tragern,
Verbanden und sonstigen Organisationen und
Institutionen sowie in Sozialraum und Gemein-
wesen insgesamt erreicht wurde. Wenn nicht di-
rekt angezielt, handelt es sich hierbei oftmals um
- jenach dem - mehr oder weniger willkommene
Abstrahleffekte der Kernaktivitdten. Als nicht-in-
tendierte Resultate wird das zusammengefasst,
was an sonstigen Wirkungen erkennbar wird -
wie immer diese auch zu bewerten sind: positiv,
ambivalent oder negativ.

In Anschluss an eine solche Ergebniserfassung
stellt sich dann noch die Frage, welche Schluss-
folgerungen fiir die Zukunft gezogen werden
kénnen und was die nachsten Schritte sind.

(5) ADRESSAT:INNEN-EINFLUSS,
PROFESSIONALITAT UND
RAHMENBEDINGUNGEN

Bei einer solchen Strategieentwicklung sind au-
Rerdem die Rahmenbedingungen zu beachten,
innerhalb derer sie verlauft. Bereits in der Phase
der Klarung von Ausgangsbedingungen kénnen
durch ihre Beachtung Handlungsmaglichkeiten
abgesteckt werden: Wo gibt es Begrenzungen
aufgrund unveranderbarer Gegebenheiten, wo
und wie lief3e sich der Rahmen modifizieren und
erweitern? In der Phase der konzeptionellen Pla-
nung kann es dann ganz konkret darauf ankom-

men auszuloten, welche Einwirkungsmaglichkei-
ten durch welche Handlungsweisen bestehen.
Ebenso wird jede Umsetzung von den Rahmen-
bedingungen (mit)bestimmt und bei Verdnde-
rungen ist zu priifen, ob Anpassungen des Vorha-
bens erforderlich werden. Schlief3lich brauchen
auch die Erfassung und Bewertung von Resulta-
ten Raum und Zeit und sollten eine entsprechen-
de Rahmung erhalten.

Auf allen Ebenen der Angebots- und Prozessge-
staltung ist der Einfluss von Adressat:innen und
insbesondere der letztlich Teilnehmende nicht
nur zu berticksichtigen, sondern durchaus auch
aktiv zu fordern. So sollten Adressierte bereits
einbezogen werden, wenn Ausgangsbedingun-
gen eingeschatzt und zu bearbeitende Heraus-
forderungen benannt werden. Dies gilt insbe-
sondere, aber nicht ausschlieBlich, fir die Kla-
rung der Income-Elemente. Des Weiteren stellt
sich die Frage, inwieweit (potenzielle) Teilneh-
mende in konzeptionelle Planungen hineinge-
nommen werden kdénnen, um auch hier Bedarfs-
gerechtigkeit und Angemessenheit des Vorha-
bens herstellen zu konnen. Ebenso sind wahrend
der Umsetzung Partizipationsmoglichkeiten aus-
zuloten und herzustellen. SchlieBlich werden Re-
sultate nicht nur bei den Teilnehmenden sicht-
bar, sondern ganz wesentlich von ihnen (mit)
konstruiert, sodass auch ihre Perspektive und ihr
Umgang damit von Interesse sind.

Gewissermaflen den anderen Pol des Interak-
tions- und Gestaltungszusammenhangs bilden
die beteiligten Fachkrafte. Als Verantwortliche
und Durchfiihrenden ist ihre Professionalitdt
von erheblicher Bedeutung fiir einen gelingen-
den (sozial)pddagogischen Prozess: Erst ihre Fa-
higkeit zum Fallverstehen wird eine angemesse-
ne Erfassung und Einschatzung der Incomes er-
moglichen; sie sind es, die den Herausforderun-
gen auf der Grundlage von Auftrdgen und
Wertvorstellungen begegnen; ihre Beziehung zu
den Adressat:innen wird es sein, die das Gestal-
tungsvorhaben tragt; ohne die aktive Herstel-
lung von Partizipation und einen flexiblen Um-
gang mit neu auftauchenden Impulsen wird eine
Angebotsumsetzung ihre Adressat:innen schnell
mal nicht erreichen und an ihnen vorbeirau-
schen. (Genaueres zu diesen einzelnen Aspekten
und dem zugrunde liegenden Verstandnis von
Professionalitat findet sich in Kapitel 4.)

6.2 EIN ANWENDUNGSBEISPIEL
AUS DER PRAXIS

Der folgende Abschnitt zeichnet anhand eines
Beispiels nach, wie eine KISSeS-orientierte An-
gebotsgestaltung konkret aussehen kann, wenn
sie systematisch mit Hilfe eines Logischen Mo-
dells betrieben wird.

Das vorgestellte Beispiel knlipft an tatsachliche
Praxis an. Daher beansprucht es auch nicht, als
idealtypische Referenz zu fungieren oder die im-
mensen Herausforderungen insgesamt abzubil-
den, vor denen demokratische Bildungsarbeit
angesichts gesellschaftlicher Ablehnungs- und
Ausgrenzungsdynamiken steht. Vielmehr zeigen
sich trotz einer strategischen Vorgehensweise
auch Leerstellen in der konkreten Praxisumset-
zung. Das Beispiel prasentiert damit eher einen
moglichen Verlauf der Integration strategischer
Planungsinstrumente. Weitergehend notwendi-
ge Spezifizierungen im Umgang mit der darge-
stellten Herausforderung werden am Schluss in
Frageform aufgegriffen.

Auf einer Teamsitzung kommen die Fachkrafte
eines Jugendhauses auf Gruppen von weiblichen
Jugendlichen zu sprechen, die regelmaflig die
Einrichtung besuchen. Sie teilen die Beobach-
tung, dass ein Teil der Madchen immer wieder
herkunfts- und migrationsbezogener Ablehnung
durch andere weibliche Jugendliche ausgesetzt
ist, die sich vor dem Hintergrund teilweise beste-
hender familidgrer Migrationsbiographien vor al-
lem auf die Wahrnehmung von Spataussiedler:in-
nen beziehen. Diese Haltungen zeigen sich vor
allem als Distanzwahrung und Kontaktvermei-
dung anhand natio-ethno-kultureller Grenzzie-
hungen. Dariber hinaus werden abschatzige Bli-
cke ausgetauscht. Offen ausgetragene Konflikte
sind hingegen nicht zu verzeichnen. Die betroffe-
nen Madchen wehren sich aber vermehrt durch
beleidigende Spriiche. Daruber hinaus ist festzu-
stellen, dass die mannlichen Jugendhausbesu-
cher - ebenfalls unterschiedlicher Herkiinfte -
sehr dominant auftreten und den Madchen wenig
Raum lassen, bspw. mitzuentscheiden, welche
Musik gehort wird oder wer welche Rdume und
Gerédte nutzt. Die Fachkréfte wollen sich dieser
Herausforderungen annehmen. Da eine Kollegin
erst kiirzlich eine Fortbildung besucht hat, bei der
es um die Arbeit mit Logischen Modellen und die
KISSeS-Perspektive ging, beschlielt das Team,
eine entsprechende Vorgehensweise auszupro-
bieren.

KONTEXT INCOMES INPUTS  STRUKTUR
HERAUSFORDERUNGEN

Der erste Schritt, den das Team unternimmt, ist
eine genauere Klarung der Ausgangsbedingun-
gen und eine Identifikation bzw. Prézisierung der
zu bearbeitenden Herausforderungen.

Unter dem Gesichtspunkt Incomes nehmen sie
die Mddchengruppen als zentrale Adressat:innen
fir das Vorhaben in den Blick. Sie erortern, was
ihre ldeen, Werte, Bedirfnisse, Interessen, Ori-
entierungen und Aktivitdten sind und welche
(Alltags-)Erfahrungen moglicherweise dahinter
stecken. Aus den regelmaRigen Offnungsaben-
den wissen sie bereits, dass ein Grof3teil der Mad-
chen grofles Interesse an Musik, Tanz und Selbst-
ausdruck hat. In den folgenden Tagen und Wo-
chen versuchen die Fachkrafte auflerdem, mehr
uber die positiven und negativen Lebensgestal-
tungserfahrungen der Madchen innerhalb und
auBBerhalb des Jugendhauses zu erfahren. Sie
reflektieren auch, welche erfahrungsstrukturie-
renden Reprasentationen in der Kommunikation
und im Verhalten der Mddchen deutlich werden.
Sie setzen sich quasi die KISSeS-Brille auf. Nicht
nur die Ablehnungen werden so wahrgenom-
men, sondern es wird auch eruiert, woher diese
kommen und welche Bediirfnisse diesen vermut-
lich zugrunde liegen. Die Fachkrafte gelangen zu
der Einschatzung, dass in den Vorbehalten unter-
einander Deutungen und Zuschreibungen repro-
duziert werden, die in den Herkunftsfamilien
zirkulieren. Zugleich vermuten sie, dass die Mad-
chen um die Nutzung der Einrichtungsrdume
konkurrieren wie auch Anerkennung und Be-
hauptung gegeniiber den dominant auftreten-
den mannlichen Jugendlichen eine Rolle spielen.

Selbstverstandlich fordern die Fachkrifte die
Maédchen nicht an der Jugendhaustheke auf:
»Jetzt erzahle mir doch mal von deinen Kontrol-
lerfahrungen!« Stattdessen kommen sie bei un-
terschiedlichen Anldssen unkompliziert in Ge-
sprache mit ihnen: »Wie geht:s dir gerade in der
Schule?«, »Was ist bei euch zu Hause gerade so
los?«, »Was machst du in deiner Freizeit?« etc.
Auch die bestehenden Konflikte werden ange-
sprochen. Die Fachkréfte beteiligen sich explizit
an den Aktivitdten der Mddchengruppen zu den
Offnungsabenden und stehen ihnen, durch den
engeren Kontakt, sichtbar als Ansprechpart-
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ner:innen zu Verfligung. So erfahren sie auch
mehr Uber das Umfeld der Madchen, also den
Kontext, in dem sie sich in ihrem Alltag bewegen.
Sie sondieren, wo die Jugendlichen sonst noch so
unterwegs und welche Einfliisse fiir sie pragend
sind. Dabei lasst sich u.a. feststellen, dass die Ju-
gendlichen nur zégerlich tber ihre Familien spre-
chen. Da es zugleich Anzeichen dafiir gibt, dass
die Familienhintergriinde bedeutsam fiir die PA-
KO-AuBerungen der Jugendlichen sind, notiert
das Team dies als (vorlaufige) Wissensliicke.
Ebenso wird deutlich, dass nicht nur ein Teil der
Madchen, sondern viele Besucher:innen ent-
sprechende Ablehnungshaltungen aufweisen.
Fokussiert wollen die Fachkréfte aber vorerst
den Prozess mit den Mddchen vorantreiben.

Ebenso wird eine Bestandsaufnahme zu den In-
puts gemacht, also zum einen dazu, welche vor
allem finanziellen und personellen Ressourcen
vorhanden und einsetzbar sind. Zum anderen
prifen die Kolleg:innen, welches Wissen und
welche Erfahrungen sie zu Ablehnungsdynami-
ken gegeniiber Spataussiedler:innen einbringen
kdnnen. Gleichzeitig kléren sie die als Struktur
vorhandenen Gegebenheiten von Einrichtung
und Trager ab: Was gibt es an fachlichen Grund-
lagen (Konzeptionen und institutionellen Erwar-
tungen...) und welche Méglichkeiten und Gren-
zen bestehen, etwa in raumlicher und zeitlicher
Hinsicht?

Im Ergebnis sind sich die Fachkrafte einig, dass
nach SGB VIl die Stadt gegenlber dem Jugend-
haus erwartet, zur demokratischen Bildung bei-
zutragen, und dass dazu auch gehort, herkunfts-
und migrationsbezogene Konflikte zu bearbei-
ten. Diesem Auftrag will das Team nachkommen
und sich als konkrete Herausforderung auf die
Madchengruppen konzentrieren (sowie parallel
dazu Uberlegungen sammeln fiir Interventionen
hinsichtlich der raumgreifenden Jungs und bzgl.
allgemeiner Ablehnungsdynamiken in der Ein-
richtung). Bedingungen und Ausstattung erlau-
ben es, einen fokussierten Prozess mit Projek-
taktivitaten fiir diese Gruppen zu starten. In die-
sem Rahmen wollen die Fachkrafte verstarkt
auch die Offnungsabende allgemein als Gele-
genheitsstrukturen nutzen. Hierzu halten sie
fest, sich in Situationen einzuschalten, in denen
herkunfts- und migrationsbezogene Konflikte
auftauchen. Ebenso geht es darum, den Mad-
chen mehr demokratische Erfahrungen zu er-
moglichen. U.a. sollen sie den offenen Bereich

gleichberechtigt nutzen und sich die Raume
stéarker als bisher aneignen konnen.

SCHRITT 2: KONZEPTIONELLE PLANUNG

KONZEPT(ION)
ZIELE INHALTE METHODEN

Nachdem auf diese Weise die Ausgangsbedin-
gungen analysiert wurden, folgt darauf aufbau-
end die konzeptionelle Planung des Vorgehens.
Bei der Formulierung der Ziele verwendet das
Team eine Systematik, die Wirkungsziele in Teil-
ziele untergliedert und von Handlungszielen un-
terscheidet. Das zentrale Wirkungsziel lautet:
Die weiblichen Jugendlichen begegnen sich un-
abhangig von ihrer Herkunft mit Respekt und
machen in einem eigens dafiir geschaffenen
Raum positive Lebensgestaltungserfahrungen.
Dem Wirkungsziel ordnen sie weitere Teilziele zu,
bspw.: Die Jugendlichen entwickeln ein gestark-
tes Vertrauen in ihre Selbstwirksamkeit; oder:
Die Madchen haben pauschalisierende Konstruk-
te liber Spataussiedler:innen abgebaut. Eines der
Handlungsziele ist: Die Besucherinnen werden
interessen- und ressourcenorientiert zu Aktivi-
taten, die ihnen Erfahrungen von Selbstwirksam-
keit vermitteln, angeregt und bei deren Umset-
zung unterstitzt; sowie: Die Mddchen haben sich
in gemeinsamen Aktivitaten besser kennenge-
lernt. Als nachstes werden Indikatoren aufge-
stellt, um die Erreichung der Ziele feststellen zu
kénnen. Einer davon lautet: Die Madchen brin-
gen ihre eigenen Themen in das Projekt ein und
gehen respektvoll auf die Impulse der anderen
ein; ein anderer: Es wird sichtbar, dass die Mad-
chen respektvoller und ohne diskriminierende
Sprache miteinander umgehen. Um alle diese
Aspekte im Team prasent zu halten, werden die
Planungen auf einem Flipchart festgehalten und
im Biiro der Einrichtung aufgehangt.

Im nachsten Schritt stellt das Team sich die Fra-
ge, welche Inhalte und Methoden geeignet sind,
um die Ziele zu erreichen. Die Fachkréfte moch-
ten inhaltlich die vorhandenen herkunfts- und
migrationsbezogenen Ablehnungshaltungen
und die insgesamt eher eingeschrankten KIS-
SeS-Erfahrungen der Besucherinnen des Ju-
gendhauses in den Blick nehmen. Da sie wissen,
dass die Madchen sich fiir Musik, Tanz und Aus-
druck interessieren, und sie an ihren Interessen
und Ressourcen ansetzen wollen, entscheiden
sie sich fiur ein Theaterprojekt. Dessen Ziel ist es,

den Méadchen neue Gestaltungsoptionen anzu-
bieten sowie sie in ihrer Kompetenzentwicklung
zu fordern. Zudem sollen durch die Er6ffnung
eines gemeinsamen Erfahrungsraumes Briicken
zwischen den verschiedenen Méadchengruppie-
rungen geschlagen und durch Begegnung die
ablehnende Distanziertheit untereinander abge-
baut werden. An dieser Stelle werden die Inputs
erneut relevant: Da im Team keine theaterpada-
gogischen Kenntnisse und Fertigkeiten vorlie-
gen, soll eine Kooperation mit einer jungen The-
aterpadagogin erfolgen.

SCHRITT 3: DER UMSETZUNGSPROZESS

AKTIVITATEN

Im ndchsten halben Jahr finden einmal in der Wo-
che mit den Méadchen in einem separaten Raum
zwei Stunden Improvisationstheater statt. Re-
gelmaflig reflektiert das Team mit der Theater-
padagogin, was gut lauft und was verdndert wer-
den muss. Auch die Mddchen werden regelmafig
in die weitere Ausgestaltung des Angebots ein-
bezogen und sie kénnen jede Woche neu ent-
scheiden, ob sie mitmachen oder nicht. Diese
von den Fachkraften gesetzte Rahmenbedin-
gung der Freiwilligkeit baut Hiirden ab, stellt den
Prozess aber auch vor Herausforderungen, weil
sich immer unterschiedlich viele Mddchen betei-
ligen.

Darliber hinaus finden in der Einrichtung viele
gemeinsame Gesprache uber den Alltag der
Madchen statt. So entsteht ein aufschlussrei-
ches Bild tber ihre Erfahrungswelten und -bezii-
ge. Es scheint sich zu bestatigen, dass ein Teil der
Maédchen den Besuch der Einrichtung bzw. die
Nutzung ihrer Raume als Konkurrenz um Res-
sourcen erlebt und bestehende Reprasentatio-
nen lber Spataussiedler:innen zur Abgrenzung
nutzt, um sich vermeintlich vorteilhaft zu positi-
onieren und eigene Anspriiche geltend zu ma-
chen.

Im Zuge der Umsetzung zeigt sich, dass auch he-
teronormative und explizit sexistische Orientie-
rungsmomente bei den wechselseitigen Abset-
zungsversuchen im Spiel sind. So duflern Mad-
chen wahrend des Improtheaters natio-eth-
no-kulturelle Ablehnungen mit entsprechender
Aufladung, z.B.: »Alle Russinnen sind Schlam-
pen«. Diese Verknupfung ist so fiir die Fachkraf-
te neu. Zugleich sehen sie darin eine mogliche

Bestatigung ihrer Einschatzung, dass eine gen-
derspezifische Konkurrenz um die Jugendhaus-
raume und die Anerkennung durch mannlichen
Jugendlichen besteht. In den Situationen selbst
versuchen die Fachkréafte zu reagieren, indem sie
sich schauspielerisch in das Improtheater ein-
bringen und dadurch die Story verdandern (O-Ton
Fachkraft: »Echt? Komisch, ich habe aber eine
sehr gute Freundin, die auch Spataussiedlerin ist
und die ist nicht so draufl«). Im Nachgang suchen
sie noch einmal das Gespréach mit einzelnen Mad-
chen Uber das GeauBerte, zeigen sich solidarisch
mit den Betroffenen und zugleich interessiert
am Anlass der AuBerungen. Auch auBerhalb des
Theaters machen sie im Kontakt mit den Mad-
chen deutlich, dass sie sich einen wertschatzen-
den Umgang wiinschen und zeigen differenzier-
tere Bilder auf.

SCHRITT 4: ERFASSUNG UND
AUSWERTUNG DER ERGEBNISSE

RESULTATE

OUTPUTS OUTCOMES IMPACTS

Bei der Auswertung der Angebotsumsetzung
verschaffen sich die Fachkréfte zundchst einen
Uberblick iiber Outputs: Wie viele und welche
Jugendlichen haben teilgenommen? Welche
Produkte oder weiterfiihrenden Ideen fiir Ange-
bote im Jugendhaus sind entstanden?

Danach fokussieren sie zentral auf die Outco-
mes: Welche neuen KISSeS-Erfahrungen wurden
ermdglicht? Welche Représentationen individu-
eller Heterogenitdt und Gleichwiirdigkeit konn-
ten transportiert werden? Welche Resultate
wurden vor diesem Hintergrund in Bezug auf den
Abbau von PAKOs erzielt? Das Team kommt zu
der Einschatzung, dass die Madchen innerhalb
des Projekts Erfahrungen von Kontrolle gemacht
haben, da sie im Gegensatz zu anderen Settings
in ihrem Alltag entscheiden konnten, wie sie am
Angebot teilnehmen und welche Themen ge-
spielt werden. Diese Moglichkeit wurde von den
Jugendlichen haufig genutzt. Die Madchen er-
lebten weiterhin Integration: Teil einer Gruppe
zu sein, in der es einen wertschatzenden und re-
spektvollen Umgang gibt und welche durch die
thematische Klammer andere bestehende Grup-
pierungsbeziige und damit natio-ethno-kulturel-
le Abgrenzungen verflissigt. Die Theaterpada-
gogin setzte hierfiir die ndtigen Impulse, indem
bspw. immer wieder gemeinsam fiireinander ap-
plaudiert wurde. Auf spielerische Weise konnten
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sie in diesem Setting auch Sinnhaftigkeit erfah-
ren, denn beim Improtheater wird jede einzelne
Teilnehmerin gebraucht. Besonders stark traten
Sinnlichkeitserfahrungen hervor: Es wurde viel
gelacht, getanzt und gesungen. Indem die Ju-
gendlichen ihre eigenen Bilder von bspw. Weib-
lichkeit, Familie etc. einbrachten, wurden fir sie
bedeutsame erfahrungsstrukturierende Repra-
sentationen kenntlich und - nicht zuletzt ber
die Moglichkeit zu deren spielerischer Abwand-
lung oder gar Umkehrung - reflektierbar. Selbst-
und Sozialkompetenzen wurden gefdrdert, inso-
fern die Madchen wahrend der Projektlaufzeit
immer selbstbewusster und selbstsicherer auf
die Blhne traten. Schliefllich waren die Ableh-
nungshaltungen untereinander im Verlauf un-
wichtiger geworden. Das gemeinsame Theater-
spielen hat den wechselseitigen Respekt der Ju-
gendlichen gestarkt und sie so zueinander ge-
bracht, dass Herkunftsfragen >iberbriickt«
wurden. Auch die Rahmung des Angebots war
von Bedeutung: Indem die Mddchen bei der Nut-
zung und Aneignung von Rdumen Erfahrungen
von Kontrolle machen konnten, haben sie sich als
gemeinsame Anspruchsgruppe konstituiert und
damit solidarische Integration in die Einrichtung
erlebt.

Was wurde durch das Angebot in der Einrich-
tung, beim Trager, bei Kooperationspartnern und
in Netzwerken bewirkt? - Anhand dieser Frage
werten die Fachkréfte die Impacts des Angebots
aus. Hierbei heben sie hervor, dass das Improthe-
ater mit den Madchen auch beim Tag der offenen
Tur des Jugendhauses, bei dem u.a. der Biirger-
meister prasent war, stattfand. AnschlieBend
wurde dariiber mit Foto in der Zeitung berichtet.
Dies wird als ein positiver Abstrahleffekt bewer-
tet.

Als nicht-intendiertes Resultat, das aber gut zur
Herausforderung passt, hélt das Team fest, dass
am Tag der offenen Tiir auch manche Miitter an-
wesend waren, um ihren Kindern auf der Biihne
zuzuschauen. Dies konnte, wenngleich anfangs
nicht geplant, genutzt werden, um mit ihnen ins
Gesprach zu kommen, wahrend die Fachkrafte
bislang kaum Kontakte zu den Eltern der Jugend-
lichen, wie diese auch kaum untereinander, ge-
habt hatten.

Das Beispiel zeigt, dass die Integration von Pla-
nungsinstrumenten in dynamische padagogische
Settings herausfordernd ist, potentiell Leerstel-
len hinterlasst und einer reflektorischen Nach-
bearbeitung sowie einer Weiterarbeit an den
Herausforderungen bedarf.

Fragen, die an den hier abgebildeten Prozess ge-
stellt werden kdnnen, sind z.B.:

» Wieso beziehen sich die Fachkrafte nicht (auch)
auf Ablehnungen der raumgreifenden Jungs?

» Wurden die Erfahrungsbestande der Madchen
bei der Analyse der Ausgangsbedingungen
konkret genug erhoben?

» Welche strategischen Elemente situativen Re-
agierens und der Nutzung von Gelegenheits-
strukturen hatten noch zielfiihrender aufge-
griffen werden kénnen?

» Wie ist es aus einer geschlechterreflektieren-
den Perspektive zu beurteilen, dass im Kern auf
bestehende Weiblichkeitsperformances und
genderspezifische Interessen der Madchen fo-
kussiert wurde?

» Sind die Ableitungen der Fachkrafte aus der
Durchfiihrung des Angebots bzgl. der Erfah-
rungen der Madchen stimmig?

» Wie kann fir die Mddchen der Transfer von Er-
fahrungen aus dem Angebot in ihren Alltag
gelingen?

» Bedarf es nicht auch, zumindest erganzend, ei-
nes starker auf kognitive Verdnderungsprozes-
se angelegten Vorgehens, ohne hinter den Er-
fahrungsbezug zurlickzufallen? Wie konnte
dies ggf. aussehen?

» Was waren anschlussfahige Ma3nahmen zur
demokratischen Bildung in der Einrichtung,
auch um besser vor Ablehnungen zu schiitzen
und Betroffene zu starken?

TEIL 3

HINWEISE UND MATERIALIEN
FUR DIE QUALIFIZIERUNG
VON FACHKRAFTEN

KAPITEL 7

Qualifizierung zu demokratischer

Bildungsarbeit

IMPULSE FUR DIE GESTALTUNG VON
FORT- UND WEITERBILDUNGSANGEBOTEN

Um PAKOs handlungssicher begegnen zu kon-
nen und demokratische Bildungsprozesse stra-
tegisch zu gestalten, bendtigen Fachkréfte
eine entsprechende Qualifizierung. Was eine
solche Qualifizierung ausmacht, worauf sie be-
ruht und welche Anforderungen sich daraus fir
(Fort-)Bildner:innen ergeben, kann anhand von
Qualitdtsaspekten beschrieben werden, die bei
Fort- und Weiterbildungen gewahrleistet wer-
den sollten.

Vieles von dem, was hierzu vorgestellt wird, ist
bereits Teil gelebter Bildungspraxis und man-
chen Lesenden sicherlich bekannt. Es bietet je-
doch eine Systematisierung an, die der Qualifi-
zierung zu demokratischer Bildung weiterge-
hende fachliche Substanz verleiht. Erstens wer-
den Kontextbedingungen mit einbezogen, deren
Bertiicksichtigung einer Qualifizierung zusatzli-
che Tiefe und somit Qualitat verleihen kann.
Zweitens kann das Vorgehen der Selbstevaluati-
on und Weiterentwicklung der eigenen Bil-
dungskonzepte und -praxis dienen. Drittens
lasst sich auf dieser Grundlage begriindet ver-
treten, dass »gute Bildung« nicht vom Himmel
fallt: Mit und neben der eingebrachten Kompe-
tenz bedarf es eines weiter gefassten Aufwands,
der unter den gegebenen Bedingungen nicht
nur seinen Wert, sondern auch seinen Preis hat.

Fir eine entwickelte Konzept-, Prozess-, Struk-
tur- und Ergebnisqualitdt von Fort- und Weiter-
bildungen (7.1) ist die Unterscheidung zwischen
einer Anbieter- und einer Durchfiihren-
den-Ebene bedeutsam (7.2) und es kommt da-
rauf an, sich die jeweiligen M&glichkeitsraume
und Dynamiken einer Praxisiibersetzung zu
vergegenwartigen (7.3).

7.1 ANGEBOTSQUALITATEN IM
UBERBLICK

Einiges von dem, was eine entwickelte Kon-
zept-, Prozess-, Struktur- und Ergebnisqualitat
ausmacht, gilt fir jedes Bildungsvorhaben. Es
werden hier aber auch Aspekte vorgestellt, die
gerade im Kontext demokratischer Bildung und
fir die Implementierung des PAKO-Konzepts
sowie fir die KISSeS-Strategie zentral sind.

Um Angebotsqualitdten zunachst herzustellen
und im weiteren Verlauf zu sichern, bedarf es
auf Seiten derjenigen, die ein Bildungsvorha-
ben gestalten, eines strategischen Handelns
auf professioneller Grundlage. Hierbei sind das
Professionalitats- und das Strategieverstandnis
instruktiv, wie es bereits in Kapitel 4 und 6 ent-
wickelt worden ist. Das bedeutet, die Anforde-
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rungen an (Fort-)Bildner:innen iberschneiden
sich mit jenen, die sich einer demokratiebilden-
den Fachpraxis insgesamt stellen. Zugleich
werden sie auf spezifische Weise gefiillt, denn
die zu gestaltenden Bildungsprozesse zielen
weniger direkt auf einen Abbau von PAKOs als
auf die Befdahigung von Fachkraften zur Ent-
wicklung diesbeziiglicher Strategien.

KONZEPTQUALITAT

» Systematische Bezugnahme auf Ausgangs-
bedingungen: Die Konzeption eines Bildungs-
angebots beruht auf einer Analyse der Her-
ausforderungen, die seine jeweiligen Aus-
gangsbedingungen bilden, also von Kontext,
Incomes, Inputs und Struktur. Dies bedeutet,
die konkreten Herausforderungen im Praxis-
alltag mit bestimmten Adressat:innen in ei-
nem spezifischen Kontext zu heben.

v

Konsistenz und Kohdrenz der Angebotskon-
zeption: Die Formulierung von Zielen sowie
die Auswahl von Inhalten und Methoden bau-
en auf der Analyse der Ausgangsbedingungen
auf. Unter Nutzung verschiedener Wissens-
formen und quellen (z.B. theoretische Uber-
legungen, wissenschaftliche Befunde, sozial-
rdumliche Expertisen, Erwartungen von Ad-
ressat:innen, eigene Erfahrungswerte) mus-
sen sie zu einem stimmigen Ganzen geformt
werden, das den angestrebten Bildungspro-
zess plausibel strukturiert und die Erreichung
der Wirkungsabsichten realistisch erscheinen
lasst. Hinsichtlich der einzelnen Ziele sind zu-
dem vor der Durchfiihrung eines Angebots
moglichst konkrete Indikatoren zu entwickeln,
anhand derer sich spater der Grad der Zieler-
reichung beurteilen lasst.

» Abstimmung von Konzepten und Konzeptio-
nen: Die Konzepte der einzelnen Durchfiih-
renden missen, gerade bei miteinander ver-
kniipften Modulen, untereinander wie auch
mit der fiir das gesamte Team geltenden An-
gebotskonzeption und ggf. den konzeptionel-
len Vorgaben eines Projekt- oder Programm-
rahmens abgestimmt werden. Diese Konzepte
und Konzeptionen sind also zu reflektieren,
aufeinander zu beziehen und in ein konstrukti-
ves Passungsverhaltnis in Hinblick auf das Ge-
samtvorhaben zu bringen. Hierbei sind auch
Erfahrungshintergriinde der Durchfiihrenden
und eine dem Angebot angemessene Repré-
sentation von Diversitat zu bericksichtigen.

» Konzeptionelle Bezugnahmen auf die KISSeS-
Strategie: Es bedarf einer Bestimmung da-
hingehend, wie die KISSeS-Strategie in ein
Bildungsangebot eingebunden wird. Dies be-
trifft zum einen die Perspektiven der (poten-
ziell) Teilnehmenden. Ihre Alltagserfahrungen
und Deutungen sollten moglichst friihzeitig,
also bereits wahrend der Konzeptionierungs-
phase, eingeholt und darauf aufbauend Pla-
nungen entwickelt werden, wie sie im Ange-
botsverlauf aufgegriffen und bearbeitet wer-
den konnen. Zum anderen ist konzeptionell zu
kldren, wie genau die Befahigung der Teilneh-
menden zu einem professionell angemesse-
nen Umgang mit PAKOs und der Entwicklung
eigener demokratiebildender Strategien er-
folgen soll. Dies kann anhand dezidierter Mo-
dulreihen geschehen (vgl. die Vorschldge
hierzu in Kapitel 8) oder auch, indem die
KISSeS-Perspektive in andere Bildungsansat-
ze wie etwa ein Interkulturelles Training oder
ein rassismuskritisches Seminar eingefloch-
ten wird.

PROZESSQUALITAT

» Kontinuierliche Reflexion der Prozesse: Statt
der Umsetzung einmal festgelegter Pro-
gramme ist ein dynamischer Ablauf sinnvoll,
der eine kontinuierliche Beobachtung und
Reflexion der Entwicklungen insgesamt und
der Angebotsumsetzung im Seminarverlauf
ermoglicht. Qualitéat stellt sich hier u.a. da-
durch her, einen geplanten Ablauf bzw. eine
ZIM-Matrix (Ablaufplan mit Zielen, Inhalten
und Methoden zu den einzelnen Arbeits-
schritten) nicht linear umzusetzen, sondern
ihn mit den Teilnehmenden entlang ihrer Lern-
interessen weiterzuentwickeln und die ge-
setzten Ziele entsprechend zu reformulieren.
Die Aufmerksamkeit gilt also zum einen der
anhaltenden Prifung von Konzept-, Struktur-
und Ergebnisqualitat. Zum anderen richtet sie
sich auf die Prozessentwicklung selbst, vor al-
lem in Hinblick auf die nachfolgenden Punkte.

v

Entwicklung von Beziehungsebenen: Um po-
sitive Lernerfahrungen zu ermdglichen und
eine offene Kommunikation auch tber sensib-
le, emotional besetzte Themenfelder zu for-
dern, ist es hilfreich, eine fiir die Umsetzung
tragfahige und der Qualifizierung dienliche
(sozial)padagogische Beziehung der Durch-
flihrenden zu den Teilnehmenden herzustel-
len. AuBerdem sind die Bezugnahmen der
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Teilnehmenden untereinander so zu entwi-
ckeln, dass sie als Gruppe in einen gemeinsa-
men Bildungsprozess gebracht werden. Dies
bendtigt (flexible) zeitliche Ressourcen in
den Angeboten. Hierist die Beriicksichtigung
von Gruppenphasen und -dynamiken ebenso
dienlich wie auch die Planung mehrtagiger
Module mit gemeinsamen Ubernachtungen,
wiederkehrende Referent:innen und ein »luf-
tiges« Seminarprogramm.

Partizipative Haltung: Partizipation ist eine
wichtige Voraussetzung fiir gelingende Lern-
und Bildungsprozesse. Hierbei helfen formell
wie informell (zwischen den Arbeitsphasen)
eingeholte Feedbacks und ein Verstandnis
der Teilnehmenden als kompetentes und
mindiges Gegenliber. Elementar wird Partizi-
pation vor allem auch dann, wenn ein Ange-
bot auf die konkreten Problemwahrnehmun-
gen der Teilnehmenden ausgelegt ist, also
ihre Wirklichkeitskonstruktionen, Einschat-
zungen und Relevanzzuschreibungen sowie
die jeweils individuellen Praxisherausforde-
rungen relevante Teile des Angebots sind.
Durchfiihrende verstehen sich hier als Unter-
stutzende.

Aktualisierung von Sozialraum- und Alltags-
beziigen: Ein anwendungsorientierter Bil-
dungsprozess bezieht sich durchgangig auf
die Alltagsrealitdten der Teilnehmenden, auf
ihre Praxisthemen, auf ihnen begegnende
Umfeldfaktoren vor Ort und ihre daraus ent-
standenen Lernmotivationen und Ziele. Teil-
nehmende sind eine derart aktive und anhal-
tende Einbindung oftmals nicht gewohnt.
Daherist es sinnvoll,im Verlauf regelmaflig zu
erortern, ob diese Themen ausreichend Raum
bekommen und hinreichende Bezlige zu den
Sozial- und Wirkungsraumen hergestellt wer-
den und wieso dies so bedeutsam ist. Dem fol-
gend konnen Teilnehmende gestarkt werden,
eigene Strategien des Umgangs zu entwickeln.

Priifung der verfolgten Wirkungsabsichten:
Zu Prozessqualitdt gehort ebenfalls, die Errei-
chung der gesetzten Ziele im Blick zu behal-
ten und zu prifen, inwieweit die eigene Pro-
zesssteuerung dazu beitragt. Durchfihrende
schatzen im Verlauf wiederkehrend ein, in-
wieweit eine Weiterentwicklung demokratie-
bildenden Handelns sichtbar wird und weiter
gefordert werden kann. Hierzu bietet es sich
an, die ablaufenden Prozesse ebenfalls mit-

tels der KISSeS-Perspektive zu betrachten
und zu bewerten: Welche neuen, gewinnbrin-
genden Gestaltungserfahrungen konnten die
Teilnehmenden bislang machen? Wie kénnen
die individuellen Erfahrungen im Angebot ge-
teilt und in die jeweilige Praxis ubersetzt wer-
den?

» Flexibilitdt im Handeln: Die kontinuierliche
Prozessreflexion verlangt eine entsprechend
hohe Flexibilitat der Verantwortlichen. Rele-
vant sind Rickmeldungen von Teilnehmen-
den und (neu) ersichtlich werdende Problem-
und Bedarfslagen. Auch das Auftreten kon-
zeptioneller Unstimmigkeiten (bspw. was die
Lerninteressen und Praxisherausforderungen
der Teilnehmenden betrifft) oder sich an-
dernder Rahmenbedingungen im Angebot
(bspw. gednderte raumliche oder zeitliche
Anforderungen und Ressourcen) kdnnen es
erforderlich machen, Anpassungen hinsicht-
lich der vorgesehenen Ziele, Inhalte, Metho-
den und Abldufe und damit der gesamten
Konzeption vorzunehmen.

STRUKTURQUALITAT

» Kldrung von Ressourcen und Rahmenbedin-
gungen: Eine strukturell abgesicherte Ange-
botsgestaltung bedarf einer Klarung des
sachlichen und organisatorischen Rahmens
(zeitlich, raumlich, materiell, finanziell und
rechtlich). Auch die Ressourcen von Adres-
sat:innen bzw. der Teilnehmenden spielen
hierbei eine Rolle. Die Mdglichkeiten, den
Rahmen entlang eines entstehenden Bedarfs
zu erweitern, sind meist begrenzt. Daher ist
es wichtig festzuhalten, welche Bedingungen
mindestens erfillt sein miissen und welche
Grenzen ein Angebot auch haben muss.

v

Addquater Ressourceneinsatz: Anzustreben
ist ein zielorientierter, realistischer und damit
rahmengerechter Einsatz der Ressourcen im
Verhdltnis von Aufwand und Nutzen. Belas-
tungsgrenzen der Durchfiihrenden, ihrer Or-
ganisationen, des Anbieters und der Teilneh-
menden werden gleichermal3en beriicksich-
tigt. Das nicht selten vorkommende Uberge-
hen von Belastungsgrenzen aller Beteiligten
(bspw. Uberziehen von Arbeitseinheiten,
verdichtete Ablaufe oder nicht angemessen
beriicksichtigte Vor- und Nachbereitungszei-
ten) ist weder der Motivation noch der Zieler-
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reichung dienlich. Mdoglicherweise bedarf
eine Umsetzung dann eben doch der Freiset-
zung weiterer Ressourcen.

Einbeziehung sozialrdumlicher Strukturbedin-
gungen: Fir eine differenzierte Vorgehens-
weise ist es hilfreich, strukturierende Aspekte
des Sozialraums bei der Anlage und Durchfiih-
rung einer Qualifizierung zu beriicksichtigen.
In landlichen Regionen konnen z.B. Faktoren
wie geringe Mobilitat, zivilgesellschaftliche
Strukturen mit Beharrungsvermogen, ausge-
pragte Netze sozialer Kontrolle und »>Einzel-
kdmpfertum«von Fachkréften relevant sein; in
urbaneren Settings kdnnen eher »grof3stadt-
typische« Faktoren wie bspw. eine grofere
Anonymitat, soziale Dichte und Dynamik sowie
Angebotsvielfalt zum Tragen kommen. Bildungs-
angebote sollten realistisch und passgenau auf
die jeweiligen Bedingungen zugeschnitten sein
und sie inhaltlich einbeziehen.

Teambuilding: Wenn Anbieter und Durchfih-
rende nicht identisch sind, ist es aufgrund der
weiter oben beschriebenen Prozessheraus-
forderungen sinnvoll, vor, wahrend und nach
dem Angebot Raume fiir Abstimmungs- und
Austauschprozesse zu schaffen. Diese stehen
auch Durchfiihrenden untereinander zur Ver-
fligung. Ein verbindliches und belastbares
Verhdltnis zueinander umfasst u.a. die Her-
stellung konzeptioneller Bezlige zwischen den
Beteiligten und den einzelnen Angebots-
teilen, abgestimmte Bezugnahmen auf die
Rahmenperspektive KISSeS, die (flexible) Fest-
legung der inhaltlichen und organisatorischen
Arbeitsteilung sowie eine gemeinsame Aus-
wertung und damit verbundene Schlussfolge-
rungen.

Soziales Klima und Bildungsatmosphére: Ein
gutes, den Teilnehmenden angemessenes und
den Bildungsprozess stiitzendes Sozialklima
und eine entsprechende Lernatmosphare
werden durch das Angebotssetting vorstruk-
turiert bzw. beférdert. Relevant hierbei ist die
Wahl eines neutralen, lernanregenden Durch-
fihrungsortes. Ein weiterer Faktor ist die
Starkung des informellen Rahmens zur ver-
tiefenden Interaktion der Teilnehmenden,
bspw. durch die Schaffung von Ubernach-
tungsmoglichkeiten. Das konkrete Seminar-
setting soll einen geschiitzten Raum schaffen,
in dem alle sich einbringen, Konflikte und
auch Grenzen formulieren kénnen.

ERGEBNISQUALITAT

» Gewdhrleistung der Ergebniserfassung: Not-
wendig ist der Einsatz und ggf. die Entwick-
lung von Verfahren und Instrumenten, die
eine hinreichende Erfassung der Resultate
ermoglichen. Die Instrumente konnen be-
reits im Angebot selbst, aber auch nachgela-
gert eingesetzt werden. Verfahren, welche
Uber quantitative Abfragen hinausgehen und
inhaltliche konkret werden (offene Befragun-
gen, Gespréache), ermoglichen detailliertere
Wirkungseinschatzungen, sind aber auch auf-
wandiger.

Uberpriifung der Resultate: Die so erfassten
Ergebnisse sind entlang der in der Konzeptio-
nierungsphase fir die Zielerreichung aufge-
stellten Indikatoren zu Uberpriifen und nach
Outputs, Outcomes und Impacts zu systema-
tisieren. Vor allem auch Zielveranderungen
im Umsetzungsprozess finden dabei Berlick-
sichtigung. Es wird ebenfalls geprift, ob
nicht-intendierte Resultate vorliegen.

v

v

Auswertung der Resultate: Die Auswertung
umfasst eine Bilanzierung des Grades der Zie-
lerreichung sowie weiterer im Rahmen der
Umsetzung entstandener Resultate. Dabei
wird erfasst und bewertet, inwieweit das An-
gebot die Bildungsinteressen und -ziele der
Teilnehmenden bericksichtigen konnte und
inwieweit diese zu demokratischer Bildung
und einem praxisadaquaten Umgang mit
PAKOs qualifiziert sind.

v

Entwicklung von Perspektiven: Hierbei geht
es um mogliche oder sogar notwendige
Weiterentwicklungen fiir dhnlich gelagerte
Bildungsangebote. Es stellt sich aber auch die
Frage, welche Perspektiven sich dariber
hinaus im Themenfeld der Demokratiebil-
dung ergeben: fiir die (ehemals) Teilnehmen-
den, ihre Teams, Trager und Sozialrdume, fir
Anbieter und Durchfiihrende sowie fiir Ko-
operationspartner:innen.

7.2 SPEZIFIKA DER
QUALITATSENTWICKLUNG
AUF ANBIETER- UND
DURCHFUHRENDEN-EBENE

Die Entwicklung und Gewahrleistung von Ange-
botsqualitdten ist auf Anbieter-Ebene durch
eine besondere Gesamtverantwortung gepragt.
Diese betrifft die Bereitstellung und Schaffung
grundlegender Strukturen und umfasst die An-
bahnung, Planung und Rahmung eines Bildungs-
angebots. Neben organisatorischen und techni-
schen Aspekten meint dies ganz grundlegend
auch die Entwicklung von Strategien: die Analy-
se der Ausgangsbedingungen und die Angebots-
anbahnung, die Erstellung einer Angebotskon-
zeption, die Umsetzungsbegleitung sowie die
Ergebnissicherung (vgl. hierzu Mdller/Kohler/
Nolde 2019). Auf Durchfiihrenden-Ebene geht
es um die Mit-Gestaltung dieser Strategien. Das
strategische Handeln schlie3t dabei an die Vor-
arbeiten eines Anbieters an und ist in besonde-
rem MalRe auf die Vorbereitung der konkreten
Bildungsprozesse und die Realisierung ihrer Zie-
le in direkter Interaktion mit den Teilnehmenden
gerichtet. Daraus erwachsen andere Schwer-
punkte und teils neue Herausforderungen, vor
allem in konzeptioneller Hinsicht und in der Pro-
zessdimension.

Auch wenn hier der Schwerpunkt auf den
Durchfiihrenden liegt, kommt es immer auf
beide Seiten an: Um ihrer Gesamtverantwor-
tung gerecht zu werden, sind Anbieter auf die
Expertise, den praktischen Einsatz und die Ein-
schatzungen der Durchfiihrenden angewiesen
wie auch diese das Rahmenhandeln, den Riick-
halt und die Unterstiitzung durch den Anbieter
brauchen. Erst in der Bezugnahme aufeinander
und im Zusammenspiel beider Seiten lassen sich
Strategien entwickeln, die die beschriebenen
Angebotsqualitdten durchgangig zu realisieren
vermogen.

Auf der Ebene von Konzeptqualitdt liegt bei den
Durchfilihrenden die Verantwortung fiir die kon-
krete Ausgestaltung eines Vorhabens. Von An-
bietern veranschlagte Wirkungsziele, Inhalte und
Methoden miissen anwendungsbezogen uber-
setzt, ggf. ergénzt und in detaillierte Ablaufpla-
nungen uberflihrt werden. Bei der Vermittlung
der vorgesehenen Inhalte kommt es beispielwei-
se darauf an, dies moglichst praxisnah zu gestal-
ten. Das Vorgehen muss zielgruppenspezifisch

abgewogen und die Inputs mussen durch inter-
aktive und erfahrungsbasierte Methoden, die
geleitete und zugleich moglichst selbstandige
Aneignungsprozesse ermaglichen, abgesichert
werden. Ebenso sind fiir die Durchfiihrenden die
von den Teilnehmenden eingebrachten Phano-
mene, Fallbeispiele und Herausforderungen Be-
zugsgrofen, die integriert werden miissen (Vor-
schldge hierzu finden sich in Kapitel 8). Gute
Konzeptqualitat kann sich in diesem Zusammen-
hang auch dadurch herstellen, dass die Planun-
gen mit Teil- und Handlungszielen unterlegt und
diese im Gesamtteam abgestimmt werden.

Unterschiedliche Rollen nehmen Anbieter und
Durchfiihrende insbesondere bei der Gewahr-
leistung von Prozessqualitdt ein. Wahrend ein
Anbieter zunachst das Feld fir eine Qualifizie-
rungsmallnahme bereitet, deren grundlegende
Koordinaten absteckt und sich seine Aufgaben
dann auf das Monitoring und die Koordination
des Gesamtgeschehens konzentrieren, sind die
Durchfiihrenden hauptverantwortlich fir die
konkrete Umsetzung - und unmittelbar in diese
involviert. Diese Binnenposition verleiht ihnen
eine Perspektive auf das Geschehen, die einem
Anbieter so nicht zuganglich ist. Ebenso wird
ihnen abverlangt, ihre Professionalitdt bildne-
risch und damit auch situativ und bezogen auf
die Impulse von Teilnehmenden sowie in Hin-
blick aufihre Probleme, Bedarfe und fachlichen
Hintergriinde stets aufs Neue zur Geltung zu
bringen. Im Zuge dessen verlagern sich auf der
Durchfiihrenden-Ebene auch Anforderungen
in das Prozessgeschehen hinein, die aus Anbie-
ter-Perspektive (zundchst) anderen Qualitats-
dimensionen zuzurechnen sind:

» Einschatzungen zu den Ausgangsbedingungen
und die Entwicklung von Sozialraumbeziigen
sind flr einen Anbieter vor allem im Vorfeld
eines Angebots relevant. Er identifiziert, ge-
stutzt auf thematische Expertise, einen ersten
Grobaufriss der gegebenen Herausforderun-
gen und greift sie bei der Angebotsanbahnung
sowie bei der grundlegenden Konzeptentwick-
lung auf. Durchfiihrende bauen darauf auf. Die
Herstellung von Bezligen begegnet ihnen bei
der Umsetzung aber erneut - denn erst die ge-
meinsame Situation im Seminar schafft in der
Regel den Rahmen, damit die Teilnehmenden
ihre Wahrnehmungen und Einschéatzungen der
Problem- und Bedarfslagen en détail zur Gel-
tung bringen koénnen. Dies kann zu Ausdiffe-
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renzierungen und Verschiebungen fiihren, was
die zu fokussierenden Herausforderungen be-
trifft, und einen situativen Umgang sowie
eventuelle konzeptionelle Riickkopplungen er-
forderlich machen.

Die Qualitdtsanforderung, ein den Teilneh-
menden und ihrem Bildungsprozess zutragli-
ches soziales Klima und eine entsprechende
Lernatmosphare zu schaffen, verlagert sich im
Ubergang von der Anbieter- auf die Durch-
flihrenden-Ebene von der strukturellen in die
prozessbezogene Dimension. Wahrend ein
Anbieter in erster Linie damit betraut ist, ei-
nen Rahmen dafiir zu schaffen, ist es Aufgabe
der Durchfiihrenden, Sozialklima und Lernat-
mosphére interaktiv zu férdern und ein Ar-
beitsbindnis mit den Teilnehmenden zu
schmieden. Die eher formal-organisatorisch
zu bearbeitende Frage des richtigen Settings
transformiert sich hier zu einer dynamisch-so-
zialen Frage der Herstellung und Pflege von
Beziehung als Grundlage der Arbeits-, Aus-
tausch- und Aneignungsprozesse.

Ebenso ist eine partizipative Prozessgestaltung
zentral die Aufgabe der Durchfiihrenden und
verbindet sich mit dem Erfordernis permanen-
ter Handlungsflexibilitat. Wahrend es fir einen
Anbieter in der Regel gut moglich ist, das Ge-
schehene nach dem Abschluss eines Ange-
bots(-teils) in Ruhe zu prifen und sorgfiltig
Schlisse fir die Zukunft zu ziehen, missen
Durchfiihrende oftmals unmittelbar oder au-
Rerst zeitnah handeln; etwa wenn Teilnehmen-
de inhaltlich oder ressourcenbedingt an ihre
Grenzen stoflen oder die Stimmung in der
Gruppe zu kippen beginnt, aber auch wenn der
Seminarrahmen unvorhergesehen und schwer-
wiegend irritiert wird, beispielsweise durch an-
haltende Storungen von auBlen. In solchen Si-
tuationen missen sie direkt reagieren und
eventuell ad hoc Anpassungen oder Umarbei-
tungen von Ablaufen vornehmen, deren kon-
zeptionelle Implikationen in dem Moment nur
schwerlich in Ganze ersichtlich sind. Genauso
sollten von Teilnehmenden eingebrachte Fall-
beispiele, die im Vorfeld nicht bekannt waren
und aus dem vorgesehenen Raster fallen, nicht
einfach ignoriert oder ihre Bearbeitung unbe-
stimmt verschoben werden. Hier missen die
flr das Seminar vorgesehen Konzepte flexibel
zur Anwendung gebracht und ggf. um weitere,
so nicht eingeplante Konzepte, Methoden und
Inhalte erganzt werden.

» Ein unmittelbares und fachlich addquates Han-
deln wird ebenfalls erforderlich, wenn von Teil-
nehmendenseite PAKOs oder andere undemo-
kratische Haltungen vorgebracht werden, z.B.
argumentativ im Rahmen von Diskussionen
oder in Form von Statements mit diskriminie-
render Implikation (»Das sind ja auch keine Un-
schuldslammer, sie tragen doch zum Problem
bei'«). Anbieter tragen hierbei Strukturverant-
wortung fir die Auswahl und ggf. Qualifizie-
rung der Durchfiihrenden. Letztgenannten
wiederum obliegt es, entsprechende Vor-
kommnisse nicht einfach zu ignorieren oder zu
iiberhéren. Uber den unmittelbar situativen
Umgang hinaus sind die Durchfiihrenden dazu
herausgefordert, jeweilige Vorfalle zu reflek-
tieren und sensibel in Hinblick auf Situation,
Setting, Teilnehmende und das weitere Ange-
botsvorhaben die Umgangsmaoglichkeiten zu
sondieren. Es gibt dabei keine allgemeingiilti-
ge Antwort, was genau zu folgen hat. Die
Qualitat besteht zuvorderst darin, solche Vor-
kommnisse nicht (allein) als Stérung zu emp-
finden, sondern sie als Anlass fir die Initiie-
rung (bildungs)padagogischer Lernsequenzen
zu begreifen und diese angebots- und heraus-
forderungsaddquat auszugestalten (vgl. hier-
zu auch Kap. 5.2).

7.3 DIE PRAKTISCHE
ENTFALTUNG VON ANGEBOTS-
QUALITATEN

Was eine entwickelte Konzept-, Prozess-, Struk-
tur- und Ergebnisqualitat in der Praxis aus-
macht, hangt immer auch vom gewahlten Bil-
dungsformat ab, also z.B. davon, ob es sich um
ein halbtdgiges Seminar, einen Fachtag, eine
zweitdgige Fortbildung oder eine mehrmoduli-
ge Weiterbildungsreihe handelt. Aus den un-
terschiedlichen Zeithorizonten ergeben sich
jeweilige Moglichkeitsraume. Wenn etwa nur
wenige Stunden zur Verfligung stehen, ist es
nur bedingt mdéglich, thematische Herausfor-
derungen umfanglich zu behandeln. Hier muss
bereits konzeptionell eine striktere Auswahl
der zu behandelnden Inhalte getroffen werden
und auch ihre ErschlieBung muss stringenter
erfolgen, was wiederum den Partizipations-
moglichkeiten der Teilnehmenden Grenzen
setzt. Ebenso mussen die Ziele realistisch auf
das Format zugeschnitten sein. So kénnen zur

Steigerung der Handlungssicherheit vielleicht
nur einzelne Impulse gesetzt und Ansatze zur
Bearbeitung von PAKOs eher angerissen, denn
anwendungsbezogen vertieft werden. Zugleich
sind bei nur wenigen Stunden die herzustellen-
den Rahmenbedingungen uberschaubarer und
die Entwicklung von Strukturqualitat ist weni-
ger ressourcenintensiv.

Ungeachtet dessen gilt insgesamt: Die unter-
schiedlichen Angebotsqualitaten bedingen sich
gegenseitig, sie konnen einander stitzen und
starken. Eine gute Gesamtqualitat beruht dar-
auf, sie in ihrem Zusammenspiel zu entwickeln
und hierbei auch die jeweiligen Zustandigkeiten
von Anbieter und Durchfiihrenden aufeinander
zu beziehen und interaktiv miteinander zu ver-
schranken.

Eine gute Konzeptqualitat beispielsweise sieht
immer partizipative Elemente vor und halt
Spielrdume offen, um Prozess- und Ergebnis-
qualitat zu erreichen. Konzeptionell zu gewahr-
leisten sind in diesem Sinne etwa Arbeitseinhei-
ten zur Feedbackabfrage und zur Reflexion ei-
gener Lernprozesse, die auch ein Monitoring
der Bedarfsbefriedigung von Teilnehmenden
und des erwartbaren Grades der Zielerreichung
erlauben. Spielrdume fiir ein flexibles Nach-
steuern wiederum kénnen geschaffen werden,
indem bereits in der Konzeptionsphase geklart
wird, was Prioritat besitzt bzw. unerlasslich ist
und wo es sich eher um ein »Kann« und kein
»Muss« handelt. Bei umfénglicheren Formaten
besteht zudem die Option, spater angesiedelte
Arbeitseinheiten von vornherein als ein »offe-
nes Gefdl3« zu konzipieren, das flexibel und be-
darfsbezogen gefiillt werden kann.

Wenn aufgrund von Veranderungen oder neu-
en Erkenntnissen konzeptionelle Uberarbei-
tungen noch wahrend der Umsetzung erfolgen,
ist es umgekehrt so, dass Elemente von Pro-
zess- und Ergebnisqualitat auf die Konzeptqua-
litdt zurtickwirken. Auch ansonsten ist Prozess-
reflexion kein Selbstzweck, sondern stets auch
darauf gerichtet, die Angebotsqualitdten ins-
gesamt zu verbessern. In diesem Sinne ist zu
priifen, ob die organisatorischen Abldufe und
Vorkehrungen und damit die Nutzung vorhan-
dener Ressourcen und Strukturen tatsdchlich
angemessen und forderlich sind oder inwieweit
sich bereits aus der Umsetzung heraus ein
(Nicht)Erreichen der angestrebten Resultate
abzeichnet.

Letztlich bemisst sich die Gesamtqualitat eines
Angebots einerseits an seinen Ergebnissen, in-
sofern gute, mit den Zielsetzungen Uberein-
stimmende oder dariber hinausgehende wiin-
schenswerte Resultate nur durch adaquat zu-
geschnittene Angebote erreicht werden kon-
nen. Andererseits kommt es auch auf den Weg
dahin an, wenn dieser so gestaltet wird, dass er
den Teilnehmenden und ihren durchaus auch
eigensinnigen Bildungsprozessen zutraglich ist.
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KAPITEL 8

Module fiir die Bildungspraxis
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Wer nach Anregungen sucht, wie die zentralen
Konzepte dieser Handreichung aufbereitet
werden kdnnen, um (sozial)pddagogische Fach-
krafte fir ein strategisches Handeln zur demo-
kratischen Bildung weiterzubilden, wird in die-
sem Kapitel findig.

Prasentiert werden praxisbewahrte Umset-
zungsmoglichkeiten, zusammengestellt in finf
Modulen:

» Das Modul PAKOs (8.1) fiihrt in das Konzept
Pauschalisierende  Ablehnungskonstruktio-
nen ein und legt damit den ersten Grundstein
fir die weitere Modulreihe.

Das Modul KISSeS (8.2) blendet auf Lebens-
gestaltungserfahrungen als Hintergrund der
Entstehung und Entwicklung pauschal ableh-
nender Haltungen und liefert damit a) ein
Modell zur Analyse von Adressat:innen und b)
ein Tool fir darauf aufbauende Prozessent-
wicklungen.

v
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Das Modul Strategieentwicklung | (8.3) be-
zieht sich auf die Analyse von Ausgangsbedin-
gungen, nimmt die jeweils gegebenen Situa-
tionen und Bedingungen systematisch in den
Blick und identifiziert zentrale Herausforde-
rungen fur die weitere Bearbeitung.

v

Das Modul Strategieentwicklung 11 (8.4)
kniipft an die Analyse von Adressat:innen und
Ausgangsbedingungen an, fihrt konzeptio-
nelle Planungen unter Einbeziehung der KIS-
SeS-Strategie durch und bereitet entspre-
chende Praxisumsetzungen vor.

v

Das Modul Professionalitat (8.5) fokussiert
auf die professionellen Haltungen und Pers-
pektiven der Teilnehmenden. Es stellt Bezige
zu Fragen einer demokratiebildnerischen
Fachlichkeit her und stérkt reflexiv wie prak-
tisch ihre Handlungssicherheit.

Innerhalb dieser einzelnen Module werden je-
weils vier Punkte bearbeitet:

» Die Ziele des Moduls: Welche Wirkungen sind
in Hinblick auf die Qualifizierung der Teilneh-
menden anzustreben?

» Dieinhaltlichen Essentials: Was sind die jewei-
ligen Kernkomponenten, die behandelt wer-
den sollten?

» Erfahrungen aus der Bildungspraxis: Was sind
wiederkehrende Herausforderungen bei der
Qualifizierung und wie kann mit ihnen umge-
gangen werden?

» M&glichkeiten der Praxisumsetzung: Welche
bewdhrten Schritte, Ubungen, Methoden
etc. bieten sich konkret an?

Die Module wie auch die in ihnen vorgeschlage-
nen Arbeitseinheiten bauen weitgehend aufein-
ander auf. Dies sollte nicht als die lineare Abfol-
ge eines idealen Gesamtablaufs missverstanden
werden. In der Praxis wird es sich auch anbieten,
einzelne Teile miteinander zu verschranken und
moduliibergreifend zu verbinden.

Der Gesamtumfang der Modulreihe ist auf mehr-
tagige Qualifizierungen ausgelegt. Um Bildungs-
angebote geringeren Umfangs zu gestalten,
lassen sich bestimmte Aspekte herausgreifen
und kondensieren. Auch kénnen einzelne Passa-
gen dazu dienlich sein, um jenseits ausgewiese-
ner Qualifizierungskontexte bspw. das eigene
Team an die Konzepte heranzufiihren oder Im-
pulse in der Netzwerkrunde zu setzen.

Explizit wird zur Modifikation und Weiterent-
wicklung eingeladen. So wird es bspw. stets da-
rauf ankommen, das eigene Vorhaben auf spe-
zifische Rahmenbedingungen und Herausfor-
derungen zuzuschneiden, andere Perspektiven
und Expertisen einzuflechten oder weiteren
(eigenen) Erfahrungswerten gerecht zu wer-
den. Ganz im Sinne des hier vorgestellten Bil-
dungs- und Strategieverstandnisses geht es um
Aneignung und Transformation fiir die konkret
vorliegende Situation.

8.1 PAKOS:

KONZEPTVERMITTLUNG
UND ERPROBUNG

Das Modul fiihrt in das Konzept Pauschalisierende
Ablehnungskonstruktionen (PAKOs) ein (vgl. Kap.
1.1). Damit legt es einen ersten Grundstein fiir die
weitere Modulreihe: Es verschafft Orientierung
im Themenfeld, knlpft an Alltags- und Praxiser-
fahrungen der Teilnehmenden an und bietet einen
Deutungsrahmen fir sie. Es bereitet zudem eine
vertiefende Analyse hintergriindiger Lebensge-
staltungserfahrungen (KISSeS) sowie die Ent-
wicklung von Strategien insgesamt vor.

ZIELE DES MODULS

» Die Teilnehmenden kennen das PAKO-Konzept
und haben sich damit auseinandergesetzt.

» Sie sind in der Lage, die Entstehung von Ab-
lehnungshaltungen nachzuvollziehen und sie
in ihrer jeweiligen Qualitat einzuschatzen.

» lhnen ist der Anwendungsnutzen des Kon-
zepts fur die (sozial)pddagogische Praxis
deutlich: als ein Raster, um (Alltags-)Phéno-
mene und Dynamiken von Ablehnung zu deu-
ten und sich entsprechende Haltungen, ins-
besondere die der eigenen Adressat:innen,
differenziert zu erschlieflen.

INHALTLICHE ESSENTIALS

Um einen anwendungsbezogenen Bildungspro-
zess zu gestalten, sind folgende Aspekte des
PAKO-Konzepts zentral und sollten entspre-
chend hervorgehoben bzw. durch die Teilneh-
menden erschlossen werden:

Bei PAKOs geht es um Ablehnungshaltungen

» gegeniiber Gruppierungen, Weltanschauun-
gen, Religionen und Lebenspraxen

» auf der Grundlage verallgemeinernder, in-
haltlich nicht haltbarer und empirisch nicht
belegbarer (Negativ-)Zuschreibungen.

Das PAKO-Konzept schliet an andere Ansatze
und Konzepte (z.B. GMF, Rechtsextremismus
und Rassismus) an, setzt aber zugleich eigene
Akzente, die es fir eine (sozial)padagogische
Handhabung besonders geeignet machen.

Das Konzept basiert darauf, Ablehnungen als
Haltungen zu fokussieren. Damit ermdglicht es
einen differenzierten und (sozial)pddagogisch
angemessenen Blick auf die eigenen Adres-
sat:innen.

Leitfragen zur Bearbeitung kénnen sein:

» Was zeigt sich auf der Ebene der Orientierun-
gen? - Handelt es sich z.B. um unreflektierte
Vorurteile, aversive Gestimmtheiten, habi-
tualisierte Inszenierungen oder ideologisch
gefestigte Feindschaften...?

» Mit welchen Aktivitdten gehen die Orientie-
rungen einher? Wo zeigen sich Diskriminie-
rung oder Gewaltbereitschaft und wo geht es
»nur<« um Abgrenzung oder Kontaktvermei-
dung?

Auch die demokratische Haltung der Teilnehmen-
den sollte bereits hier mit in den Blick genommen
werden: Teilen sie evtl. ablehnende Deutungen
oder sind sie ambivalent positioniert? Inwiefern
bestehen Orientierungs- und Handlungssicher-
heit oder was brauchen sie noch, um sich zu posi-
tionieren und Interventionen zu gestalten?

Bei PAKOs handelt es sich um soziale Konstruk-
tionen, die

» sich nicht nur gegen Unterschiedliches rich-
ten, sondern auch

» in ihren Qualitaten und Intensitaten stark va-
riieren konnen sowie

» inhaltlich wandelbar sind und sich immer wie-
der neu zusammensetzen.

Daher ist der Blick auf das Konkrete zentral und
es kommt darauf an, die Entstehungsprozesse
von PAKOs zu entschlisseln. Sie kommen zu-
stande:

» im biographischen Lebensverlauf und in sozia-
len Kontexten,

» wenn entsprechende Deutungs- und Aktions-
angebote
» im sozialen Umfeld vorhanden sind
» und sie Attraktivitat auch im Sinne von funk-
tionalem Nutzen entfalten.
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Leitfragen zur Bearbeitung kénnen sein:

» Was sind die genauen Inhalte der Ablehnungs-
konstruktionen? Welche gesellschaftlichen
Dynamiken sind mit ihnen verbunden? Aus
welchen Diskursen speisen sie sich? Von wem
werden sie (noch) vertreten? Wie gestalten
sie sich sozialrdumlich aus?

» Welche Motivlagen von Akteur:innen, solche
Haltungen einzunehmen, werden erkennbar?
Welche Themen, Gefiihlslagen etc. sind eben-
falls Bestandteil oder liegen dahinter? In wel-
ches Erleben sind sie eingebettet (z.B. in Hin-
blick auf die Sicherung von Zugehdrigkeit,
gesellschaftliche Position und Identitat)?

PAKOs transportieren Deutungen, die als An-
gebote zur Verfligung stehen. Sie werden aber
nicht einfach eins zu eins Ubernommen, son-
dern so angeeignet, dass sie funktional fiir den
eigenen Alltag sind. Sie kdnnen beispielsweise
eine kompensatorische Funktion fiir eigenes
Erleben haben oder dazu dienen, sich in wahr-
genommenen Konkurrenzen zu behaupten.
Vorhandene Deutungsangebote werden dabei
u.U. auch selektiv Gbernommen, uminterpre-
tiert oder stehen widerspriichlich neben ande-
ren Orientierungsmomenten.
Attraktivitatsentfaltung und Funktionalitat be-
stimmen sich durch Lebensgestaltungserfah-
rungen und deren Bilanzierung. Deutungen und
Deutungsangebote speisen sich aus mentalen
Abbildern von Realitat, also aus erfahrungs-
strukturierenden Reprasentationen. Damit ist
der Ubergang zur KISSeS-Perspektive, die im
nachsten Modul behandelt wird, bereits flie-
Rend.

ERFAHRUNGEN AUS DER
BILDUNGSPRAXIS

Fachkrédfte haben oft wenig Erfahrung damit,
sich Konzepte von einer eher theoretischen
oder abstrakten Seite her zu erschlieen. Zu
viel Input wird als Uberfordernd erlebt - »Spa-
testens nach zehn Minuten habe ich abgeschal-
tet!« - oder es fehlt bei einer rein konzeptionell
angelegten Wissensvermittlung der Handlungs-
bezug: »Schon und gut, aber was hat das mit mir
und meiner Praxis zu tun?«

Auch deshalb empfiehlt sich eine erfahrungsori-
entierte und anwendungsbezogene Vorgehens-
weise, die die Konzepteinfiihrung mit Proble-
merhebungen und Ubungen verzahnt. Mit Blick

auf den PAKO-Ansatz folgt daraus dreierlei:

>

v

v

Esist hilfreich, wenn die Vorgehensweise vom
Konkreten zum Abstrakten (und wieder zu-
riick) fiihrt und bereits friihzeitig Bezlige zu
den Alltagserfahrungen der Teilnehmenden
hergestellt werden. Dies kann erfolgen, in-
dem zunachst einschlagige Phanomene abge-
fragt werden, die den Teilnehmenden in ihren
Sozialraumen und Handlungsfeldern begeg-
nen, um anschlieBend den PAKO-Ansatz un-
ter Rickgriff darauf zu erldutern.

Damit ist bereits die Gestaltung eines Inputs
angesprochen. Neben der Herstellung von Er-
fahrungsbeziigen kommt es darauf an, inhalt-
lich-theoretische Uberfrachtungen zu ver-
meiden, gerade auch was die grundlegend
sinnvolle Berucksichtigung weiterer Konzepte
wie etwa zu Rechtsextremismus, Gruppenbe-
zogener Menschenfeindlichkeit (GMF) oder
Rassismus und die Einordnung des PAKO-An-
satzes im Verhdltnis zu ihnen betrifft.
Mehr als auf die Nuancen der Konzepte und das
Ringen um Begriffe kommt es darauf an, die
Ansatzpunkte fur (sozial)padagogisches Han-
deln zu betonen und die Vermittlung insbeson-
dere des PAKO-Konzepts auf die ErschlieBung
des Anwendungsnutzens auszurichten.

Wirkliche Aha-Momente werden sich bei den
Teilnehmenden am ehesten dann einstellen,
wenn der Anwendungsnutzen greifbar wird.
Daher empfiehlt sich eine Absicherung der
Konzepteinfiihrung durch eine Ubung, die
auf eine differenzierte Betrachtung von PA-
KO-Haltungen sowie die Entschliisselung ih-
rer Hintergriinde, Einbettungen und Entste-
hungsdynamiken abzielt. Hierzu bietet es sich
etwa an, regional typische oder allgemein
bekannte Phanomene anhand ganz konkreter
Anschauungsmaterialien exemplarisch zu be-
leuchten.

Der Aha-Moment resultiert dann aus einem
Transfer: Auch die Ablehnungshaltungen ei-
gener Adressat:innen kénnen derart differen-
ziert betrachtet werden und haben entspre-
chende Hintergriinde. Dies kann zunachst
weitere offene Fragen produzieren (»Was
stelle ich jetzt mit dieser Erkenntnis an?«), zu-
gleich ist aber der Grundstein gelegt, um ad-
ressat:innenbezogene  Herausforderungen
mit der KISSeS-Perspektive zu bearbeiten, wie
es das nachfolgende Modul vorschlagt.

MOGLICHKEITEN DER PRAXISUMSETZUNG

Der in diesem Modul prasentierte Vorschlag

umfasst drei aufeinander aufbauende Arbeits-

I: Die Situation vor Ort

einheiten, die die genannten Schlussfolgerun-
gen aufgreifen.

Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN sind . Bildet kleine Gruppen und bearbeitet i Gruppenarbeit, | Themen sollten
sensibel fur i folgende Frage: i Kartenabfrage i nicht nur allge-
Konfliktlagen ! » Wo begegnen Euch diskriminierende ! ! mein benannt,
vor Ort. i oder ablehnende Aussagen bzw. : i sondern in

i Situationen in Eurer Praxis? So konkret i i Form konkreter
Einschatzun- | wie moglich! ' i Aussagen bzw.
gen, Erfah- i » Pro Person 1-2 Aussagen bzw. Situatio- i i Situationen
rungenund ! nen auf Karten festhalten: ! ! festgehalten
Deutungen 1 » bei meinen Adressat:innen I i werden.
der TN sind i » im Sozialraum bzw. in der Region i i
als Grundlage | » Fragmente aus Netzdebatten (mitlo- | !
fiir das i kaler Relevanz) ! !
Bildungs- ! ! !
angebot auf- | Vorstellung der AG-Ergebnisse und i Plenum i Nachfragen
genommen. i Nachfragen zur Konkretisierung: i i ergeben oft

i Beschreibt die Zielgruppen und den ! Zusammentragen | weitere Aspek-

Sozialraum naher! der Ergebnisse te, die vom

» Wer sind hier »Wir« und »die Anderen«? auf Pinnwanden, Team ebenfalls

» Lokale Identifikationen: Wir sind..., Hier ggf. Cluster auf Karten

istes.., Ort Xist...! bilden festgehalten
werden kénnen.

Il: PAKOs und andere Konzepte
Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN kennen Einflhrung ins Themenfeld, z.B. Impuls Input nicht
aktuelle Rechtsextremismus, Rechtspopulismus, (Prasentation) Uberfrachten,
Debatten und ! GMF und PAKOs: Konzepte ent-
theoretische » Begriffe, Definitionen, Befunde, schlacken.

Zugange. Einschatzungen

» ggf. Verweise auf weitere Begriffe und
TN erlangen Konzepte, z.B. Rassismus, (Hetero-)
begriffliche Sexismus, Antifeminismus...
Fallbeschrei-
bungskompe- ' Fragen an die Gruppe:
tenz. » Sind die Begriffe fir Euch hilfreich?

TN wissen um
die Relevanz,
Praxisheraus-
forderungen
und -situatio-
nen prazise zu
beschreiben.

Praktiker:innen?

Wie wiirdet ihr die Situationen und
Ereignisse stattdessen benennen?

» Wir denken, Praktiker:innen brauchen
Begriffe und Modelle - was denken die

Diskussion

Beispiele und
Anschauungs-
materialien
verwenden,
dabei auch auf
Beschreibungen
der TN zuriick-
greifen.
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Ill: Sie kommen

... PAKO-Dynamiken im Sozialraum

aus dem Netz.

» Sozialrdumliche Faktoren und
Dynamiken sind fiir die jeweiligen
Ausgestaltungen von PAKOs zentral.

» Jugendarbeit bewegt sich im
Gemeinwesen und muss sich zu den
Deutungen und Deutungsangeboten
verhalten.

» Die Motive hinter den Themen kdnnen
die Grundlage fir praventives Arbeiten
bilden.

Zuspitzungen
ansetzen und
es mehr mit
PAKOs zu tun
haben, die ins
Alltagliche ein-
gewoben sind.

Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN sind in der | TN finden sich in AGs zusammen, schauen | Gruppenarbeit, | Geeignet sind
Lage, unter- i ein Video oder lesen einen Text und ana- i Medienanalyse i z.B. Mitschnitte
schiedliche | lysieren: ! ! rechter
Perspektiven 1 » Was wird geduBert? i i Mobilisierungen
auf PAKO- i » Wie wird es gedulBert? i i oder Flug-
Dynamiken | » Welche Motivlagen werden erkennbar? | | blatter.
einzunehmen. i » Was kann daran attraktiv sein (fir Ju- i i Die Videos/

' gendliche)? ! ! Texte sollten
TN dben Ana- | ; i mdglichst
lyse von Mo- i Danach werden die Ergebnisse entlang i Plenum i regional sein, es
tiven und Be- | der Fragen vorgestellt und zusammen- ' i gehen aber
weggrinden. i getragen. i Team: Stich- i auch andere.

! ! punkte auf !
TN erkennen, | Fazit (durch Team): i Karten mit- . Die Videos/
wie sich i » PAKO-Orientierungen werden in i schreiben und i Texte dienen
PAKO- i Erzahlungen verwoben; zentral sind | anpinnen i hierals Ubungs-
Dynamiken i pauschalisierende Vorstellungen bzw. 1 i materialien -
im Sozialraum !  Konstruktionen. ! ! (sozial)padago-
bzw.inder i » Ebenso werden Stimmungen verbreitet | i gische Arbeit
Region fir i und emotionale Komponenten sichtbar. i i wird oftmals
die Beteilig- | » Vorstellungsbilder und Stimmungslagen | | weniger an
ten darstellen. 1 werden mitgeprégt durch Einspeisungen + solchen

8.2 KISSES: KONZEPT KENNEN
UND PHANOMENE LESEN
LERNEN

Das Modul schliet an die Betrachtung von
PAKOs an und vertieft die bis hierhin geleistete
Analyse in Richtung von Erfahrungsbestanden
und Gestaltungsbedirfnissen der Adressat:in-
nen. Die KISSeS-Perspektive (vgl. Kap. 1.2) be-
reitet Strategieentwicklungen mit Blick auf die
Alltagspraxis vor.

ZIELE DES MODULS

» Die Teilnehmenden kennen die Inhalte und
Perspektiven des Konzeptes als Analyse- und
Planungsinstrument.

» Sie sind in der Lage, Ablehnungshaltungen als
Ausdruck von Lebensgestaltungsbedirfnis-
sen zu lesen und so die Funktionen und Funk-
tionalitdten der Haltungen von Adressat:in-
nen - lber unsachgemafle Kurzschlisse hin-
aus (»Kind arbeitsloser Eltern muss Nazi
sein...«) — strategisch in den Blick zu nehmen.

v

Sie erkennen Maoglichkeiten fiir das sozialpa-
dagogische Ankniipfen an den Bediirfnissen
der Adressat:innen. Sie haben gelernt, sich
interaktiv mit den Adressat:innen und ihren
Perspektiven auseinanderzusetzen, um so de-
ren Erfahrungsbestande und -beziige zu er-
schlieBen.

v

Bei der Betrachtung der alltdaglichen Praxis
unter der KISSeS-Perspektive haben die Teil-
nehmenden auch ihre eigenen Erfahrungsbe-
stande und -kontexte sowie damit verbunde-
ne Reprasentationen reflektiert.

THEMATISCHE ESSENTIALS

Das KISSeS-Modell bietet ein Raster fir eine
eingehende Adressat:innen- und Situations-
analyse und ermdglicht es, Hintergriinde fir
das Zustandekommen von ablehnenden Hal-
tungen zu rekonstruieren. Es fokussiert dabei
konkrete Erfahrungen und damit verbundene
Reprasentationen, welche pauschalisierende
Ablehnungskonstruktionen aufweisen.

Im Rahmen dieser Analyse lassen sich KIS-
SeS-Erfahrungen bilanzieren bzw. deren Bilan-
zierungen durch die Adressat:innen erkennen.
Damit konnen ihre Orientierungen und ihr

Handeln als funktionale Haltungen dechiffriert
werden. Funktional meint in diesem Zusam-
menhang: sinnvoll fir die Erfillung spezifischer
Gestaltungsbediirfnisse im eigenen Alltag.

Leitfragen zur Bearbeitung kénnen sein:

» Welche (positiven und negativen) Erfahrun-
gen liegen in den Dimensionen K-1-S-S vor?

» Welche Reprasentationen sind im analogen
und virtuellen Alltag der jungen Menschen
prasent und wirken sich erfahrungsstruktu-
rierend aus?

» Welche Sozial- und Selbstkompetenzen wei-
sen die Adressat:innen auf und welche Rolle
spielen diese bei ihrer Erfahrungsverarbei-
tung und Haltungsentwicklung?

Um KISSeS als Konzept fur Analysen zu er-
schlielen, bietet es sich an,

a) Beispiele zu geben:

» Kontrolle: Eine Jugendliche animiert andere
Besucher:innen einer Jugendeinrichtung,
sich gegen die Raumnutzung durch neu an-
kommende, gefliichtete Jugendliche zu posi-
tionieren.

v

Integration: Ein Jugendlicher bleibt auch wei-
ter Teil eines Freundeskreises, als mehrere
Jungen und Méadchen beginnen, Sticker der
»ldentitaren« im Kiez zu kleben.

v

Sinnlichkeit: Der Handballfan ist so ergriffen
vom Lauf seines Teams und dem Zusammen-
halt in der Halle, dass er auch die homofeind-
lichen Fangesdange gegen das gegnerische
Team inbriinstig mitsingt.

v

Sinn: Eine Schiilerin beteiligt sich an Protes-
ten gegen einen Moscheebau, weil sie der
Meinung ist, dass alle muslimische Jungen
und Manner sexuell grenzverletzend gegen
Maédchen und Frauen sind.

v

Erfahrungsstrukturierende Représentatio-
nen: Ein Jugendlicher hat in den Medien Bil-
der »brandschatzender Autonomer< zum
G20-Gipfel gesehen. Seine Eltern sind sehr
emport darlber und zugleich gliicklich, nicht
in der Grof3stadt zu wohnen. Daraufhin mei-
det der Jugendliche das alternative Zentrum
in der Kleinstadt, obwohl er auch gerne mal
ein Konzert dort besuchen wiirde.
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» Selbst- und Sozialkompetenzen: Da sie poli-
tisch interessiert ist und sich vor allem in Zei-
ten der Pandemie weiter informieren wollte,
hat sie viel Zeit im Netz verbracht. lhre selbst-
gefertigten antisemitischen Memes zu Bill
Gates haben ihr eine Menge Follower und An-
erkennung gebracht.

Die hier gewdhlten Beispiele beschreiben eher
einen »Problemzusammenhang« zwischen Er-
fahrungen und PAKOs. Je nach Kontext und
Seminarthema konnen aber auch Positiv-
beschreibungen gewahlt werden, die etwa As-
pekte von Empowerment hervorheben. Zudem
kann es hilfreich sein, das padagogische Ange-
bot oder die Lebensgestaltung der Adressat:in-
nen daraufhin zu analysieren, wo bereits positi-
ve KISSeS-Erfahrungen gemacht werden, z.B.
bei Beteiligungsformen (Kontrolle) oder in Cli-
quenrdumen (Integration) usw.

b) Ebenso bieten sich Fragen an:

» Wo und woriiber machen junge Menschen in
ihrem Alltag...

» Erfahrungen von Kontrolle bzw. Ohnmacht?

» Erfahrungen von Zugehorigkeit bzw. Aus-
grenzung, also von (Des-)Integration?

» Erfahrungen emotionaler Geborgenheit
und positiven sinnlichen Erlebens und wel-
che Dimensionen von Sinnlichkeit sind
kaum oder nie Teil ihres Alltags?

» Erfahrungen, dass ihr Handeln und ihre ge-
sellschaftliche Positionierung Sinn ergibt?

» Welche Représentationen - Bilder von Gesell-
schaft wie auch von iche, »wir< und »anderens
- stabilisieren oder kontrastieren die Alltags-
erfahrungen dieser jungen Menschen?

» Uber welche Kompetenzen bezogen auf sich
selbst wie auch auf ihr soziales Handeln verfu-
gen sie? Welche Kompetenzen werden ihnen
uberwiegend abverlangt, was bleibt dadurch
auf der Strecke? Welche neuen Kompetenzen
konnten sie »weiter« bringen?

Die KISSeS-Systematik dient dazu, sich die Si-
tuation von Adressat:innen analytisch differen-
ziert zu erschlieBen. Grundlegend weisen aber
alle alltaglichen Erfahrungsmomente stets
auch alle KISSeS-Dimensionen in einer jeweils
spezifischen Qualitat auf.

Ebenso gehort zu einer KISSeS-Analyse, Hypo-
thesen (iber Wirkungszusammenhange zwi-
schen Erfahrungen und PAKOs zu entwickeln.
Diese Thesen kénnen mit dem Modell auf pro-
fessioneller Grundlage begriindet werden.

Ein wichtiger Teil der Perspektive ist es weiter-
hin, mit den Teilnehmenden den eigenen Habi-
tus zu erkunden und zu reflektieren. Dadurch
konnen eigene Annahmen dariiber, was gut und
richtig oder angemessen ist, zurickgestellt
werden, um sich stattdessen auf die Lebens-
welt, hier bestehende Anforderungen und
funktionale Praxen von Adressat:innen einzu-
lassen. Erganzend geht es hierbei auch darum,
Fachkrafte dafiir zu sensibilisieren, welche Er-
fahrungen sie selbst machen und gemacht ha-
ben und welche Représentationen sie in ihrem
professionellen Setting anbieten.

Kern des Moduls ist die Erkenntnis, dass
(PAKO-)Haltungen liber Erfahrungen zustande
kommen. Entsprechend kann die Eroffnung
neuer Erfahrungs-, Verarbeitungs- und Deu-
tungsmoglichkeiten diese auch wieder abbauen
oder verandern.

ERFAHRUNGEN AUS DER
BILDUNGSPRAXIS

Teilnehmenden fallt es oftmals schwer, das Kon-
zept abstrakt zu verstehen. Insbesondere der
Begriff der erfahrungsstrukturierenden Repra-
sentationen wird haufig als sperrig wahrgenom-
men. Auch Grenzen zwischen den einzelnen Di-
mensionen bleiben mitunter unklar. Als hilfreich
hat sich erwiesen: Das kleine >e« (und teilweise
auch andere Begriffe) praxisnah zu iibersetzen
und vorerst von z.B. »Erfahrungsbildern, -deu-
tungen, -symbolen oder -codes« zu sprechen.
AuBerdem sollte darauf insistiert werden, dass
nicht allein mediale Bilderwelten gemeint sind,
sondern prinzipiell alles, wodurch wir unsere
Welt ordnen, also etwa auch Stimmungsbilder,
Geruchs- oder Klangzuschreibungen und andere
assoziative Verknlpfungen.

Beispielhaft konnen dazu Assoziationsketten
als Ubung angeboten werden, etwa anhand von
Stichworten mit PAKO-Bezug oder auch ein-
fach »Jugendeinrichtung«: Welche Représen-
tationen werden durch den Begriff wachgeru-
fen und welche bieten wir (als Fachkrafte)
selbst in unserer Praxis an? Hier kénnen auch
exemplarische lllustrationen helfen, wie das

Bild einer »vermdillten Tiir« gefolgt von der Fra-
ge: »Was assoziiert Ihr damit und was féllt Euch
dazu im Zusammenhang mit »Jugendeinrich-
tung« ein?«

AuBerungen und Praxen der Adressat:innen
sollten nicht nur auf Erfahrungsdefizite und
Probleme hin befragt werden. Hier kommt es
darauf an, aufzuzeigen und einzuiiben, dass po-
sitive Erfahrungen und Ressourcen ebenfalls
gewdlrdigt und als anschlussfahig fir Interven-
tionen in den Blick genommen werden. Dazu
muss die Analyse entsprechend differenziert
angelegt sein. Hilfreich sind auch >Reframing«
oder Umdeutungsiibungen, die Verhalten und
Zuschreibungen in einen neuen, funktional-po-
sitiven Deutungsrahmen setzen.

Gewinnbringend fir die Konzeptvermittlung
und die Teilnehmenden selbst ist es, KIS-
SeS-Analysen der eigenen Praxis durchzufih-
ren und dabei auf bereits vorhandene Anknip-
fungspunkte hinzuweisen: »Seht her, hier und
hier macht Ihr das schon! Das Konzept sagt es
nur explizit, gibt Euch Begriffe und macht es
systematisch!«

I: Blick auf meine Adressat:innen

Ziele Inhalte

Besonders gut konnen Praktiker:innen immer
wieder an Sinnlichkeitserfahrungen und der Di-
mension Sinnlichkeit anknipfen. Hier werden
hdufig schnell Beispiele gefunden und Ideen
entwickelt, um neue Erfahrungen in den eige-
nen Raumen und Settings zu ermdglichen.

MOGLICHKEITEN DER
PRAXISUMSETZUNG

Im Rahmen des Moduls bietet es sich an, eine
eher theoretische Einflihrung in das Konzept
(I mit einer mehrstufigen Adressat:innenana-
lyse (I, IV und V) zu verzahnen. Es kénnen zu-
dem bspw. soziometrische Ubungen (Ill) zur
Veranschaulichung der  Erfahrungsbeziige
durchgefiihrt werden.

Methoden Hinweise

TN haben sich

Aufgabe: Beschreibt eine kleinere Gruppe

Gruppenarbeit an | Aufteilung der

einen diffe- i aus eurer Praxis als Silhouetten. Nahert i einer vorbereite- i Arbeitsgruppen
renzierten ! Euch der Beschreibung anhand von Fragen: ! ten Silhouette an ! sollte lokal bzw.
Blick auf ihre 1 » Wie kann man sich die Adressat:innen i der Pinnwand i regional oder
Adressat:in- i vorstellen? Wie kénnen sie i i arbeitsfeldbe-
nen, deren i charakteristisch beschrieben werden? | i zogen erfolgen.
Interessen, i » Wie inszenieren sie sich? Wie verhalten i i
Ressourcen ! siesich? ! !
USW. i » Was sind ihre Themen? Was duBBern sie? 1 ;
angeeignet. i Welche PAKOs sind konkret im Spiel? i i
I » Welche Ressourcen haben sie? ! !
i Die Vorstellung der AG-Ergebnisse wird i Plenum i
» mit Nachfragen an die Gesamtgruppe : |
i verbunden: i i
TN sind fur ! » Was seht |hr? Was konnt |hr herauslesen? | !
Motivlagen, 1 » Welche Informationen sind noch ! !
Themenund ! relevant fiir Euch? ! !
Funktiona- | ; i
litaten ihrer i Diskussion: Welche Erfahrungen, Motive i Team: Stichpunk- i
Adressat:in- | und Funktionalitadten fir die Haltungen ! te auf Karten !
nen sensibi- i und das Verhalten der Adressat:innen i festhalten und an i
lisiert. ' werden erkennbar? ' Silhouetten !
i i erganzen i
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Il: Das KISSeS-Konzept IV: Adressat:innen-Analyse mit der KISSeS-Brille

» »lch flihle mich dem Kreis meiner
Mitschiiler:innen/Arbeitskolleg:innen/
... zugehorig.«

» »lch habe einen Freundeskreis, mit dem
ich mich identifizieren kann.«

Die TN stellen ihre:n Adressat:in
abschlieBend kurz vor, gemeinsam wir ein
Fazit gezogen: Welche Erkenntnisse habt
Ihr in der Fallbetrachtung gewonnen?

Ziele Inhalte Methoden Hinweise Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN kennen i Ablauf: 1 Impuls (Karten i Zentral bei TN sind in der | Die TN kehren mit den um weitere Punkte | Gruppenarbeit i Eswird an den
das KISSeS- E » Zum Einstieg erfolgt ein Riickblick auf E oder Prasenta- E KISSeS ist ein Lage, das KIS- E ergédnzten Silhouetten (s.0.) in die E E Ergebnissen der
Modellund ! das PAKO-Konzept. ! tion) mit Assozia- ! Hintergrund- SeS-Modell | Arbeitsgruppen zuriick. ! ! Adressat:in-
sind motiviert,: » Dann werden verschiedene Bilder alltdg- . tionselementen 1 versténdnis aufihre Ad- | i i nen-Analyse
es strategisch E licher Erfahrungsbeziige im Raum aus- E E dafiir, dass alle ressat:innen E Sie bearbeiten folgende Fragen: E E aus | weiter-
anzuwenden. | gelegt (z.B. FuRlballfans, gedeckter Tisch, } i Menschen anzuwenden. | » Wo finden sich Ankniipfungspunkte zum | | gearbeitet.

i Demonstration, Jobcenter, Unterbrin- i i bestrebt sind, E KISSeS-Modell? E E

E gung fiir Gefliichtete, Volksfest u.a.m.). E E ihr Leben ! » Welche Erfahrungen machen die ! !

1 » Es folgt ein Impuls zum KISSeS-Modell. | i moglichst i Adressat:innen? : i

E Dabei werden bezogen auf die Bilder E E handlungsféhig E » Welche Reprasentationen stehen ihnen E E

! Fragen zu den Erfahrungsebenen des ! ! zu gestalten. i zur Verfiigung? H H

i Modells ins Plenum gegeben. E E 1 > Welche Kompetenzen haben sie? E E

E Fazit (durch Team): Das Modell KISSeS E E i AnschlieBend werden die Ergebnisse in i Plenum i

i dient zur Bilanzierung der Erfahrungs- i i E der Gesamtgruppe vorgestellt. E E

E struktur der Adressat:innen und als Folie E E H H H

E zur MaBnahmen- und Prozessgestaltung. E E : : :
lll: Alltagserfahrungen von Adressat:innen V: Hypothesen zum Zusammenhang von PAKOs und KISSeS
Ziele Inhalte Methoden Hinweise Ziele Inhalte Methoden Hinweise
Die TN haben E Aufgabe: Suche Dir eine:n Deiner E Soziometrische E Es sollten TN haben im E Die TN kehren in die Arbeitsgruppen zu- E Gruppenarbeit E Es wird an den
sich in i Adressat:innen aus und beantworte Dir i Ubung i Fragen zu allen Rahmen der | rick. H i Ergebnissen der
KISSeS- E selbst Fragen zur Person: Alter, soziales E E Elementen des Hypothesen- E E E Adressat:in-
Erfahrungen | Geschlecht, Migrationsgeschichte, H 1 KISSeS-Modells bildungden ! Sie bearbeiten folgende Fragen: ! ! nen-Analyse
ihrer Adres- E (familidre, soziale...) Verhéltnisse u.A. E E gestellt werden. Zusammen- 1 » Durch welche KISSeS-Erfahrungen der 1 i aus lund IV
s§t:innen hin- i Ablauf: Die TN stellen sich in einer Reihe i i hang zwi- E Adr?ssat':innen werden PAKOs E E weiter-.
einversetzt. | . . . h 1 schen Erfah- | beglinstigt? ! | gearbeitet.

i auf. Die Leitung liest Aussagen zu KISSeS- i ' . . i i

E Elementen vor. Wenn die Aussage auf die E E rungsebenen E g Wo. finden sich Zusammenhange E E

! Person zutrifft, wird ein Schritt : : und PAKOs : zwischen Ablehnungshaltungen und : b

1 ' i kennenge- i Lebensgestaltungserfahrungen? i i Die TN sollten

E vorgegangen. E E lernt. E E E ermutigt

i Beispiele zu Kontrolle: »lch habe das Gefiihl, 1 H i Anschlielend werden die Ergebnisse in i Plenum i\ werden, Thesen

E » ... zufriedenstellenden Zugang zu Geld E E TN haben die E der Gesamtgruppe vorgestellt. Vor allem E E zu bilden und

1 und Konsumchancen zu besitzen.« ! ! innere Logik ! die angenommenen Zusammenhange ! ! durchaus auch

E » ... mir wichtige politisch-soziale Zusam- E E des KIS- i zwischen Haltungen und Erfahrungen i i MutmafBungen

! menhange mitgestalten zu kdnnen.« ! ! SeS-Ansatzes E werden kritisch diskutiert. E E anzustellen.

E Beispiele zu Integration: E E verstanden. ! ! !
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8.3 STRATEGIEENTWICKLUNG I:
ANALYSE VON AUSGANGS-
BEDINGUNGEN

Der Fokus liegt hier auf den Ausgangsbedin-
gungen, die fiir eine strategische Arbeit vor
Ort zu beriicksichtigen sind. Das Modul um-
fasst thematische Bedarfsabfragen sowie die
Analyse von Sozialrdumen und weiteren Bedin-
gungen. Als Bezugspunkt dient dabei das Logi-
sche Modell (vgl. Kap. 6).

ZIELE DES MODULS

» Die Teilnehmenden haben sich Uber Aus-
gangsbedingungen in den Sozialrdumen ver-
standigt und ein gemeinsames »Lagebild« er-
arbeitet.

» Sie sind in der Lage, Herausforderungen zu
identifizieren und einen qualifizierten Hand-
lungsauftrag fir sich abzuleiten sowie Ansatz-
punkte fiir konkrete Interventionen zu for-
mulieren und dabei auch lokale Ressourcen zu
berucksichtigen.

» Sie kennen das Logische Modell als Analyse-
und Planungsinstrument und haben ein
grundlegendes Verstdndnis professioneller
Strategieentwicklung im Handlungsfeld.

» Sie sind qualifiziert, diese Instrumente in ihren
Praxisalltag zu Ubernehmen und hier entspre-
chende Analysen durchzufihren.

INHALTLICHE ESSENTIALS
Eine Strategie(entwicklung) beginnt mit

» der Erfassung der jeweiligen Ausgangsbedin-
gungen und der Identifikation zentraler Her-
ausforderungen, die in Hinblick auf PAKOs
und die Gestaltung demokratischer Verhalt-
nisse zu beobachten sind.

» Esfolgt darauf aufbauend eine konzeptionelle
Planung zu den Zielen und Inhalten sowie zum
methodischen Vorgehen, mit dem die Her-
ausforderungen bearbeitet werden sollen.

» Hieran schlief3t die Umsetzung der geplanten
Vorhaben an,

» gefolgt von einer Erfassung und (selbst-)eva-
luativen Auswertung der Resultate, deren
Abgleich mit den Zielsetzungen und Schluss-
folgerungen fiir weiteres Vorgehen.

» Gerahmt werden diese Schritte jeweils von
der Berlcksichtigung verlaufsbezogener
Rahmenbedingungen sowie der Einflisse von
Adressat:innen und des eigenen professionel-
len Handelns auf das Vorhaben und seine Um-
setzung (vgl. Kap. 4.1).

Das Logische Modell eignet sich dabei als Tool
zur Systematisierung, da es in seinen vier Ebe-
nen die genannten Aspekte abbildet: Heraus-
forderungen, Konzept(ion), Aktivitdten und
Resultate.

Dem weiter folgend lassen sich die Analyse von
Ausgangsbedingungen und die Identifikation
von Herausforderungen in vier Aspekte unter-
gliedern.

» Incomes: Welche Ideen, Werte, Bedirfnisse,
Interessen, Orientierungen und Aktivitaten
der (potenziellen) Adressat:innen sind als Ab-
bild anzunehmender (Alltags-)Erfahrungen
erkennbar?

» Kontext: Welche sozialrdumlichen, politi-
schen und rechtlichen Bedingungen inklusive
lokaler Identifikationen, Dynamiken, Deutun-
gen und Erzahlungen lassen sich beobachten?

» Inputs: Welche Kompetenzen und Ressourcen
(zeitlich, raumlich, materiell und organisato-
risch) sind bei den beteiligten Fachkréften
vorhanden?

» Struktur: Welche strukturellen Moglichkeiten
von Einrichtungen und Tragern sind gegeben
und welche professionellen und zivilgesell-
schaftlichen Netzwerke sind im Sozialraum
vorhanden?

Das Logische Modell bietet die Maglichkeit,
analytisch Bezlige zwischen den einzelnen As-
pekten herzustellen. Zusammenhange zwi-
schen den Haltungen der Adressat:innen und
den lokalen Kontextbedingungen kénnen unter
strategischen Gesichtspunkten in den Blick ge-
nommen werden. Ebenso lasst sich differen-
ziert betrachten, wie der Input der Fachkrafte
und strukturelle Gegebenheiten miteinander
zu verbinden sind und wie weitere Partner:in-
nen gewonnen werden konnen.

Gerade durch die Analyse von Adressat:innen
und deren Kontexten werden sie vielschichti-
ger und konkreter erfassbar. Es eroffnet sich
die Sicht auf neue Faktoren, an die sich padago-
gisch ansetzen lasst.

Leitfragen zur Bearbeitung kdnnen sein:
a) zu Adressat:innen mit Fokus auf PAKOS:

» Welche Pauschalisierenden Ablehnungskons-
truktionen und andere undemokratische Ten-
denzen liegen in welcher Qualitat als Orien-
tierungen und/oder Aktivitditen bei ihnen
vor?

» Was wird dahingehend konkret gedufBert?
Aber auch: Welche demokratischen Impulse
liegen vor?

» Durch welche Haltungen sind sie selbst ge-
fahrdet, durch welche gefahrden sie andere?

» Was sind die Hintergriinde ablehnender Hal-
tungen sowie demokratischer Impulse und
wie stellen sich ihre Zusammenhange mit ih-
ren Lebensgestaltungserfahrungen dar?

b) mit Bezug auf ihre Alltagserfahrungen:
» Wer sind die Adressat:innen genau?

» Wie sind ihre sozialen Konstellationen und Be-
ziehungen beschaffen?

» Wie ist es um ihre Lebenssituationen bestellt,
welche Erfahrungen machen sie in welchen
Bereichen?

» Was sind Problemkonstellationen und Be-
darfslagen, aber auch Interessenslagen, Kom-
petenzen und Ressourcen?

c) zum Kontext:

» Welche Ausgangssituationen und Konfliktla-
gen im Sozialraum sind in Bezug auf PAKOs in
welcher Weise relevant?

» Welche Diskurse und Akteure pragen den So-
zialraum und das Umfeld der Adressat:innen?

» Welche Stimmungen, Inhalte, Reprasentatio-
nen, Identifikationen, Erzahlungen oder Ideo-
logien etc. werden von wem transportiert?

» Welche institutionellen und zivilgesellschaft-
lichen Akteur:innen mit Bedeutung fir die
Adressat:innen gibt es?

» Welche formellen und informellen Méglich-
keiten der Einflussnahme auch auf3erhalb pé&-

dagogischer Kontexte haben die Adressat:in-
nen und worauf kdnnen wir professionell ein-
wirken?

Zentral fiir einen Transfer der Vorgehensweise
in die Praxis der Teilnehmenden ist die Suche
nach Méglichkeiten und Ressourcen der Fach-
krafte, um adaquate Analysen auch im Alltag
durchfiihren zu konnen. Dafir ist es wichtig,
nochmals darzulegen, dass eine gezielte Be-
darfserhebung und das qualifizierte Klaren und
Eingrenzen von Auftragen und Zustandigkeiten
Grundanforderungen eines professionellen
Handelns sind.

ERFAHRUNGEN AUS DER BILDUNGSPRAXIS

Fir viele Teilnehmende ist eine strukturierte
Analyse von Ausgangsbedingungen und kon-
kreten Herausforderungen oft Neuland. Sie
kennen ein solches Vorgehen weder aus ihrer
Alltagspraxis noch aus qualifizierenden Maf3-
nahmen im Themenfeld. Entsprechend wenig
sind diese eingelibt oder gar als Element pro-
fessionellen Handelns habitualisiert.

Dennoch sind Teilnehmende oftmals gut in der
Lage, Situationen und Falle aus ihre Praxis als
Teil der Ausgangsbedingungen zu erfassen und
hierbei unterschiedliche Dimensionen von PAKOs
zu berilcksichtigen. Im weiteren Verlauf fallt es
ihnen jedoch manchmal schwer >einen Schritt
zurlick« zu treten, die Perspektive auf die loka-
len Herausforderungen um die Betrachtung
gelingender wie problematischer Lebensge-
staltungserfahrungen zu erweitern und damit
die »hinter<« den PAKO-Haltungen liegenden
Bediirfnisse mit in den Blick zu nehmen. In die-
sem Zusammenhang kommt einer dezidierten
Einiibung der KISSeS-Perspektive eine beson-
dere Bedeutung zu.

Auf einer weiteren Ebene ist festzustellen, dass
in Konzepten zwar Sozialraumorientierung
festgeschrieben, aber nicht in Felder der De-
mokratiebildung Gberfiihrt wird. Riickmeldun-
gen von Teilnehmenden zeigen immer wieder,
dass die Anwendung eines Logischen Modells
zunachst als sehr komplex und ungewohnt
wahrgenommen, danach aber als hilfreich fir
die Gestaltung und Planung der eigenen Praxis
erlebt wird.

Eine Analyse der Ausgangsbedingungen kann je
nach Gruppendynamik dazu fiihren, dass sehr
viele Faktoren und Aspekte gefunden werden.
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Das Modell erweckt offenkundig den Anschein,
dass erst, wenn moglichst alle Details erfasst
sind, eine Strategieentwicklung stattfinden
kann. Im Ergebnis stellt dies die Teilnehmenden
vor die Herausforderung, sich in der weiterge-
henden Strategieentwicklung fokussieren und
in Hinblick auf mogliche Interventionen veren-
gen zu miissen. Dies kann zu Uberforderung
fuhren. Daher ist es nitzlich, zum Auftakt der
Analyse einen engeren Fragebereich zu wahlen
und diesen erst spater zu weiten. Fir eine Fo-
kussierung kann folgende Rahmung Orientie-
rung geben:

> Yerdeutlichen, dass es sich zunachst um einen
Uberblick handelt, der lokale Dynamiken grob
abbildet.

» Die Durchfiihrenden moderieren die Erfas-
sung derrelevanten Aspekte und arbeiten mit
einem offenen und zielgerichteten Fragen-
repertoire.

» Fokussierungen herausarbeiten und Veror-
tungen der Fachkrafte erheben: Was sind die
eigenen Handlungsfelder, Auftrage, Ressour-
cen? Was sind dariiber hinaus (sozial)pddago-
gische und weitere Handlungsebenen?

» Ein differenzierter Umgang mit heterogenen
Teilnehmendengruppen (Arbeitsfelder, Sozial-
raume, Adressat:innen, Bedarfe), etwa bei der
Auswahl von Fallbeispielen oder hinsichtlich
der Zusammensetzung von Arbeitsgruppen
(spezifisch oder gemischt) ist hilfreich.

Einen gewinnbringenden Moment bei der Ana-
lyse von Ausgangsbedingungen stellen haufig
die gemeinsame Suche nach lokalen Ressour-
cen und deren Wirdigung dar. Gefunden wer-
den sie zum einen innerhalb der eigenen Orga-
nisationen, etwa in Form bereits vorhandener,
aber bislang kaum berlcksichtigter »Erfah-
rungsschatze« oder zukiinftig einzubeziehender
Kolleg:innen mit spezifischen Kompetenzen.
Zum anderen kann sich zeigen, dass zivilgesell-
schaftliche Aktivitdtsnetzwerke und mogliche
Blndnispartner:innen mehr sind, als den Teil-
nehmenden vorab prasent.

Dies entlastet von der Selbstwahrnehmung
als Einzelkdmpfer:innen und motiviert, ldeen
fiir konkrete Prozesse und Aktionen mit Netz-
werkpartner:innen zu sammeln und neu in Kon-
takt zu gehen.

MOGLICHKEITEN DER
PRAXISUMSETZUNG

Bei der Erhebung der Ausgangsbedingungen
kann es unterschiedliche Formen geben. Sie
konnen sowohl zum Auftakt einer Qualifizie-
rung wie auch wiederkehrend im Verlauf einge-
holt werden. Im besten Falle wird beides kom-
biniert. Ebenso kann es gewinnbringend sein,
Teilnehmende bereits vorab um Einschatzun-
gen zu bitten und in diese Abfrage weitere Ex-
pert:innen aus den fokussierten Sozialrdumen
einzubeziehen. Wichtig ist, dass sich die Durch-
fihrenden bereits vorab mit den Bedingungen
vor Ort - mindestens bezogen auf aktuelle
PAKO-Dynamiken - befassen und dann im
Seminar eine Konkretisierung zusammen mit
den Teilnehmenden erfolgt.

I: PAKO-Herausforderungen und Ressourcen

Ziele

Inhalte

Methoden

Hinweise

TN sind sensi-
bel fiir Kon-
fliktlagen vor
Ort und ha-
ben einen
Uberblick
dazu gewon-
nen.

Die TN haben
die PAKO-
Herausforde-
rungen, mit
denen sie
konfrontiert
sind, erfasst
und beschrie-
ben.

TN kennen
Ressourcen
und erkennen
hier Ankniip-
fungspunkte,
um sozialrau-
morientierte
Strategie zu
entwickeln.

Ziel ist die Erstellung eines Schemas:

» PAKO-Themen bei Adressat:innen
(Herausforderungen, Incomes)

» Situationen, Ereignisse (Income, Kontext)

» Stimmungen, Erzdhlungen, »Klima¢

(Kontext)

» Zielgruppen und Angebote (Struktur und

Input)

» Netzwerk und Ressourcen (Struktur)

AG-Phase | zu PAKOs:

Beantwortet bitte folgende Fragen und

haltet die Ergebnisse auf Karten fest:

» Wo begegnen Euch diskriminierende
oder ablehnende Aussagen bzw.
Situationen a) in Eurer Praxis und b) im
Sozialraum? Werdet konkret!

Vorstellung AG-Ergebnisse und Nach-

fragen:

Beschreibt die Zielgruppen naher:

» Um wen handelt es sich?

» Was wird genau geduflert? Wann? Wie?

» Welche Aktivitaten sind damit verbunden?

Beschreibt den Sozialraum naher:

» Stimmungen - Strukturen - Erzdhlungen -
Erinnerte Ereignisse?

» Weitere Ablehnungen und konkrete
Situationen dazu? (Wie muss ich mir das

vorstellen?)

» Wer sind hier»Wir« und »die Anderen<?
Was fir lokale Identifikationen spielen

eine Rolle?

AG-Phase Il zu Ressourcen im Sozialraum:
Wichtige Akteure, Strukturen und

Netzwerke?

» Demokratische Deutungen - Debatten -
Identifikationen. Wer steht hier eigent-
lich fir Demokratie?

» Aktuelle Angebote, gute Projekte und
Raume der Demokratie und Aushandlung?

Vorstellung AG-Ergebnisse und

Diskussion:

» Wie konnen entsprechende Ressourcen
in Strategie vs. PAKOs Eingang finden?

» Hinweis: Das erstellte Schema bildet
eine Grundlage, an die wir im weiteren
Verlauf ankntpfen!

Visualisierung auf

Pinnwanden

Gruppenarbeit

(ggf. nach Sozial-

raumen)

Kartenabfrage im

Plenum

Team: weitere

Punkte auf Kar-
ten mitschreiben;
Karten auf Pinn-
wand gruppieren

Gruppenarbeit

Kartenabfrage im

Plenum

Team: Aspekte
erganzen und
gruppieren

Die Arbeitsein-
heit setzt nicht

voraus, dass die
TN bereits mit

PAKOs und

KISSeS vertraut

sind. Sie kann

vielmehr auch
als Vorarbeit zur

Einflihrung der
Konzepte
dienen.

Das anvisierte
Schema
orientiert sich
in seinen
Grundziigen an
der untersten
Ebene des
Logischen
Modells.

Optional statt

erste AG-Phase:
Ankniipfen an

die Ergebnisse

von |: »Die

Situation vor

Ort« aus Modul

8.1.

Keine aus-
ufernde
Sammlung
anregen; eher
den Blick
darauf lenken,
wo sinnvoll
unterstitzt
werden kann,
welche
Qualitaten
dafiir wichtig
sind usw.
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ll: Sozialrdume und Alltagswelten (Variante 1) lll: Sozialrdume und Alltagswelten (Variante 2)
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festgehalten.

TN haben
Ansatzpunkte,
Hirden und

» Wo sind Euch PAKOs begegnet? Welche
Reprasentationen liegen vor? Was sind
die anzunehmenden Hintergriinde?

» Wie werden der Alltag und die
Lebenswelt junger Menschen sichtbar?

Hausaufgabe
festlegen: die
TN bringen
ihre Bilder
zum nachsten

Die TN stellen ihre Landkarten im Plenum
vor. Es werden Nachfragen gestellt. Bei
abweichenden Einschatzungen durch
andere, mit dem Lokalraum vertraute TN
werden Erganzungen vorgenommen.

Visualisierung

Ziele Inhalte Methoden Hinweise Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN lben Vorbereitung und Aufgabenstellung, die Reflektierende PAKOs und KIS- TN ent- i Die TN teilen sich nach Sozialrdumen in i Gruppenarbeit i Die Landkarte
einen sozial- TN werden in Kleingruppen mit Kameras Sozialraumerkun- 1 SeS sollten be- wickeln einen E Kleingruppen auf. Jede Gruppe zeichnet E mit Landkarten E soll am Ende
raumlichen ausgestattet: dung reits eingefihrt sozialrdum- | eine Landkarte ihres Sozialraums, dabei ! 1 voller Symbole
Blick ein. » Versetzt Euch in die Rolle von sein und den TN lichen Blick 1 sollen folgende Aspekte anhand von i i sein, die die
ausgewdhlten PAKO-Tréger:innen oder als Deutungs- fir lokale E Symbolen verdeutlicht werden: E E Dynamiken im

Sie sind in der Betroffenen hinein. raster zur Ver- PAKO-Kon- | » Welche Institutionen sind fiir meine i i Sozialraum
Lage, ihren » Erkundet in dieser Perspektive den fligung stehen. stellationen E Adressat:innen zentral? Wie weit sind E E abbilden (z.B.
Sozialraum Sozialraum. und Ressour- ! diese voneinander entfernt? ! 1 zackige Pfeile
PAKO-sen- » Macht Fotos mit Bezug zu PAKOs und Eine Sozialrau- cen. E » An welchen Orten/Platzen halten sich E E fir Konflikte).
sibel und insb. zu KISSeS merkundung ' meine Adressat:innen in ihrer Freizeit ! !
adressat*in- (Lebensgestaltungsoptionen und braucht Zeit, i auf? Mit welchen anderen i i
nenorientiert einschrankungen, Représentationen). daher ggf.: E Gruppierungen konkurrieren sie um E E
zu erkunden. » Kurzes ! diese Orte? ! !

Durchflihrung der Sozialraumerkundung: Zwischen- i » An welchen Orten/Plédtzen treten i i
TN haben sich ' Die TN ziehen in Gruppen los... treffen zur ! Konflikte auf? Wo sind meine ! !
zu wichtigen Reflexion i Adressat:innen in Konflikte verwickelt? 1 i
Ergebnissen Auswertung der Ergebnisse: Plenum mit vorsehen. E Mit wem? Um was? E E
der Sozial- TN schauen sich gemeinsam die Fotos an Fotoshow » Durchfiihrung ! An welchen Orten/Platzen kdénnen sich ! !
raumerkun- und diskutieren ihre Eindricke. und Auswer- E meine Adressat:innen als selbstwirksam E E
dung aus- Gemeinsam werden Themen und wichtige tung auf zwei ! erleben? ! !
getauscht Ergebnisse festgehalten: Tage verteilen. : : :
und diese » Was sind Eindriicke aus der Erkundung? » Erkundung als E Vorstellung der Ergebnisse: E Plenum mit E

Ressourcen
fir zivilgesell-
schaftliches
und strate-
gisch-demo-
kratiepada-
gogisches
Handeln
identifiziert.

Was konntet ihr zu den
Beteiligungsmoglichkeiten und Themen
von Adressat:innen entdecken?

» Welche Rolle spielt bspw.
sozialarbeiterische Infrastruktur im
Sozialraum?

» Wie war die Situation im Hinblick auf
zivilgesellschaftliches Engagement?
Wodurch gelingt es? Woran scheitert
es?

Ausleitung: Was muss ich als Fachkraft fiir
angemessene Interventionen wissen? Was
fande ich spannend?

Termin mit.

Die Prasenta-
tion der Fotos
kann schnell
ausufern - pro
Gruppe sollte
daher eine
Obergrenze fiir
die Anzahl der
prasentierten
Bilder fest-
gelegt werden.
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8.4 STRATEGIEENTWICKLUNG I1:
KONZEPTIONELLE PLANUNGEN
MIT KISSES

Das Modul fiihrt in die konzeptionelle Planung
mit der KISSeS-Strategie ein und dient als
Grundlage sowie Vorbereitung fiir dann folgen-
de Praxisumsetzungen. Es bildet den zweiten
Teil der Strategieentwicklung mit Hilfe des Lo-
gischen Modells und baut dabei auf der Analyse
der Ausgangsbedingungen auf.

ZIELE DES MODULS

» Die Teilnehmenden haben Eckpunkte einer
Strategie entwickelt, die sich vor Ort weiter-
entwickeln und in der Praxis umsetzen lasst.

» Sie haben ein konzeptionelles Grundgerist
aus Zielen, Inhalten und Methoden zur Verfi-
gung sowie erste Ideen fur Umsetzungs-
schritte und Ablaufe.

» Die Teilnehmenden sind in der Lage, Planun-
gen mithilfe der KISSeS-Strategie vorzuneh-
men.

THEMATISCHE ESSENTIALS

Um eine praxisnahe Strategieentwicklung zu
vermitteln, sind folgende Aspekte der konzep-
tionellen Planung zentral und sollten entspre-
chend hervorgehoben bzw. durch die Teilneh-
menden erschlossen werden:

» Konzeptionen konnen sich auf verschiedene
Elemente beziehen: klar umrissene Angebo-
te, sozialpadagogische Prozesse (bspw. im
Team), die Nutzung von Gelegenheitsstruktu-
ren oder die Vorbereitung auf erwartbare Si-
tuationen im Berufsalltag, die das Handeln
der Fachkraft erfordern.

» Die gesetzten Ziele, Inhalte und Methoden
sollten nicht beliebig sein, sondern sich auf
spezifische Wirkannahmen (Hypothesen)
uber den  Zusammenhang  zwischen
Lebensgestaltungserfahrungen und den Auf-
bzw. Abbau von PAKOs beruhen. Sie beziehen
die Analyse der gegebenen Ausgangs-
bedingungen und somit die Herausforderun-
gen vor Ort, die Bedarfe und Ressource der
Adressat:innen sowie die eigenen zur Verfii-
gung stehenden Strukturen und Inputs ein.

» Hierflr bietet es sich an, den Fokus zu schar-
fen, etwa eine spezifische Adressat:innen-

gruppe (z.B. eine Clique im Stadtteil) oder
eine ganz bestimmte Herausforderung (z.B.
wiederkehrende Vorfille in der Einrichtung)
begriindet auszuwéhlen und auf sie bezogen
eine vertiefende Analyse durchzufihren.

» Uber konkret geplante Vorhaben hinaus ist
das Logische Modell auch ein Instrument, das
in der Praxis Orientierung bietet.

Leitfragen fiir die ersten Bearbeitungsschritte
konnen sein:

» Welche Adressat:innen bzw. welche Heraus-
forderung méchte ich aus welchen Griinden
in den Blick nehmen?

» Wie kannich die Adressierten an dem Prozess
der Strategieentwicklung beteiligen?

Ein zentraler Bestandteil der Konzeptions-
entwicklung ist die Formulierung von Zielen.

» Ziele miissen auf der Grundlage von Hypo-
thesen zur Entstehung und zum Abbau von
PAKOs entwickelt werden.

» In jedem Fall ist es angezeigt, Ziele >smart« zu
formulieren, also sie moglichst [s]pezifisch,
[m]essbar (im Sinne von erfassbar), [a]ttrak-
tiv, [r]ealistisch und [t]erminiert zu fassen.

» Bei der Formulierung von Zielen ist darauf zu
achten, professionellen Perspektiven folgend
nicht in lineare Wirkungszusammenhénge zu
verfallen und sie nicht an den Bedirfnissen
und Erwartungen der Adressat:innen »vorbeic
zu produzieren.

Leitfragen zur Bearbeitung kénnen sein:

» Was sind gute Wirkungsziele und angemessene
Wirkungserwartungen?

» Auf welche Wirkannahmen stiitzen sich meine
Ziele: Was wirkt bei wem, wodurch?

» Inwieweit und wo beziehe ich mich bei meinen
Deutungen und Hypothesen auf welche
theoretische und empirische Erkenntnisse?

Bei den weiteren Planungen gilt es, konkrete
Inhalte, Methoden und Abliufe abzubilden, also:

» Was soll wann, wo und wie mit wem passieren?

» Wie kannich bei der Auswahl von Inhalten und
Methoden adressat:innenorientiert und par-
tizipativ vorgehen?

Weiterhin ist bei der Konzeptionsentwicklung
zu beachten:

» Adressat:innen-Einflisse, die im Verlauf des
Angebots zur Geltung gebracht werden, sind
als grundlegende und fluide Momente mitzu-
bedenken.

» Planungen sind nicht statisch, sie werden sich
in der Praxis weiterbewegen - das ist gut und
wichtig!

» Eine darauf bezogene Prozessabsicherung
muss mit eingeplant werden.

ERFAHRUNGEN AUS DER
BILDUNGSPRAXIS

Eine heterogene Zusammensetzung der Grup-
pe der Teilnehmenden (unterschiedliche Ar-
beitsfelder, Sozialrdume, Adressatengruppen,
Bedarfe) kann herausfordernd auch fiir die Ent-
wicklung konkreter Konzeptionen sein. Hier ist
es nitzlich zu iberlegen, wie die Auswahl von
zu bearbeitenden Herausforderungen so statt-
finden kann, dass mdglichst alle »mitgenom-
men« werden, und wie sinnvolle Arbeitsgrup-
pen gebildet werden sollten (arbeitsfeldspezi-
fisch, sozialraumlich, bewusst durchmischt...).

Konzeptionsentwicklungen stellen eine grofle
Herausforderung dar und kann zeitlich wie auch
inhaltlich schnell als anstrengend wahrgenom-
men werden. Um auf Seiten der Teilnehmenden
Uberforderung und Frustrationen zu vermei-
den, gilt es fir methodische Vielfalt und »Auflo-
ckerungen« zu sorgen sowie angenehme Réu-
me fir die Bearbeitung herzustellen. Fir Ar-
beitsgruppenphasen sind zudem Coaching und
Begleitung durch die Fortbildner:innen zu
empfehlen, bspw. indem gezielt konkrete
Nachfragen gestellt werden, die zur Antwort-
findung anleiten.

Gerade Strategieentwicklungen mit dem
Schwerpunkt Sinnlichkeitserfahrungen erzeu-
gen bei Teilnehmenden oftmals Aha-Momente
und entfalten bildungsforderliche Dynamiken.
Gleichzeitig gilt es, darauf zu achten, dass der
Gesamtzusammenhang von KISSeS immer wie-
der hergestellt wird. Hier wie insgesamt gilt, die
Teilnehmenden herauszufordern, ihre Planun-
gen nicht allein auf die Schaffung eines nettenc
Rahmens fir ihre Adressat:innen zu beziehen,
sondern auch zu lberlegen, wie ein damit ver-
zahnter padagogischer Prozesse aussehen
kann.

Wahrend der Konzeptionsentwicklung kann es
im Seminar zu Perspektivverschiebungen kom-
men. Mitunter verstehen sich Fachkrafte vor
allem als zivilgesellschaftliche Akteur:innen,
wodurch sie dann ihre konzeptionellen Uberle-
gungen mehr auf ihren Alltag und wenig(er) auf
ihre fachliche Praxis beziehen. Auch kann es
vorkommen, dass die Strategieentwicklung von
den Teilnehmenden als Trockenlibung gesehen
wird und in der Konsequenz eine tatsachliche
Praxisumsetzung nicht stattfindet.

Wenn eine Qualifizierung konzentriert an ei-
nem Stlick stattfindet, wird es nicht mdglich
sein, die Umsetzung des Geplanten zu beglei-
ten. In solchen Fallen brauchte es dazu nachge-
lagerte Angebote in geeigneter Form. Wenn
die Qualifizierung modular aufgebaut ist, ist es
sinnvoll, Coachingphasen in den Weiterbil-
dungsprozess einzubauen. So haben die Fach-
krafte die Moglichkeit, sich bei der Praxisum-
setzung beraten zu lassen bzw. die angestolle-
nen Prozesse wahrend der Seminare kontinu-
ierlich zu reflektieren.

MOGLICHKEITEN DER
PRAXISUMSETZUNG

Der nachfolgende Vorschlag zielt darauf ab,
konzeptionelle Planungen anhand konkret ge-
gebener Herausforderungen von Teilnehmen-
den vorzunehmen und deren Umsetzung vor-
zubereiten. Dies ist entsprechend arbeits- und
zeitintensiv. Alternativ kdnnen die Durchfiih-
renden auch Fallbeispiele mitbringen, die dann
»beplant« werden. Allerdings geht so der unmit-
telbare Anwendungsbezug verloren.
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I: Konzeptionelle Planungen mit KISSeS

dass die
erarbeiteten
Konzeptionen
abstrakt bleiben.

erforderlich?

» Wie soll die Umsetzung in ihren
Grundziigen ablaufen?

» Was lasst sich bereits jetzt konkret

festlegen? Er schafft kon-
» Wo und wie kann der Planungsprozess krete Anknup-
fortgefiihrt werden? fungspunkte,

damit sich das
Vorhaben tat-
sachlich in die

Praxis der
Fachkrafte ‘
Ubersetzt.
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Prasentation im
Plenum

Die Arbeitsgruppen stellen ihre
Konzeptionen sowie die geplanten ersten
Schritte der Umsetzung im Plenum vor.

Ziele Inhalte Methoden Hinweise SCHRITT 2: Wirkungsziele
Die TN sind in E Jede AG nimmt eine konkrete E Gruppenarbeit E Es wird an die E Ausgeher)d von d.en erstgllten Hypothﬂe- E Gr.upp.enarbelt E Srnarte. Ziele sind
. . - T i . 1 sen entwickeln die TN Wirkungsziele fiir 1 mit Flipcharts, 1 nicht einfach!
der Lage, eine ' Adressat:innengruppe und ihre 1 mit Flipcharts, 1 Adressat:in- [ . ] ] .
. ! ) = . . ! ! ! eine Intervention: 1 Karten etc. 1 Vertiefend kann
Konzeption ! Erfahrungshintergriinde in den Blick. ! Karten etc. ! nen-Analyse H . . H H
. i i i i » Welche Veranderungen auf Seiten der | i esauch darum
mit der i ] 1 aus Modul 8.2 ' . . . ' ' .
i S i i 1 Adressat:innen wollen wir bewirken? i 1 gehen, wie
KISSeS- 1 Folgende Fragen geben Orientierung: ! v (1, IVund V) ! . . : . . ! [ .
. ! . A . ! ! .. . ! » Wie lassen sich diese Wirkungsabsichten ! ! Wirkungsziele
Strategie zu | » Wo wiirdet ihr padagogisch ansetzen? | i angeknUpft. Bei V. . . ' ' .
. ' . ' ' i in smarte Zielformulierungen i i aufeinander
entwickeln 1 » An welchen Erfahrungen wollt ihr ] 1 anderen Adres- [ ] ]
! . ! ! . ' {bersetzen? ! ' aufbauen
und erste ! arbeiten? ! ! sat:innen sollte H H I .
' S . . ' ' . . i i i (Zielpyramide)
Umsetzungs- 1 » Wie hangen diese mit ' 1 zunachst eine i ' i .
: ] ] ] ! ! 1 und mit
schritte zu 1 Ablehnungshaltungen zusammen? ! 1 entsprechende ! ! ! .
H . . ! ! ' ' i Handlungszielen
planen. 1 » Welche Ideen fir Interventionen habt ! 1 Analyse durch- H H H
1 1 1 .. 1 1 1 untersetzt
v |hr? ] 1 geflihrt werden. i i i
' ' ' ! ! ! werden.
i Ziel ist ein Schema mit Zielen, Inhalten ' ' E SCHRITT 3: Inhalte und Methoden E E
E und Methoden fiir ein konkretes E E ! ! !
i Vorhaben. Dazu bietet sich ein Vorgehen | - i Als ndchstes werden das Was und das Wie 1 Gruppenarbeit i Themen und
E in mehreren Schritten an. E E E flr ein Erreichen der Wirkungsziele E mit Flipcharts, E Inhalte sollten
! ! ! i herausgearbeitet: ! Karten etc. ! sich (auch) an
: : ' 1 > Was ist das zentrale Thema? Welche E 1 den Interessen
' SCHRITT 1: Hypothesen zu PAKOs und ' ' i Inhalt.e wollen wir aufgreifen bzw. i i der Ad.ress.at:m-
| — Erfahrun H H ! vermitteln? ! i nen orientieren.
E 9 E E i » Welche Methoden sind geeignet und ! !
1 1 1 ! i i ? ! ! |
i In den AGs werden die fiir den konkret i Gruppenarbeit 1 Beiden i bieten Slch an: . . i i Die Auswahl der
i ) e i 1 » Macht ruhig ein offenes Brainstorming, 1 Methoden
1 vorliegenden Fall anzunehmenden i mit Flipcharts, i Annahmen zur ! . ! ! G
[ - . ! ! ! begriindet aber auch, warum welche ! ! beriicksichtigt
! Wirkungszusammenhange zwischen ! Karten etc. ! Entstehung von ' Inhalte und Methoden fiir das Vorhaben ! die vorhandenen
i KISSeS und PAKOs diskutiert: : i PAKOs kann T . i i
i - . i i 1 zielflhrend sind! ! 1 Ressourcen
1 » Welche Annahmen (iber die Entste- ! 1 ebenfalls auf ! ! ! Inout-Maalich-
! hungshintergriinde von PAKOs liegen ! | die Analysen E E E keFi)ten S
1 vor? Wo wollt ihr hier konkret ansetzen? 1 aus Modul 8.2 ' ' ' :
' » Wie lasst ich die Perspektive ! ' zuriickgegriffen i i i
1 »umkehren<? Welche neuen KISSeS- ' i werden. E E E
E Erfahrungen kdnnen einen Abbau von E E ! SCHRITT 4: Erste Umsetzungsschritte | H
! PAKOs begiinstigen? ! ! E E E
i i i ' Die TN sind aufgefordert, sich einer Um- ' Gruppenarbeit ! Dieser letzte
| setzung praktisch anzundhern: i mit Flipcharts, i Schritt wirkt
E » Welche vorbereitenden Schritte sind E Karten etc. E dem entgegen,
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8.5 PROFESSIONALITAT:
GRUNDLAGEN FUR DIE
TEILNEHMENDEN

Die Beschéaftigung mit den professionellen
Grundlagen von Demokratiebildung und -ge-
staltung bildet einerseits einen eigenstandigen
Teil der Modulreihe. Andererseits werden hier
Themen behandelt, die sich in allen Modulen
der Qualifizierung flankierend zu den jeweiligen
Kerninhalten wiederfinden.

ZIELE DES MODULS

» Die Teilnehmenden haben sich zu ihrer pro-
fessionellen Rolle und zu ihrer Haltung im
Themenfeld ausgetauscht, diese reflektiert
und ggf. weiterentwickelt.

» lhre gesetzlichen und fachlichen Auftrage zur
demokratischen Bildung sind ihnen bewusst
und werden als handlungsleitend wahrge-
nommen.

» Sie sind in der Lage, ihre Praxis im Sinne einer
professionellen Habitus(re)produktion zu ge-
stalten und sich im Kontakt mit Adressat:in-
nen und Kolleg:innen demokratisch und soli-
darisch zu positionieren.

» Sie haben hinderliche und forderliche Fakto-
ren in ihrer Praxis in den Blick genommen,
welche entsprechende Positionierungen be-
einflussen.

THEMATISCHE ESSENTIALS

Die Themen und Inhalte des Moduls verweisen
auf diein Kapitel 4 dargestellten Facetten demo-
kratiebildender Professionalitat. Kurz, es geht in
den Grundziigen um:

» Relationierung

» Reflexivitat

» demokratische Haltung

» Ethos der Gleichwiirdigkeit

» professionelle Habitus(re)produktion

Bezogen auf die Entwicklung eines professio-
nellen Habitus sollte ebenfalls mit in den Blick
genommen werden, wie die Ausbildung ent-
sprechender Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils-
und Handlungsmuster mit den personlichen
Werthaltungen der Teilnehmenden sowie mit
lokalen und gesamtgesellschaftlichen Kontext-
bedingungen im Feld verkniipft ist.

Weitere wichtige Grundlage sind die gesetz-
lichen Auftrage, welche sich fiir (sozial)padago-
gisches Handeln auch im Feld der Demokratie-
bildung aus der Verortung in den jeweiligen
Arbeitsfeldern ergeben. Ein Grofteil davon lasst
sich im Rahmen des SGB VIII - Kinder- und Ju-
gendhilfe - verorten. Es ist hilfreich, die daraus
ableitbaren (Teil-) Auftrdage im Einzelnen pra-
sent zu machen und konkret auf die im Seminar
behandelten Themen und Aktivitaten der De-
mokratiebildung zu beziehen:

» So geht es in den §§ 1 und 9 um das Schaffen
von Verhéltnissen, die demokratische Erfah-
rungen moglich machen, und gleichzeitig um
die Offenheit und die Verpflichtung, demo-
kratische Mitgestaltung zu férdern und einzu-
uben. Hieraus ergeben sich Implikationen
auch flr die Adressierung junger Menschen
mit Ablehnungshaltungen sowie von Betrof-
fenen von Ablehnung. Dabei sind explizit die
unterschiedlichen Bedurfnisse und Lebensla-
gen junger Menschen - u.a. mit Bezug auf
Geschlechtergerechtigkeit - zu berticksichti-
gen.

v

Weitergehend wird demokratische Bildung in
den §§ 11 und 12 explizit als Kernauftrag for-
muliert. Zum einen wird hier eine breit ange-
legte auBerschulische Jugendbildung als ein
Schwerpunkt von Jugendarbeit fixiert und
zum anderen die Forderung der selbstorgani-
sierten und eigenverantwortlich gestalten-
den Interessenvertretung von Jugendlichen
festgeschrieben.

Auch in der (sozial)pddagogischen Literatur
lassen sich Ausfiihrungen zu demokratischen
Bildungsauftragen und ihren zentralen Hal-
tungs- und Wertelementen finden, die auf wei-
tere Arbeitsfelder und dort entwickelte Kon-
zepte bezogen werden konnen.

Die auf Fragen der Professionalitat abzielenden
Teile der Qualifizierung sollten zusammenge-
fasst bearbeiten:

» Haltung und Wertekonzept der Fachkrafte zu
aktuellen politischen Dynamiken

» Demokratisches Verstandnis und politische
Ausdeutung ihrer professionellen Rolle und
hiermit einhergehende Anforderungen

» Kenntlichmachen der eigenen Haltung in der
direkten Interaktion wie auch mit Blick auf
demokratische Erfahrungen im konkreten
Setting mit den jeweiligen Adressat:innen

» Kritische Reflexion des eigenen Blicks auf die
jeweiligen Adressat:innen

ERFAHRUNGEN AUS DER
BILDUNGSPRAXIS

Der uberwiegende Teil der Fachkrafte, der an
Qualifizierungsangeboten zu demokratischer
Bildung teilnimmt, versteht sich als menschen-
rechtsorientierte Demokrat:innen. Es besteht
auf Seiten der Teilnehmenden also in der Regel
eine hohe Ausgangsmotivation in Richtung
Demokratieentwicklung. Gleichzeitig zeigt sich
jedoch, dass oft wenig Ubung darin besteht, die
eigene demokratische Haltung in der alltag-
lichen Praxis zu reflektieren und einen Zusam-
menhang mit aktuellen politischen Dynamiken
herzustellen. Oft werden zunachst zur Beschrei-
bung der eigenen Haltung eher weite Begriffe
von Offenheit, Toleranz und Vielfalt gewahlt.
Diese konnen im Seminarrahmen gemeinsam
mit der Gruppe konkretisiert werden. Dement-
sprechend hat es sich als hilfreich erwiesen,
dass die Teilnehmenden in Interaktions- und
Kommunikationstiibungen fir die eigenen de-
mokratischen Positionen eintreten und diese
nachvollziehbar fiir das Gegentber formulieren.

Die lokalen Kontextbedingungen sind zentrale
Einflussfaktoren fiir die WerteduBerungen,
Haltungen und Auftragsformulierungen der
Fachkréfte. Eine starke Zivilgesellschaft und
fachpolitisch abgesicherte Strukturen sind hier
forderlich. Demgegeniiber wirken sich schwach
ausgepragte demokratische Rahmenbedingun-
gen beeintrachtigend auch auf die demokratie-
gestaltende Professionalitat der Fachkrafte
aus. Hier kann der Austausch »unter Gleichge-
sinnten< im Rahmen der Qualifizierungen die
Selbstvergewisserung der Teilnehmenden star-
ken und zu unterstitzenden Vernetzungsstruk-
turen flhren.

Als besonders gewinnbringend wird es von Teil-
nehmenden erlebt, wenn Methoden in der
Qualifizierung die verbale Ebene um Méoglich-
keiten der nonverbalen Kommunikation ergan-
zen. Haufig werden im padagogischen Setting
eher auf einer verbalisierten Ebene persénliche
Haltungen zum Ausdruck gebracht. Uber Rol-
lenspiele, Elemente der Theaterpadagogik,
Aufstellungen u.a. kann eine Erweiterung des
Handlungsrepertoires erfolgen. Auch ist es
nitzlich, in den Qualifizierungen die individuel-
le Praxis auf erweiterte Erfahrungspotentiale
und Sichtbarkeiten fiir (nicht)demokratische

Haltungen hin zu analysieren. Hier kann bspw.
die Sensibilitat fur Mimik und Gestik oder raum-
liche Positionierungen gescharft werden.

Um die Teilnehmenden da abzuholen, wo sie ak-
tuell mit ihrer Selbstreflexion der eigenen Hal-
tungen, Rollen und Positionen stehen, ist ein
prozessorientiertes Vorgehen mit wiederkeh-
renden Feedbackschleifen nitzlich. So knnen
der teilweise grofle Erfahrungsschatz, das Wis-
sen sowie die reflexive Sicht einzelner Teilneh-
menden genutzt werden, um >Ungleichzeitig-
keiten< auszugleichen. Dadurch kann auch ver-
mieden werden, dass der Blick zu sehr auf Pro-
blemeunddie>problematischen<Adressat:innen
verengt wird. Sensibilisierungsarbeit mit Blick
auf die eigenen Haltungsbestdnde bendtigt Er-
fahrungen der Durchfiihrenden, geeignete
Methoden fiir Perspektivwechsel, vielféltige
Erfahrungshintergriinde unter den Teilneh-
menden und ein vertrauensvolles Setting im
Plenum und in Arbeitsgruppen. Eine intensive
Anfangsphase hilft, eine Atmosphére der Of-
fenheit und des Vertrauens zu ermdglichen.

Noch ein weiterer Aspekt: Offensichtlich hat
die breite Debatte um ein angebliches Neutra-
litatsgebot in der politischen Bildung sowie in
der Jugend- und Sozialarbeit zur Verunsiche-
rung vieler Fachkrafte gefiihrt. Vermehrt sind
sie sich dariiber im Unklaren, wie sie sich iber-
haupt mit politischen AuBerungen, Abgrenzun-
gen von undemokratischen Positionen und so-
lidarischen Parteinahmen im padagogischen
Setting einbringen konnen. Hier kénnen die
Klarung der professionellen Rolle und der Dia-
log Uber die Auftrage im Arbeitsfeld (s.0.) mehr
Handlungssicherheit bewirken und mehr Klar-
heit Uber die fachlichen Arbeitsgrundlagen
herstellen. Dabei unterstltzt ein erweitertes
Wissen um die drei handlungsleitenden Prinzi-
pien des Beutelsbacher Konsens - Uberwilti-
gungsverbot, Kontroversitatsgebot, Gebot der
Adressat:innenorientierung - und um die
rechtlichen Rahmenbedingungen in den Hand-
lungsfeldern.

MOGLICHKEITEN FUR EINE PROZESS-
INTEGRIERTE PRAXISUMSETZUNG

Es ist sinnvoll, die Inhalte des Moduls bereits zu
Beginn der Qualifizierung aufzugreifen, um ge-
meinsam mit den Teilnehmenden eine Gesamt-
schau der vorhandenen Haltungen, Werte und
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maoglichen Auftrage in der Gruppe zu entwi-
ckeln und um weiterfithrend mit diesen arbei-
ten zu kdnnen. Darauf aufbauend bietet es sich
an, neben einer fokussierten und damit separa-
ten Bearbeitung dieser Themen (s.u.) auch in
die anderen Module entsprechende Reflexi-
onsfragen einzuflechten.

Beispiele zu Modul 8.1 PAKOs:

» Wo zeigen sich bei den Teilnehmenden PA-
KO-Tendenzen in Form von unreflektierten
Vorurteilen, aversiven Gestimmtheiten, habi-
tualisierten Inszenierungen oder Feindbil-
dern?

» Wo zeigen sich in Haltungen, Wertekonzepte
und Auftragsverstandnissen Facetten von
Diskriminierung oder Relativierung der Er-
fahrungen und Bedarfen von Betroffenen?

Beispiele zu Modul 8.2 KISSeS:

» Kontrolle: In welcher Form biete ich jungen
Menschen in meinem Umfeld weitgehende
Moglichkeiten demokratischer Mitbestim-
mung? Welche Angebote gibt es bereits, was
hat sich bewahrt, was kann ich ausbauen?

» Integration: Sind (Gruppen-)Settings, in de-
nen ich agiere, offen fiir verschiedene Adres-
sat:innen und sind diese gleichzeitig vor dis-
kriminierenden Dynamiken geschitzt? Wo
und wie gelingt es bereits, solche Settings zu
schaffen?

» Sinnlichkeit: Bin ich mir meines eigenen Emp-
findens bewusst und habe ich fiir mich reflek-
tiert, dass mein kulturell-asthetisches Emp-
finden nicht normgebend fir meine Adres-
sat:innen in ihren spezifischen, habitusbilden-
den Lebenswelten sein kann? Wo gelingt es
mir bereits, vielfaltige sinnliche Erfahrungs-
moglichkeiten in alternativen Kontexten an-
zubieten?

v

Sinn: Was ist meine Perspektive und was sind
meine Motive, mich in demokratiebildende
MaBnahmen einzubringen? Sehe und beriick-
sichtige ich die Motivlagen meiner Adres-
sat:innen?

v

erfahrungsstrukturierende Reprasentatio-
nen: Habe ich mich als Fachkraft mit den mir
begegnenden Bildern und meinen eigenen
Reprasentationen und ihren orientierenden
Funktionen beschéftigt? Wo bin ich Teil einer
von den Adressat:innen als bevormundend

wahrgenommenen gesellschaftlichen Struk-
tur? Wo reprasentiere ich in meinen Angebo-
ten eine wertschatzende und authentische
demokratische Haltung?

» Selbst- und Sozialkompetenzen: Wie gut ken-
ne ich meine Starken und Ressourcen? Wie
weit bin ich mir meiner Mdglichkeiten und
Einflussrdume, aber auch meiner personli-
chen, professionellen und strukturellen Gren-
zen bewusst? Bin ich bereit und in der Lage,
diese Grenzen einzuhalten? Wo und aus wel-
chen Grinden, fallt mir eine solidarische Be-
zugnahme auf Betroffenengruppen schwer?

Beispiele zu Modul 8.3 Analyse von Ausgangs-
bedingungen:

» Wo sind in der Analyse und Strategieentwick-
lung Perspektiven der Teilnehmenden durch
weitere Facetten zu erganzen, die einen Be-
zug zu Demokratie und Gleichwiirdigkeit ha-
ben (bspw. Situation und Perspektive von Ab-
lehnung Betroffener und von marginalisier-
ten Gruppen vor Ort, die drohen, aus dem
Blick zu geraten)?

» Welche (weiteren) Gruppen vor Ort haben
einen Anspruch, in Strategien der demokrati-
schen Bildung eingebunden zu werden und
sind entsprechend zu beriicksichtigen (aktu-
elle Nutzer:innen von Angeboten und Kili-
ent:innen, mogliche weitere Adressat:innen,
nicht-professionelle Netzwerke der Zivilge-
sellschaft, 6ffentlicher Trager u.a.)?

Beispiele zu Modul 8.4 Konzeptionelle Planun-
gen:

» Sind Ziele, Inhalte und methodische Umset-
zung der Strategie mit einem reflexiven Be-
zug zu Demokratie und Gleichwiirdigkeit for-
muliert?

» Welche Anspriiche an eine professionelle Ha-
bitus(re)produktion im Feld der demokrati-
schen Bildung haben die geplanten Prozesse?

» Sind die drei Handlungsweisen (vgl. Kap. 5) im
Sinne der Ermdglichung demokratischer Er-
fahrungen und darauf bezogener Reprasen-
tationen in einem Prozess strategisch mitein-
ander verkniipft?

MOGLICHKEITEN FUR EINE THEMATISCH
FOKUSSIERTE PRAXISUMSETZUNG

Zusatzlich zu den in andere Angebotsteile ein-
gelagerten reflektorischen Befragungen von
Professionalitat bieten sich - je nach Erfah-
rungshintergriinden der Teilnehmenden -
Ubungen mit thematischen Schwerpunkten an,
welche

» das Ausformulieren und die Reflexion der ei-
genen Haltungs- und Habitusbestande in der
Gruppe der Teilnehmenden ermaoglichen,

» mit Fokus auf situativ-anlassbezogenes Han-
deln Raum dafir bieten, dieses gemeinsam zu
erproben und Ziele, Bedingungen sowie In-
teraktionsmuster zu reflektieren, und

» die Raume und Settings der Teilnehmenden
auf ihre (demokratischen) Repréasentationen
und die Schaffung von Gelegenheitsstruktu-
ren der demokratischen Bildung hin in den
Blick nehmen.

Anregungen dazu sind in den umseitig folgen-
den Tabellen abgebildet.
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I: Mein Verstdndnis von der Arbeit, meine Haltung

Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN haben ge- | Einstimmung und Aufgabe: Skulpturarbeit in Diese Ubung
genseitig ihre 1 Es gehen immer auch eigene |deale, Ziele, 1 Kleingruppen kann auch mit
Haltung ken- ! Menschenbilder mit ein in eine bereitgestellten
nengelernt, professionelle Haltung. und mit vor Ort
sich dazu aus- ' Charakterisiert Eure professionelle auffindbaren
getauscht Haltung in einem Standbild. Materialien
und diese durchgefiihrt
sichtbar ge- Prasentation: Plenum werden.
macht. » »>Exponate« werden betrachtet,

Wahrnehmungen und Wirkungen bei Sie stellt eine
TN wissen, den TN gesammelt. visuelle und da-
dass Haltun- » Fragen an alle: Was seht lhr? Was ware mit nonverbale
gen (auch als Adressat:innen fiir Euch attraktiv? Maoglichkeit dar,
leibliche) An- Wo kénntet Ihr gut anschlieBen? Was Professionalitat
teile haben, fehlt Euch als Ankniipfungspunkte? kenntlich zu
die ihre ge- » Fragen an die Darstellenden: Was sollte machen und in

samte Perfor-
mance betref-
fen.

die Skulptur ausdriicken? Wie habt |hr
Euch in der Skulptur geflihlt? Wie habt
Ihr Euch gefiihlt mit den
Rickmeldungen? Wiirdet Ihr jetzt noch
etwas korrigieren?

» Diskussion: Welche Beziehungsangebote,
aber bspw. auch welche Anforderungen
werden transportiert?

Fazit: Die Haltung der Professionellen,
ihre Stellung zu den Themen und ihre
Auffassungen zum Sinn und Zweck ihrer
Arbeit sind Ergebnis von Erfahrungen und
deren Deutung. Sie rahmen die
konzeptionelle und methodische
Ausgestaltung von Prozessen
demokratischer Bildung.

Aushandlung zu
bringen.

Il: Von >anderen« zu diversen Adressat:innen

TN haben ihre
Arbeitsansat-
ze bzgl. der
Diversitat ih-
rer Adres-
sat:innen
Uberpriift.

» Wie setze ich den Anspruch um,
demokratische und geschitzte Raume
zu gestalten?

» Wie kann ich mit diesen Adressat:innen
im Themenfeld gelingend arbeiten?

Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN haben i Einstieg: Kurze Runde, wer mit welchen i Impuls, Videos 1 Das Videomate-
durch einen E Adressat:innengruppen arbeitet. Hinweis, E und Diskussion E rial sollte keine
Perspektiv- ! dass dies auch bewusste Entscheidungen ! im Plenum ! Veranderungs-
wechsel ihren 1 sind, welche potentiell ein- und i i perspektiven,

1 1 1
Fokus auf ! ausgrenzende Konsequenzen haben. ! 1 also Gegensit-
mogliche Ad- | : 1 ze konstruieren-
ressatiinnen 1 Es werden Videos geschaut, welche i 1 der Zuschrei-
und deren ! Betroffene von Diskriminierung und ! ! bungen, oder
Bedarfe ver- | Anfeindungen zu Wort kommen lassen: | 1 »Opfer«Bilder
vielfaltigt. E » People of Color E E reproduzieren

i » Queere Jugendliche ! i und verfestigen.
TN kennen E » Alternative Jugendliche E E Stattdessen
Perspektiven ! »(...) ' ! sollte es z.B.
von Men- H H 1 Ansétze von
schen, die E Ubertrag auf die eigene Praxis: E Zurufabfrage E Empowerment
von Diskrimi- ! » Was ist die »Rolle« dieser Adressat:innen ! ! starken.
nierung be- 1 in meiner Arbeit und in der : :
troffensind. ' Auseinandersetzung mit PAKOs? ! !

i i i

1 1 1

1 1 1

1 1 1

1 1 1

1 1 1

1 1 1

1 1 1

1 1 1

1 1 1

: : :
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lll: Position beziehen V: Handlungstraining »Reagieren auf Ablehnungsperformance«

der Reagierenden, ihre Starken und
AnknUlpfungspunkte in ihren Reaktionen.

Ziele Inhalte Methoden Hinweise Ziele Inhalte Methoden Hinweise
TN sind in der | Aufgabe und Ablauf: 1 Rollenspiel in 1 Wichtigist es zu TN haben ihr | Vorbereitung: i Videogestutztes | Fir TN kann die
Lage, sich de- E » Es liegen verdeckt vorgeschriebene E einer Situation E erkennen, wo Handeln in E » Die TN verlassen den Raum, dieser wird E Rollenspiel E Videoaufzeich-
mokratisch zu |  Blatter mit typischen Aussagen, welche | am Tresen einer | die Grenzen herausfor- ! hergerichtet: Die Durchfiilhrenden ! ! nung eine
positionieren, i  pauschalisierende i Jugendeinrich- i situativ-anlass- dernden i positionieren sich in einem Setting, das i i Hemmschwelle
und haben E Ablehnungskonstruktionen und E tung E bezogener Handlungssi- E zu den Arbeitsfeldern der TN passt (z.B. E E sein. Bereits im
ihre eigene | Ahnliches beinhalten, auf einem Tisch. | i Reaktionen tuationen be- | Sofaecke im Jugendclub); sie H 1 Vorfeld sollte
Haltung zu E » Eine Person aus der Gruppe ist die E E liegen und wie wusst erlebt. E ubernehmen die Rolle von E E verdeutlicht
denThemen | adressierte Fachkraft, eine andere ! ! weiterflhren- ! Adressat:innen. ! ! werden, dass
reflektiert. E Person zieht einen Zettel und tragt die E E des strate- TN haben sich i » Es steht eine Kamera fiir Aufzeichnun- i i die Teilnahme
! Aussage vor.»Die Fachkraft« muss darauf ! ! gisches Handeln gegenseitig ' gen bereit, welche die TN im Rollenspiel ! ' auf Freiwillig-
TN kennen i moglichst kurz und pragnant reagieren, i daran fir herausfor- | fokussiert (hier bendtigt es eine weitere | 1 keit beruht und
Kommunika- E sich positionieren. Dann wird reihum E E anschlieBen dernde Situa- E Person). E E das Abspielen
tionsdyna- 1 gewechselt. H 1 kann. tionen ge- ! ! ! nur mit Einver-
miken und E E E starkt. i Durchfiihrung: i i stindnis erfolgt.
sindinent- | Reflexionsfragen zur Auswertung: ! Plenum ! Die Aussagen E » Die TN werden gebeten, einzeln E E Die Aufzeich-
sprechenden E » Wie haben die Reaktionen »der Fach- E E kénnen E einzutreten und sich im Anschluss nicht E E nungen werden
Situationen ' krafte« gewirkt? ! ! problematische | auszutauschen. ' 1 gleich nach
handlungs- i » Woran hatte ich anknipfen kénnen, wo | 1 Zuschreibungen ! » Wer in den Raum kommt, erlebt eine ! ! Abschluss
sicherer. E hétte ich zugestimmt? E E beinhalten. i »motzende« Situation zu einem PAKO- i i wieder geloscht.
i > Was war schwierig? ' i Seitens der ' Thema seitens der Adressat:innencund ! '
i i 1 Moderation i soll kurz (max. zwei Minuten) darauf ' '
! Diskussion: In welchen Situationen oder ! ! braucht es eine E reagieren. E E
i an welcher Stelle in meiner alltaglichen : i achtsame ! ! !
E Praxis gelingt es mir gut, meine Haltung E E Steuerung des i Im Anschluss an den gesamten Durchlauf i Plenum i
i sichtbar zu machen? : i Prozesses. E werden die Sequenzen im Plenum E E
i angeschaut und wertschétzendes H H
IV: Meine Rolle - mein Anspruch - meine Profession E Feedback gegeben. E E
. . . ! Fokus hierbei sind die Wahrnehmungen ! !
Ziele Inhalte Methoden Hinweise : : :
TN sind moti- ; Aufgabe: Textarbeit einzeln | Nicht Gberall ist H H H
viert, sich Die TN bekommen Texte, die Aspekte von 1 und in Arbeits- die Begeiste- ' ' '
theoretisch Professionalitdt behandeln. Sie sollen gruppen mit rung fiir Lektlre
zu befassen. diese lesen und zentrale Ableitungen fiir thematisch und Theorie

ihren professionellen Habitus passenden Texten ! gleichermaflen

TN kennen herausarbeiten - Fokus: Umgang mit verbreitet. Die
Anforderun- PAKO:s. Auswahl der
gen an pro- Texte sollte dies
fessionelles Durchflihrungsschritte: berlcksichtigen,
Handeln und » Einzelarbeit zum Lesen eines ausgewahl- sowie den Be-
haben sich ten Textes und zum Herausschreiben der darfen und Her-
und ihre wichtigsten Punkte. ausforderungen
Praxis dazu » Arbeitsgruppen nach Texten, um deren der TN Rech-
ins Verhaltnis Inhalte zu diskutieren, ihre »Essenz« fest- nung tragen.
gesetzt. zuhalten und zu schlussfolgern, was dies
flr die jeweilige Praxis bedeutet. Gerade die
» Vorstellung der Texte und Ableitungen. Plenum Gruppenphase

wird in der

Regel als

Gewinn erlebt.
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» Mit KISSeS gegen PAKOs: Strategisches Handeln mit Konzept

» Fallbeispiele aus der Praxis

» Grundlagen zum Thema Demokratiegestaltung

» Hinweise und Materialien fiir die Qualifizierung

Fur demokratische Bildung und einen Umgang mit Pauschalablehnung,

Diskriminierung und Gewalt brauchen Soziale Arbeit und Padagogik
Strategien, die Alltagserfahrungen neu in Aushandlung bringen.

Die vorliegende Handreichung unterbreitet einen Vorschlag, wie
dadurch demokratische und menschenrechtsorientierte Perspektiven
gestarkt werden.

Sie richtet sich gleichermal3en an Praktiker:innen, die mit jungen
Menschen arbeiten, wie an politische Bildner:innen, die Fachpraxis
qualifizieren.
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