Bildungs-
landschaften

Perspektive Kinder- und Jugendarbeit

Arbeitshilfe



Bildungslandschaften sollen Bildungsgerechtigkeit
und Teilhabechancen fiir junge Menschen fordern.
Mit den Ergebnissen aus dem Praxisforschungs-
projekt ,Lokale Bildungslandschaften im empirischen
Blick. Die kulturelle Kinder- und Jugendbildung im
Kontext der Kinder- und Jugendhilfe” sollen Strate-
gien entwickelt werden, damit lokale Bildungsland-
schaften bestmoglich durch die diesbezliglichen
Potenziale der Kulturellen Bildung und der Kinder-
und Jugendhilfe bereichert werden.

497 im Internet veroffentlichte Konzeptionen von
Bildungslandschaften in Deutschland wurden hin-
sichtlich ihrer Themen, Ziele und Akteure analysiert,
um Typen von Bildungsnetzwerken zu identifizieren.
Mittels Interviews mit Vertreter*innen von Netz-
werken wurden dann Orientierungsmuster profes-
sionellen Handelns in den verschiedenen Typen von
Bildungslandschaften rekonstruiert. Ergebnisse sind
in dieser Arbeitshilfe aufbereitet, um die Reflexion
der Gegebenheiten und Gestaltungsmoglichkeiten in
Bildungslandschaften zu unterstiitzen.

Das Praxisforschungsprojekt war ein Kooperations-
projekt der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-

und Jugendbildung (BKJ) und der Universitat Kassel,
Fachgebiet ,Erziehungswissenschaft, Schwerpunkt
Soziale Arbeit & auBerschulische Bildung”, gefordert
von der Stiftung Deutsche Jugendmarke (2017-2019).
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Vorwort

.Bildungslandschaften” haben seit gut zehn Jahren Konjunktur. Mit dieser
Idee sind viele Ziele und Anspriiche verbunden, aber ganz unterschied-
liche Verstandnisse davon, was Bildung sei und was Vernetzung bewirken
kdnne.

Auch fir die Praxis der Kulturellen Bildung und fiir die Arbeit der Bundes-
vereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) hat der Bildungs-
begriff und das damit verbundene Konzept groBe Bedeutung: Kulturelle
Bildung ist unverzichtbarer Teil von Allgemeinbildung. Kiinste, Asthetik,
Medien, Kinder- und Jugendkulturen und Spiel sind bedeutsam fir die
Entwicklung von Identitat und Starken junger Menschen. Folgerichtig

ist die Tragerstruktur Kultureller Bildung herausgefordert, zu Gberlegen,
welchen Beitrag sie im Rahmen von Bildungslandschaften leisten kann
und will. Genauso wie Kommunen aufgefordert sind, sich mit der Frage
auseinanderzusetzen, welche Potenziale sie gewinnen, wenn sich Trager
der Kinder- und Jugendkulturarbeit in Bildungslandschaften engagieren.

Die Erfahrungen, welche die BKJ in den letzten Jahren gesammelt hat,
zeigen: Zwar entwickelten sich eigenstdndige kommunale Gesamtkonzep-
te fir Kulturelle Bildung und kommunale kulturelle Bildungseinrichtungen
konnten partiell erfolgreich ihre spezifische Qualitat in Bildungslandschaf-
ten integrieren. Die kulturelle Kinder- und Jugendbildung im Besonderen
und die Kinder- und Jugendarbeit im Allgemeinen fanden indes nicht
durchgéngig und systematisch Eingang in Bildungslandschaften.

Diese Beobachtung war Anlass flr die BKJ gemeinsam mit ihren Mitglie-
dern und Praktiker*innen sowie mit den Verbédnden und Forscher*innen in
der Kinder- und Jugendarbeit stéarker zu diskutieren: Wie jugendpolitisch
sind Bildungslandschaften ausgerichtet? Welche Konzepte kénnen Trager
der Kinder- und Jugendarbeit pragend in sie einbringen? Und welche
Rolle spielt dabei Kulturelle Bildung? Gemeinsam mit dem Fachgebiet
Erziehungswissenschaft, Soziale Arbeit und auBerschulische Bildung

Vorwort

der Universitat Kassel wurde ein Praxisforschungsprojekt initiiert und
durchgefiihrt, das diesen Fragen systematisch nachspiren sollte und die
zahlreichen theoretischen Fundierungen als auch kritischen Reflexionen
auf die Praxis von Bildungslandschaften einbeziehen wollte.

Die vorliegende Arbeitshilfe versucht die Themen und Ergebnisse des
Projekts gebiindelt zu prasentieren. Deutlich wird: Es gibt keine einfachen
Antworten. So lassen sich Modelle von Bildungslandschaften und Wege
in Bildungslandschaften aufgrund ihrer Komplexitat und Uberfrachtung
nur schwer nachzeichnen. Auch, und das wurde im Zuge der projekt-
begleitenden Diskussionen sichtbar, ist der Verstandigungsprozess in der
Kinder- und Jugendarbeit, in der Kulturellen Bildung und in den Bildungs-
landschaften vor Ort noch ldngst nicht abgeschlossen - und es zeichnet
sich auch (noch) kein Konsens zu der Frage ab: Wie wollen wir Bildungs-
landschaften kinder- und jugendgerecht gestalten? Daher bietet die
vorliegende Arbeitshilfe keine einzelnen Schritte an oder gibt konkrete
Empfehlungen, sondern versteht sich viel eher als fachlicher Beitrag und
Reflexionsimpuls flir den weiteren Diskurs.

Wir danken der Stiftung Jugendmarke fir die Férderung, die diese
Diskussion erst moglich gemacht hat, und allen Akteur*innen von
Bildungslandschaften, ohne deren Mitwirkung wir die nun vorliegende
Arbeitshilfe nicht vorstellen kénnten.

In diesem Sinne wiinschen wir eine impulsgebende Lektire.

Kerstin Hibner (8kJ) und
Heike Gumz (Universitat Kassel)
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Bildung ist nicht nur ein Gberaus aktuelles, sondern eines der zentralen
Zukunftsthemen unserer Gesellschaft. Einerseits wird im Kontext der kiinftigen
Arbeitswelt ,die Zukunft der Bildung” unter den Schlagwortern einer vernetzten
Wissens-, Informations- oder Dienstleitungsgesellschaft, die es zu entwickeln

gilt, diskutiert. Andererseits rickt Bildung als Grundlage fiir die umfassende Ver-
wirklichung von Teilhabe jedes*r Einzelnen ins Zentrum. Auch globale Fragen der
Gerechtigkeit, Migration, Digitalisierung, des Klimas etc. haben dazu beigetragen,
dass z.B. die Vereinten Nationen Bildung nicht nur als Menschenrecht formulie-
ren, sondern es zu einem ihrer 17 Sustainable Development Goals erklart haben.
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In Deutschland wird Bildung insbesondere seit der Jahrtausendwende, im
Anschluss an die Ergebnisse der PISA-Studie, zunehmend thematisiert - in
Offentlichkeit und Politik, in Praxis und Wissenschaft. Die Studie attestierte dem
deutschen Bildungssystem eine hoch selektive Wirkung, denn es verscharfe den
Zusammenhang zwischen familidaren 6konomischen, sozialen und kulturellen Aus-
gangsbedingungen und Bildungschancen eher noch, als dass es ihn verringere.
Gleichzeitig verwies die Studie darauf, dass die schulische Bildung offenbar zu
wenig an die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts angepasst war und gab
den Impuls flr verschiedene Programme auf Ebene von Bund, Landern und
Kommunen.

Die Entwicklung bzw. der Ausbau von Ganztagsschulen war in Deutschland eine
der Antworten auf diese Anforderungen. Flankiert wurde dies durch weitere
Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung, z.B. durch Kompetenzorien-
tierung oder durch inklusive Beschulung, aber letztlich auch durch vermehrte
Vergleichstestungen von Kompetenzen von Schiler*innen verschiedener Bun-
deslander oder Nationen.

Als zweite zentrale Strategie konnen Bildungsnetzwerke, -blindnisse und -land-
schaften genannt werden: Um Schule mit der Beantwortung von Bildungsfragen
nicht allein zu lassen, sondern an die Verantwortung aller - d. h. auch der
auBerschulischen - Akteure zu appellieren und ihre Potenziale durch starkere
Vernetzung zum Tragen zu bringen, sollten - und wollten - Stadte, Regionen
und Gemeinden Trager eng verzahnen, um moglichst wirksam, aber auch
ressourcenschonend dem Ziel von optimalen Zugangsmaoglichkeiten zu den
lokalen Angeboten naher zu kommen.

Der weite Bildungsbegriff
Nominell ist der weite Bildungsbegriff Grundlage der meisten Bil-
dungslandschaften. Obwohl vielfach gebraucht, ist er unzureichend
definiert. Mit ihm verbunden isti.d.R. (vgl.u. a. Wolff 2003):
e Bildung als Starkung und Entfaltung von Personlichkeit
(Identitatsbildung) - in einem lebenslangen Lernprozess.
e Bildung als Prozess der Selbstbildung - ausgerichtet auf
die Selbstbestimmung des Individuums.
e Bildung als verandertes Verhaltnis zwischen Subjekt und
Welt - als dynamischer und selbsttatiger Aneignungs- und
Beziehungsprozess.
e Bildung als Erwerb von Handlungskompetenzen -
verortet jenseits von formalem Wissen.

Der 12. Kinder und Jugendbericht definiert: ,Bildung in diesem Sinne
hat zwei wichtige Implikationen, die sich gegen eine doppelte Reduk-
tion des Bildungsbegriffs richten: zum einen gegen eine einseitige
Instrumentalisierung und Ausrichtung des Bildungsgeschehens auf
die Erfordernisse der eigenen spateren Existenzsicherung, auf Beruf
und Arbeitswelt; zum anderen gegen einen allein kognitiv gepragten
Bildungsbegriff, der Bildung auf schulisches Lernen, auf Wissen und
auf die basalen Kulturtechniken reduziert. [...] Bildung in diesem Sin-
ne erfolgt in der praktischen, geistigen, mentalen und emotionalen
Aneignung von Welt und in der aktiven Auseinandersetzung mit der
Welt. Sie zielt auf die Entwicklung und die Entfaltung einer eigenen
Personlichkeit in der Balance von sozialer und subjektiver Identitat
ab.” (BMFSFJ 2005: 82ff) Bedeutung gewinnen werden damit jene Bil-
dungsprozesse, die sich in non-formalen und informellen Kontexten
vollziehen, d. h. auch auBerhalb, aber keinesfalls unabhangig von
institutionellen Rahmungen. In den Blick genommen werden unter-
schiedliche Akteure, z.B. Kinder- und Jugendarbeit, Sportvereine,
Unternehmen etc., und Orte, z.B. Theater, Jugendclub, Spielplatz etc.,
an denen (Selbst-)Bildungsprozesse ermdéglicht werden. Dieser Be-
griff von Bildung realisiert sich nur, wenn die Akteure die Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen derart gestalten, dass diese Bildungs-
prozesse angeregt werden, z.B. indem sie durch Vernetzung und
Kooperation verschiedene Bildungsorte miteinander verbinden.
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Informelle, non-formale und formale Bildung

Formelle
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schaften Jugendzentrum Familienalltag
Gruppenstunde im
Jugendverband Aktivitaten in
der Clique

Jugend(kultur)-

L szenen
Selbstorganisierte

Schulband Informelle
Bildungsprozesse

Quelle: nach BMFSF) 2005: 130

1.1 Kooperation, Netzwerk oder Landschaft?

1.1 Kooperation, Netzwerk
oder Landschaft?

Bildungskooperationen, -netzwerke und -landschaften sind nicht nur weit ver-
breitete, sondern oftmals auch unbestimmte Begriffe, weil sie in der Theorie
unterschiedlich gefasst und in der Praxis mit eigenen Vorstellungen unterlegt
werden kénnen.

Kooperation

Kooperation (lat.) bedeutet ,Zusammenarbeit, Zusammenwirken”. Sie wird meist
dann eingegangen, wenn eine Aufgabe zu herausfordernd ist, als dass sie von
einem einzelnen Akteur - einer Institution oder einer Person - allein bewaltigt
werden konnte. In der Regel kooperieren Partner miteinander, wenn sie gemein-
same bzw. sich ergdnzende - zumindest sich nicht widersprechende - Ziele
verfolgen und der erhoffte Nutzen der Kooperation gréBer ist als der, den jede*r
Beteiligte flr sich erreichen kann (sks 2018). Im Idealfall werden Synergien er-
zeugt, insofern sich alle Beteiligten mit der Idee anfreunden kénnen, dass der
beste Weg nicht der eigene ist, sondern gemeinsam ein dritter Weg entdeckt
bzw. entwickelt wird. Bildungskooperationen beispielsweise befordern, dass
sich die verschiedenen Ansatze z.B. von Kinder- und Jugendarbeit, Schulen und
Kulturarbeit gegenseitig befruchten kénnen, indem informelle, non-formale und
formale Bildungsprozesse verbunden und sozialraum- und lebensweltorientierte
Konzepte sowohl in auBerschulischen als auch in schulischen Bildungsbereichen
gestarkt werden.

Netzwerk

Ahnlich einer Kooperation stellt ein Netzwerk Menschen bzw. Organisationen und
insbesondere die Beziehungen unter ihnen ins Zentrum. Ohne die verschiedenen
theoretischen Zugadnge zu Netzwerken in diesem Rahmen nachzeichnen zu kén-



nen, ist i.d.R. davon auszugehen, dass Netzwerke weit mehr Akteure umfassen
als Kooperationen und starker auf die sozialen Beziehungen der Netzwerkpartner
fokussieren. D. h. Gber eine konkrete Zusammenarbeit auf der Basis eines gemein-
samen Themas oder eines gemeinsamen Interesses hinaus ist der (instrumen-
telle) Nutzen von Netzwerken auch in ihrer sozialen Funktion zu sehen, Kommu-
nikation und Austausch zu beférdern. Sie sind - anders als Kooperationen - in
der Regel zunachst ,operativ offen”, sodass eine Vielzahl weiterer Akteure locker
miteinander verbunden ist und auch die nicht direkten Verbindungen zwischen
Akteuren relevant sind. Die groBe Starke von Netzwerken besteht neben dieser
Offenheit in ihren Moglichkeiten zu Spontanitat und Kreativitat (Granovetter
1973).

Auch Bildungsnetzwerke konnen Sozialstrukturen sichtbar machen, diese nutzen
und weiterentwickeln. Themenbezogen erweitern sie Wissen, unterstiitzen
Qualitatsentwicklungsprozesse und verdandern ggf. Steuerungsstrukturen. Damit
kénnen sowohl aus Kooperationen formalisierte Netzwerke entstehen als auch
aus informellen Netzwerken verbindliche Kooperationen. Diese kdnnen zugleich
Ausgangspunkt von Bildungslandschaften sein.

Eine mogliche Systematisierung, die Netzwerke hinsichtlich ihrer Formen, Funk-
tionen und der in ihnen zur Verfligung gestellten Ressourcen unterscheidet, ist
die von Florian Straus (1990). Er differenziert primére, sekundare und tertiare
Netzwerke. Hierbei fokussieren ,priméare” soziale Netzwerke auf das direkte
personliche Umfeld. Ihre Funktion ist die persdnliche Unterstlitzung sowie das
Schaffen von Zugehorigkeit und Anerkennung. Sekundare soziale Netzwerke
binden zivilgesellschaftliche Strukturen in ihre Ressourcen mit ein. Tertidre Netz-
werke, die in diesem Zusammenhang haufig auch als ,kinstliche” Netzwerke
bezeichnet werden, stellen insbesondere Formen der institutionellen Vernetzung
offentlicher, sozialwirtschaftlicher und zivilgesellschaftlicher Akteure dar, jedoch
auch Kooperationen mit dem marktwirtschaftlichen Sektor.

Um tertidre Netzwerke weitergehend zu typisieren, was hilfreich fiir die Analyse

von Bildungslandschaften ist, lassen sich verschiedene Dimensionen entwickeln.

Petra Bauer (2005) markierte hier

« die rdumliche Dimension (regional, Gberregional; ggf. auch virtuelle Netzwerke)

» die thematische Dimension (Handlungsfelder, Adressatengruppen)

 die strukturelle Dimension, die wiederum zu untergliedern ist in die Unter-
scheidung von mittelbarer vs. unmittelbarer Vernetzung, von fallbezogener vs.
fallibergreifender Vernetzung sowie hinsichtlich des Formalisierungsgrades.
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Bildungslandschaft

Eine noch groBere Herausforderung stellt die Definition von Bildungslandschaft
dar. Das hat zwei Griinde: Einerseits ist der Begriff der ,Landschaft” sehr assozia-
tiv und unbestimmt, was dazu flhrt, dass er inflationar eingesetzt wird und dabei
unterschiedliche ,Phdnomene” beschreibt. Das einfache Bild wird genutzt, um
etwas zu beschreiben, das auf sprachlicher, theoretischer Ebene nur mit Schwie-
rigkeiten erfasst werden kann (Schmachtel/Olk 2017). Die Fachwissenschaft geht
so weit zu sagen, dass Bildungslandschaft als Leitbild (Hebborn 2009) oder als
Struktur (Schafer 2009), als eine Konzeptfigur (Berse 2011: 39) oder als eine Chif-
fre (Mattern/Lindner 2015) bezeichnet wird - demnach ein metaphorischer (Reut-
linger 2009) bzw. vorwissenschaftlicher Begriff sei, der eher eine symbolische
denn eine analytische Wirkung hat (Maykus 2017). Dem ,,(steuerungs)politisch-
programmatischem Konzept” (Reutlinger 2009: 119) werden von verschiedenster
Stelle mannigfaltige Qualitaten, ja fast schon wundersame Kréfte beigemessen
(Mattern/Lindner 2015).

Andererseits entstehen Bildungslandschaften als hybride Figuren, im Kern sind
sie tertidre Netzwerke und besitzen gleichwohl in ihren normativen Zuschreibun-
gen Verbindungen zu sekundaren Netzwerken und den mit ihnen assoziierten
Ressourcen und Funktionen. Auch aus diesem Grund kénnen Bildungslandschaf-
ten im Rahmen der aufgerufenen Dimensionen definitorisch als Herausforderung
angesehen werden.

Es ist der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung zu verdanken, eine erste grund-
satzliche und vielfach lbernommene Definition formuliert zu haben.

Eine mogliche Definition von Bildungslandschaften
Bildungslandschaften sind langfristig angelegte professionell gestal-
tete, auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende und kom-
munalpolitisch gewollte Netzwerke zum Thema Bildung. Diese
Netzwerke umfassen, ausgehend von der Perspektive des lernenden
Subjekts, formale Bildungsorte, auBerschulische Angebote und in-
formelle Lernwelten und beziehen sich auf einen definierten lokalen
Raum. (vgl. Bleckmann/Durdel 2009)

1.1 Kooperation, Netzwerk oder Landschaft? 1



In einzelnen Aspekten unterscheiden sich seitdem Definitionen von Bildungsland-

schaften, wobei sie in der Summe - meist additiv, selten integrativ - hervorheben:

Bildungslandschaften versuchen etwas in ein Gesamtsystem zu fassen, das im

weitesten Sinne als ,,Bildung” verstanden werden kann (Mattern/Lindner 2015: 83).

Dieses Gesamtsystem wird dabei haufig als die Verbindung der Bildungsorte
entlang der Bildungsbiografie in vertikaler und horizontaler Perspektive
verstanden.

Bildungslandschaften umfassen zwar unterschiedliche Raumverstandnisse, be-
ziehen sich aber auf einen konkreten Raum. In ihnen wird z.T. deutlich, dass die
Verantwortung fur Bildung auf die kommunale bzw. regionale Ebene verlagert
wird (Jungermann 2018: 6).

Sie bezeichnen einen Grad an (institutioneller) Vernetzung, Abstimmung und
Koordination von Bildungsangeboten in dem jeweiligen Raum (Maykus 2015).
Das heiBt, es geht darum, verschiedenste Akteure abzustimmen, zu verflechten,
zu verzahnen (Coelen et al. 2017: 228). Das damit einhergehende Handlungs-
prinzip der Kooperation ist nicht nur institutionenlbergreifend, sondern ebenso
sektorenlibergreifend ausgerichtet, umfasst z. B. neben Kindertagesstatten und
Schule auch den Jugend-, Kultur- und Sozialbereich.

Auf der Ebene der Ziele ist mit Bildungslandschaften i.d.R. die Hoffnung ver-
bunden, die bildungsbezogene Infrastruktur in dem jeweils fokussierten Sozial-,
Verwaltungs- oder Zustandigkeitsraum zu optimieren, aber auch dartber hinaus
auf vielfaltige spezifische Problemlagen der Kommunen zu antworten (Gumz et
al. 2019). Als kleinster gemeinsamer Nenner tun sich darlber hinaus noch am
starksten die Ziele der ,Bildungsgerechtigkeit” oder der ,Férderung individuel-
ler/optimaler Bildungsbiografien” wie auch eine Verbesserung der

Wandel hervor.

Deutlich wird in den verschiedenen Versuchen, Bildungslandschaften defini-
torisch zu fassen, dass Gemeinsamkeiten hauptsachlich auf der formal-struk-
turellen Ebene verortet sind, flr die inhaltlich-konzeptionelle Ausgestaltung
jedoch grundsatzlich Spielrdume eroffnet werden: Mit welchen Zielen fiir welche
Akteurs- oder Adressaten-Gruppen hier Veranderungen vorgenommen werden,
unterscheidet sich damit auffallend in den einzelnen Ausformungen dessen, was
unter der Vokabel der ,Bildungslandschaft” firmiert (vgl. Stolz 2017; Bollweg
2018; Gumz et al. 2019). Schon allein, ob Bildungslandschaften ein erweitertes
Bildungsverstandnis in Verbindung formaler, non-formaler und informeller Bil-
dungsprozesse proklamieren bzw. etablieren, wird unterschiedlich bewertet.
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X i Wirkungsziele auf gesell-
kommunalen Infrastruktur als Reaktion auf den demografischen schaftlicher Ebene S. 82

Ein nicht-normativer Definitionsansatz von Bildungslandschaften
Der Begriff der Bildungslandschaften ist sehr stark mit potenziell er-
reichbaren Zielen tberfrachtet wurden, z. B. Bildungsgerechtigkeit,
Entwicklung eines ,neuen”, weiten Bildungsbegriffs oder auch Betei-
ligung aller Akteure. Um Bildungslandschaften zu analysieren und he-
rauszufinden, wie das Konzept der Bildungslandschaft real Eingang in
die Praxis gefunden hat, ist es sinnvoll, sich von den Zielen zu |6sen
und bewusst den Begriff ohne normative und inhaltliche Dimensionen
zu definieren. Bildungslandschaften kdnnen dann verstanden werden
als: Netzwerke aus verschiedenen professionellen Akteuren, die min-
destens formale und non-formale Orte der Bildung, des Lernens, der
Betreuung und Erziehung in einem geografisch begrenzten Ort mitei-
nander zu verschranken versuchen, um das Bildungssystem, bezogen
auf ein territoriales Gebiet, zu optimieren.

1.1 Kooperation, Netzwerk oder Landschaft?



1.2 Politische Rahmung

Die Entstehung des Begriffs und des Konzepts der ,Bildungslandschaft” erscheint
als eine politisch naheliegende Schlussfolgerung aus dem ,neuen” Diskurs iber
Bildung. Aufgegriffen wird die Idee von lokalen, kommunalen oder regionalen
Netzwerkstrukturen in unterschiedlichen politischen Stellungnahmen und Be-
richten. Sie pradgen den Diskurs politisch fiir die Kinder- und Jugendhilfe und die
Kulturelle Bildung:

Der 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005: 31) thematisiert den Begriff
.Lokale Bildungslandschaft” 2005 erstmals systematisch fiir den Bereich der
Kinder- und Jugendbhilfe. Beschrieben wird die Zusammenfiihrung von formalen
(schulischen) und non-formalen (auBerschulischen) Bildungsangeboten inner-
halb eines als ganzheitlich gekennzeichneten kommunalen oder regionalen

Handlungskonzeptes. Der Dreiklang aus Bildung, Betreuung und Meilensteine

Erziehung erlangte hier gemeinsam mit den unterschiedlichen und Schltisseldokumente
. zu Bildungslandschaften

professionellen Akteuren des Aufwachsens (neue) Bedeutung. S.15-18

Bildungslandschaften und -kooperationen werden auch im 14. Kinder- und
Jugendbericht (BMFSFJ 2013), nun zentral unter dem Leitmotiv ,Aufwachsen in
neuer Verantwortung”, diskutiert. Herausgestellt wird nicht nur sukzessive ein
verandertes ,Mischungsverhaltnis” von 6ffentlicher und privater Verantwortung.
Vielmehr erfordere die Neujustierung der unterschiedlichen hilfe-, erziehungs-
und bildungsbezogenen kommunalen Angebote - beispielsweise durch den
Ausbau des Ganztags - neue Kooperationsstrukturen und ein Schnittstellenma-
nagement hin zu informellen Kontexten.

2007 fordert der Deutsche Stadtetag in der Aachener Erklarung mehr Hand-
lungsspielraum fiir Kommunen, Bildung mitzugestalten und zu verantworten.
Kommunale Bildungslandschaften sind, ebenso wie Kulturelle Bildung, in der
Erklarung Leitmotive, um Kooperationen zum Thema Bildung in den kommunalen
Strukturen zu verankern. Die damit verbundenen kommunalen Herausforderun-
gen und Verantwortlichkeiten werden in der Minchner Erkldrung des Deutschen
Stadtetages ,Bildung gemeinsam verantworten” aus dem Jahr 2012 erneut
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hervorgehoben. Sie finden sowohl bezogen auf Bildungslandschaften, als auch
auf Ganztagsbildung Eingang in das Positionspapier ,Bildung und Kultur in der
Stadt” (Deutscher Stadtetag 2019). Es legt seinen Schwerpunkt erneut auf die
kommunalen Gestaltungsmaoglichkeiten in 6ffentlicher Verantwortung.

Der 4. Bildungsbericht ,Bildung in Deutschland 2012 hebt hervor, dass ,,non-
formale Einrichtungen im Kindheits- und Jugendalter fir kinstlerische, darstelle-
rische und musikalische Aktivitdten” (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012: 197) besonders bedeutend sind und dass auBerschulische Orte und ihre
Prinzipien der Interessenorientierung, Partizipation und der Fehlerfreundlichkeit
sowie die klinstlerische Freiheit fiir eine besondere Aufenthaltsqualitat sorgen.
Der Bildungsbericht empfiehlt daher ausdriicklich, kulturelle Aktivitaten in in-
formellen und non-formalen Kontexten starker zu beachten und diesbezlgliche
Vernetzung und Kooperationen auszubauen.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) fordert in ihren Empfehlungen zur kulturellen
Kinder- und Jugendbildung aus den Jahren 2007 und in der aktualisierten Fas-
sung 2013, Zustandigkeits- und Ressortgrenzen zu sprengen, um die Zusammen-
arbeit bezliglich Bildung zu férdern und zu fordern. Die in der KMK zustdndigen
Ressorts ,Bildung” und ,Kultur” erwahnen dezidiert auch die Kinder- und Jugend-
hilfe als verantwortlichen Partner und heben hervor, dass eine ,gemeinsame Pla-
nung von Schulverwaltung, Jugendhilfe und Kulturférderung hinsichtlich eines
abgestimmten Gesamtkonzepts ,Kulturelle Bildung’ im stadtischen wie auch im
landlichen Raum mit Unterstltzung durch Bund, Lander, Kommunen sowie zivil-
gesellschaftliche Akteure” wiinschenswert ist.

Diese und weitere Stellungnahmen unterstitzen die Konzeptfigur Bildungsland-
schaft auf der politischen und argumentativen Ebene. Sie sind insbesondere
deshalb bedeutend, weil sie nicht nur von unterschiedlichen Ebenen - Bund,
Lander bzw. Kommune - stammen, sondern weil sie auch aus unterschiedlichen
Perspektiven, namlich aus denen des Bildungsbereichs im engeren Sinne, aber
auch der Kinder- und Jugendhilfe und der Kulturpolitik verfasst sind.

Neben diesen Dokumenten sind seit der Jahrtausendwende zentrale Initiativen
wahrzunehmen, um Vernetzungskonzepte fiir lokale Bildungsangebote umzu-
setzen. Beispielsweise setzte die Bundesbildungspolitik mit groBen Programmen
wie ,Lernen vor Ort/Transferagenturen”, ,Kultur macht stark. Bindnisse fir
Bildung” oder ,Bildungskoordinator*innen: Kommunale Koordinierung der
Bildungsangebote fiir Neuzugewanderte” konsequent auf die Zusammenarbeit
in Bildungslandschaften und -netzwerken und méchte diese insbesondere dort
wirksam sehen, wo Bildungszugédnge erschwert bzw. die gesellschaftlichen Her-
ausforderungen hoch sind. Auch einige Bundeslander fokussieren sich auf diese
Thematik, z. B. Nordrhein-Westfalen mit den ,Regionalen Bildungsnetzwerken”
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Abbildung 2

Meilensteine und Schliisseldokumente zu Bildungslandschaften

1997

Schule & Co.”, Ministe-
rium fiir Schule, Wissen-
schaft und Forschung des
Landes Nordrhein-West-
falen und Bertelsmann
Stiftung, 1997-2002

vor 2000

1999

LSoziale Stadt”, Bundes-
ministerium fiir Verkehr,
Bau und Stadtentwick-

lung und Bundesinstitut

fir Bau-, Stadt und Raum-

forschung (BBSR) im
Bundesamt fur Bauwesen
und Raumordnung (BBR),
seit 1999

Es gibt Kooperationen
zwischen Tragern und

mit Schule.

Kulturelle Bildungsein-
richtungen kooperieren
v. a. mit Schulen.

2001

.Lernende Regionen -
Férderung von Netzwer-
ken”, Bundesministerium
fir Bildung und
Forschung und Européi-
scher Sozialfonds der EU,
2001-2008

kobra.net - Kooperation
in Brandenburg, Projekt-
verbund zur paddagogi-
schen Schulentwicklung,
Kooperation von Schule
mit auBerschulischen
Partnern, seit 2001

Streitschrift ,Zukunfts-
fahigkeit sichern! - Fir
ein neues Verhaltnis von
Bildung und Jugendhilfe”
des Bundesjugendkura-
toriums

2002

.Selbststéandige Schule”,
Ministerium fiir Schule,
Wissenschaft und
Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen und
Bertelsmann Stiftung,
2002-2008

PISA-Ergebnisse wer-
den veroffentlicht. Sie
verdeutlichen, dass

das Bildungssystem
herkunftsbedingte Bil-
dungsungerechtigkeiten
verstérkt.

Leipziger Thesen ,Bil-
dung ist mehr als Schule”
des Bundesjugendkura-
toriums

Positionspapier

,Die Rolle der Kinder-
und Jugendhilfe im
Prozess des lebensbe-
gleitenden Lernens” der
Arbeitsgemeinschaft
fr Jugendhilfe

Quelle: von oben nach unten pro Jahr: Bastian/Rolff o. J., BBSR 2017, PT-DLR o. 1., kobra.net o. J., Bundesjugendkuratorium 2001,
Lohre et al. 2008, Artelt etal. 2000, Bundesjugendkuratorium 2002, AGJ 2002

2004

Jldeen fir mehr! Ganz-
tégig lernen”, Deutsche
Kinder- und Jugendstif-
tung, Jacobs Foundation
und Bundesministerium
fir Bildung und
Forschung, 2004-2014

LLernen fur den Ganz-
Tag”, Deutsche Kinder-
und Jugendstiftung,
Bund-Lander-Kommission
fir Bildungsplanung und
Forschungsférderung
(BLK) und Bundesministe-
rium far Bildung und For-
schung, 2004-2008

Beschluss der Jugend-
und Kultusministerkon-
ferenzen der Ldnder zur
Zusammenarbeit von
Schule und Jugendhilfe
zur ,Stérkung und Weiter-
entwicklung des Gesamt-
zusammenhangs von
Bildung, Erziehung und
Betreuung”

Quelle: von oben nach unten pro Jahr: DKJS o. 1. ¢, Maykus/Schulz/Szacknys-Kurhofer 2008, KMK 2004, Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2012, DJI o. . a, Deutscher Stadtetag 2007, Deutscher Verein fir 6ffentliche und private Firsorge 2007, KMK 2007, MKW NRW<o. J., DKJS o.

2005

Der 12. Kinder- und Ju-
gendbericht themati-
siert den Begriff ,Lokale
Bildungslandschaft” als
Jkommunal abgestimmte
Systeme von Bildung,
Betreuung und Erzie-
hung” fiir den Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe.

J. d, BMBF 0. J. ¢, DJI 0. J. b, Landschaftsverband Rheinland o. J.

2007

.Lokale Bildungsland-
schaften in Kooperation
von Ganztagsschule und
Jugendhilfe”, Deutsches
Jugendinstitut und
Bundesministerium far
Bildung und Forschung
2007-2010

Aachener Erklérung des
Deutschen Stadtetages
anlasslich des Kongresses
.Bildung in der Stadt”

Diskussionspapier zum
Aufbau Kommunaler
Bildungslandschaften,
Deutscher Verein far
offentliche und private
Firsorgee. V.

Empfehlungen zur kul-
turellen Kinder- und
Jugendbildung der
Kultusministerkonferenz

JKommunale Gesamt-
konzepte fiir kulturel-
le Bildung”, Férder-/
Landeswettbewerb,
Ministerium fir Kultur
und Wissenschaft des
Landes Nordrhein-
Westfalen, seit 2007

2008

LLebenswelt Schule”,
Deutsche Kinder-

und Jugendstiftung,
Jacobs Foundation und
Bundesministerium far
Bildung und Forschung,
2008-2010

Perspektive Berufsab-
schluss Forderinitiative
.Regionales Ubergangs-
management RUM*,
Bundesministerium far
Bildung und Forschung,
Européischer Sozialfonds
der EU, 2008-2013

.Lokale Bildungsland-
schaften in Koopera-
tion von Jugendhilfe

und Schule”, Deutsches
Jugendinstitut und Bun-
desministerium fir Fami-
lie, Senioren, Frauen und
Jugend, 2008-2010

.Regionale Bildungsnetz-
werke Nordrhein-West-
falen”, Ministerium far
Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-West-
falen, seit 2008

2009

LLernen vor Ort”, Bun-
desministerium fir
Bildung und Forschung,
Stiftungsverbund ,Lernen
vor Ort”, 2009-2014

,Ein Quadratkilometer
Bildung”, Stiftungsver-
bund aus lokalen Initia-
tiven von staatlichen
Partnern in Léndern und
Kommunen und zivilge-
sellschaftlichen Akteuren
aus Stiftungen und freien
Tragern, seit 2009

.Bildungslandschaf-

ten zwischen den Mee-
ren”, Deutsche Kinder-
und Jugendstiftung und
Ministerium fur Arbeit,
Soziales und Gesundheit
des Landes Schleswig-
Holstein, 2009-2014

Empfehlungen zur Weiter-
entwicklung Kommunaler
Bildungslandschaften
von Deutscher Verein fur
offentliche und private
Firsorge e. V.

2012

,Bildung gemeinsam
verantworten”, Minchner
Erklarung des Deutschen
Stadtetages

Quo Vadis? Empirische
Analyse von Kommu-
nalen Gesamtkonzep-
ten zur Kulturellen Bil-
dung”, Studie im Auftrag
der Bundesvereinigung
Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung

2013

JWir hier - Jugendver-
bénde und Jugendringe
in Kommunalen
Bildungslandschaften”,
Landesjugendring
MNordrhein-Westfalen,
Forschungsprojekt,
2013-2016

Der 14. Kinder- und Ju-
gendbericht der Bundes-
regierung formulierte

den Anspruch, kommuna-

le seien der ,, Kopf” einer
lokalpolitischen Gestal-
tung von Bildungswelten
und eines umfassenden
Férderverstandnisses”

Aktualisierung der
Empfehlungen zur kul-
turellen Kinder- und
Jugendbildung der
Kultusministerkonferenz

2014

Transferinitiative Kommu-
nales Bildungsmanage-
ment, Bundesminis-
terium fir Bildung und
Forschung, seit 2014

LGut vernetzt?! Kultu-
relle Bildung in lokalen
Bildungslandschaften”,
Fachbuch

Quelle: von oben nach unten pro Jahr: DKJS o. J. a, Stiftungs- und Férdergemeinschaft Modellprojekte GmbH o. J., DKJS o. J. b, Deutscher Verein
fuir ffentliche und private Flirsorge 2009, Deutscher Stidtetag 2012, Keuchel/Hill 2012, Forschungsverbund Deutsches Jugendinstitut/Techni -
sche Universitit Dortmund 2017, BMFSFJ 2013, KMK 2007/2013, BMEF o. ). b, Kelb 2014

2015

Kommunale Bildungs-
landschaft der kommu-
nalen Jugendpflege”,
Praxisentwicklungspro-
jekt, Landschaftsverband
Rheinland, 2015-2017

LAuf- und Ausbau von
Lokalen Bildungsnetzen”
(LoBiN), Pilotprojekt,
Ministerium fiir Soziales
und Integration Baden-
Wiirttemberg, 2015-2019

2016

LFérderrichtlinie zur kom-

munalen Koordinierung
der Bildungsangebote
fir Neuzugewanderte”,
Bundesministerium fur
Bildung und Forschung,
seit 2016

Bundes- und Landesprogramme

Positionen, Papiere und Publikationen

Spezifisches aus der Kulturellen Bildung

2017

Transferinitiative Kom-
munales Bildungsma-
nagement, Bundesminis-
terium fir Bildung und
Forschung, neue Forder-
runde 2017

.Lokale Bildungsland-
schaften im empirischen
Blick”, Praxisforschungs-
projekt zur kritischen
Analyse der Situation
und konzeptionellen Ein-
bindung der Kinder- und
Jugendarbeit und insbe-
sondere der kulturellen
Kinder- und Jugend-
bildung in die Netzwerke
und Debatten um Bil-
dungslandschaften, Bun-
desvereinigung Kulturelle
Kinder- und Jugendbil-
dung und Universitat
Kassel, Stiftung Deutsche
Jugendmarke, 2017-2019

2019

,Bildung und Kultur in der
Stadt”, Positionspapier
des Deutschen Stadte-
tages zur kulturellen
Bildung

Quelle: von oben nach unten pro Jahr: Landschaftsverband Rheinland o. )., Bauer et al. 2017, BMBF o. J. a, BMBEF o. J. b, Thole/Gumz
2020, Deutscher Stidtetag 2019
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und dem Landesprogramm ,Kommunale Gesamtkonzepte Kulturelle Bildung”,
Baden-Wirttemberg mit einem Landesprogramm Bildungsregionen oder Schles-
wig-Holstein mit dem Programm ,,Bildungslandschaften zwischen den Meeren”.
Zu konstatieren ist, dass diese Programme von Bund und Landern einen groBen
Beitrag zur Verbreitung von Bildungslandschaften leisten, gleichzeitig jedoch
durch Programmrichtlinien auch Zielstellungen und Organisationsstrukturen ver-
einheitlichen und manifestieren. Zusatzlich sind zahlreiche kommunale Initiativen
zu erkennen, die Strategien fir Bildungslandschaften entwickeln.
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1.3 Entwicklungslinien

In der historischen Entwicklung von Bildungslandschaften lassen sich drei zent-
rale Phasen unterscheiden, wobei das eine Modell keinesfalls durch das nachste
Meilensteine | Modell vollstandig ersetzt wurde, sondern vielmehr alle drei Ent-

und Schliisseldokumente . L. . .
zu Bildungslandschaften wicklungslinien weiterhin bestehen (Schmachtel/Olk 2017):

1 Die Anfénge orientierten sich dezidiert an den Aufgaben und Prozessen von
Schulentwicklung: Bildungslandschaften erfillen den Zweck, Unterstiitzung
fur die einzelschulische Qualitatsentwicklung bereitzustellen. Bis heute gibt
es diese schulzentrierte Entwicklungsvariante, die Bildungslandschaften aus-
gehend von den Institutionen der formalen Bildung strukturiert.

2 Nach dem PISA-Schock wurden Bildungslandschaften und Ganztagsschulen
verstarkt sozialintegrativ ausgerichtet: Bildung wurde starker mit Sozialraum-
orientierung und Stadtteilentwicklung verknipft und auch die Kooperation von
Schule und Jugendhilfe intensiviert. Dies gilt als die kooperationsorientierte
Entwicklungsvariante.

3 Parallel zur Sozialraumorientierung entwickelte sich ein drittes Profil, das einen
administrativ-planerischen Fokus setzt: Das Thema der kommunalen Steuerung
kam auf, aus der sich eine integrierte Bildungsplanung mithilfe eines daten-
gestlitzten Bildungsmanagements entwickeln sollte.

Bildungslandschaften konnten in ihrer Entstehung und Implementation damit
teilweise bestehende Konzepte und Netzwerkstrukturen nutzen, zu denen die
stadtteilbezogene Sozialarbeit, das Quartiersmanagement und die Sozialraum-
orientierung zahlen (Coelen et al. 2017). Dies ist organisatorisch-inhaltlich sicher-
lich vielerorts als Vorteil zu begreifen, da einige der Bildungslandschaften auch in
Bottom-up-Prozessen entstehen und - im Sinne der o.g. Differenzierung - keine
rein ,kinstlichen” Netzwerke darstellen. Gleichzeitig wird so eine begriffliche
Verunsicherung unter den Akteuren beférdert. Denn: Die inhaltlichen Assoziatio-
nen und professionellen Anspriiche, die in jenen Konzepten impliziert sind,

Profile von werden von den verschiedenen Auspragungen von Bildungsland-

schaften keineswegs durchgangig aufgegriffen.

Bildungslandschaften

1.3 Entwicklungslinien 21



1.4 Kritische Perspektiven

Die Bildungsdebatte und mit ihr der Aufbau von lokalen, kommunalen bzw. regio-
nalen Bildungslandschaften wird in zahlreichen Diskussionen, v. a. im Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe, nicht nur positiv reflektiert. So wird u.a. der Charakter
von Bildungslandschaften als Chiffren kritisiert, denen es nicht nur an einer ein-
deutigen Definition, sondern vielmehr an einer inhaltlichen Konzeption sowie
Programmatik mangele. Es werde versucht, fehlende Zielsetzungen durch seman-
tische Figuren oder eine additive Aufzahlung von Eigenschaften zu kompensieren
(Mattern/Lindner 2015). Bedeutende pddagogische Aspekte bleiben, wenn es um
die Umsetzung geht, je nach Perspektive ganzlich oder weitestgehend unbeach-
tet (vgl. Stolz 2012: 22). Zugleich werden Bildungslandschaften mit Innovations-
druck und komplexen Zielvorstellungen tberlastet (vgl. Stolz 2017). Entsprechend
klafft eine Licke zwischen programmatischen Anspruch, sofern er vorhanden ist,
und praktischer Ausgestaltung.

So bleibt die Frage unbeantwortet, ob lokale Bildungslandschaften in der Tat
dazu beitragen, dass Bildungssettings lebensweltndher und sozial gerechter
gestaltet werden oder ob nicht eher das ldngst Vorhandene lediglich besser
koordiniert wird (Stolz 2015: 256). Dies befordert eine Sicht auf Bildung, die eher
infrastrukturell ausgerichtet und politisch regulierend ist. In vielen Berichten zu
Bildungslandschaften steht deren Struktur und Organisation (Strukturqualitat) im
Vordergrund. Das kann so weit flihren, dass eine gelungene Strukturverdnderung
(Aufbau von Netzwerken) per se schon als Erfolg gesehen wird, wahrend deren
Wirkung auf die Praxis (Ergebnis-und Erfolgsqualitat) oft ungeprift bleibt bzw.
sich nicht verlasslich beschreiben lasst. Bildungsnetzwerke haben
v.a. mit sich selbst zu tun, zugleich wird die Frage nach ,Koopera-

Eine grundsatzliche Kritik von Anbeginn ist, dass ,die Diskussion um lokale
Bildungslandschaften in Deutschland [...] als Krisen- und Kompensationsmecha-
nismus eines strukturell defizitdren Bildungssystems in Deutschland fungiert”
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Tragen Bildungslandschaf-

ten dazu bei, dass Bildungs-

tion oder nicht” (Kessl 2011: 414) fir lokale Bildungslandschaften settings lebensweltngher
und sozial gerechter

haufig nicht (mehr) gestellt (TAubig 2013: 8). gestaltet werden?

1.4 Kritische Perspektiven

(Bleckmann/ Schmidt 2012: 12). Wohlgemerkt richtet sich die Kritik nicht an das
Ziel der Bildungsgerechtigkeit, sondern an den reaktiven und kompensatorischen
Charakter von Bildungslandschaften. Implizit bzw. explizit ist damit oftmals deren
einseitige Ausrichtung auf den formalen Bildungserfolg unter dem Leitbild der
.Qualifizierung” gemeint. (Maykus 2019)

Die Vertreter*innen der Kinder- und Jugendarbeit kritisieren daher vor allem

die inhaltliche Ausrichtung (Sass 2015). Das Grundverstandnis von Bildung, das
Bildungslandschaften in der Umsetzung - wohlgemerkt nicht zwingend in der
Konzeption - zugrunde liegt, sei eher, junge Menschen flir gesellschaftliche
Lern- und Arbeitsorte zu befdhigen sowie sie reibungslos in diese Bildungsorte zu
integrieren. ,Die Kinder und Jugendlichen bewegen sich zwischen Orten, die in
erster Linie geografisch und biografisch verstanden werden. Hier werden sie in
zeitlichen Abfolgen beschult, beraten, betreut oder erzogen. [...] In dieser Diskus-
sion wird ausgeblendet, dass es nicht nur territorial unterschiedliche Bildungsor-
te gibt, sondern dass diese in einem hierarchischen Sinne auch unterschiedlich
positioniert sein konnen. So steht die Schule als Bildungsort immer noch im
Zentrum, wahrend die auBerschulischen Bildungsorte auf eine Zulieferfunktion
reduziert werden kénnen.” (Deinet 2010). Dass das Arbeitsfeld Jugendarbeit
wenig wertgeschéatzt und eingebunden wird, ist eine weitere Kritik der Trager.

Ob es zutrifft, dass durch Bildungslandschaften aufgrund von Hierarchien oder
Asymmetrien eigenstandige Profile und Potenziale der beteiligten Akteure ver-
loren gehen, bleibt bislang allerdings empirisch unaufgeklart. Die Sorge besteht,
dass sich die Eigenstandigkeit in vereinheitlichten Logiken mit negativen Folgen
auflost (vgl. Mattern/Lindner 2015). Hinweise darauf finden sich z.B. in Studien zu
Kooperationen zwischen Schule und Jugendhilfe, die ein eindeutig hierarchisch
gepragtes und auf Dienstleistung fir die Schule beruhendes Verhaltnis attes-
tieren. Dies belaste die auBerschulischen Trager in Form von Anpassungsdruck
und Ressourcen einseitig, wahrend Schulen - ebenso einseitig - profitierten
(MUnderlein 2014). Gleichzeitig geriete dariber moglicherweise das urspriinglich
angestrebte und gemeinsame padagogisch-inhaltliche Ziel aus dem Blick, das
Verstandnis von Bildung zu verdndern oder auch Chancengerechtigkeit zu erhé-
hen und Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen zu verbessern, sodass in dieser
Perspektive alle beteiligten professionellen Akteure wie auch insbesondere die
Adressat*innen nicht im erhofften MaBe profitieren wirden.

In anderen Beschreibungen, vornehmlich der kommunalen Ebene, wird sichtbar,
dass Bildungslandschaften als Marketinginstrument und Standortfaktor sehr
bedeutend sind. Bildung jedoch allein auf die Verwertbarkeit im Sinne der Siche-
rung der 6konomischen Basis zu beziehen - so wichtig diese u. a. fir Teilhabe

ist -, ware eine kurzsichtige Beschrdankung (Deutscher Verein 2009: 5). Es wird
also vor der Gefahr gewarnt, dass neo-liberale Konzepte einer marktkonformen
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Ausrichtung von Sozial- und Bildungsangeboten im Schatten von kommunalen
Netzwerken platziert werden (vgl. u.a. Mattern/Lindner 2015), mit denen sich eine
neue Governance durchsetzt. Die Vermutung, dass die Entwicklung von Bildungs-
landschaften nicht nur padagogische, sondern auch - verdeckte wie offene -
politische Neujustierungen realisieren hilft, ist somit ebenfalls aufmerksam zu
reflektieren.

Die Figur der ,Bildungslandschaft” hat
sich trotz all der kritischen Anmerkungen in
den letzten Jahren als Begriff, Konzept und
Strategie etabliert. Es geht daher weniger
um die Frage, ob entsprechende Netzwerke
initiiert und installiert werden, als vielmehr
darum wie sie auszugestalten sind, um tat-
sachlich Bildungs- und Teilhabemaoglichkeiten
fur alle Kinder und Jugendlichen nachhaltig

zu ermoglichen.
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1.5 Bildungslandschaften und
Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildung ist in vielerlei Hinsicht ein Querschnittsbereich. Denn sie findet
Gberall dort statt, wo Kinder und Jugendliche asthetische oder kiinstlerische
Formen entdecken, sich diese erschlieBen und aneignen: in der Familie, mit
Freund*innen, in der Freizeit, in auBerschulischen Angeboten und natirlich in
Kindertagesstatten und Schule. Dementsprechend ist Kulturelle Bildung
gleichermaBen informell, non-formal oder formal gepréagt. Zudem tragen ganz
unterschiedliche Bereiche dazu bei, dass Kinder und Jugendliche Kulturelle
Bildung erfahren: Das sind vornehmlich die Kinder- und Jugendhilfe, das Feld
der Kulturarbeit und der formale Bildungsbereich. Diese drei Bereiche verfolgen
unterschiedliche Schwerpunkte und haben eigenstiandige Profile und vielfaltige
Tragerstrukturen, die sich als éffentlich, frei-gemeinniitzig und auch kommerziell
beschreiben lassen. Dennoch oder gerade deswegen findet bereits seit langem
eine Verknipfung statt und melden sich unterschiedliche Politikfelder zur Kultu-
rellen Bildung zu Wort.

Kooperationen sind den Tragern der Kulturellen Bildung, egal in welchem der

drei Bereiche sie sich verorten, demnach schon lange ,eingeschrieben”. Auch

sind viele der Trager unmittelbar bzw. eng mit den Kommunen verbunden und in

deren Bildungsnetzwerke integriert:

« Kommunale Musikschulen sind als Kultur- und Bildungseinrichtungen wesent-
licher Bestandteil der offentlichen Infrastruktur fir Kulturelle Bildung.

« Jugendkulturzentren sind 6ffentliche oder 6ffentlich geférderte Orte der
selbstbestimmten Freizeitgestaltung junger Menschen.

o Kulturvereine bereichern als freie Trager das Kulturleben fir Kinder und
Jugendliche in den Stadten und Regionen.

» Schulen haben sich vielerorts nicht nur mit den kiinstlerischen Schulfachern,
sondern auch als Kulturschulen oder mit Ganztagsangeboten, zu Kulturorten
vor Ort” entwickelt.

Dass sich diese und weitere Trager der Kulturellen Bildung seit 20 Jahren starker
an Bildungsdiskursen beteiligen, ist nicht nur Ausdruck der oben beschriebenen
Entwicklungen. Vielmehr attestierten Untersuchungen den Tragern Kultureller

1.5 Bildungslandschaften und Kulturelle Bildung 25



Bildung einerseits ein eigenes Teilhabedefizit (vgl. Keuchel/Larue 2012): In der
auBerschulischen Kulturellen Bildung hangen Zugange zu bzw. die Nutzung von
Angeboten deutlich von der Herkunft, d. h. vom sozio6konomischen Hintergrund
wie auch von Status und Habitus der Eltern, ab. Andererseits - und in schein-
barem Widerspruch dazu - steht der ,Boom Kultureller Bildung” in den letzten

15 Jahren: Diesem Bildungsbereich wurden viele Potenziale zugesprochen, wie
z.B. dass er attraktive Bildungsangebote schaffen kann, die besondere Ziel-
gruppen erreichen bzw. motivieren, dass er andere Lehr- und Lernmethoden
fordern und dass er Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung gleichermaBen
starken kann u.v.m. Auf dieser widersprichlichen Grundlage entstanden beson-
dere Forderprogramme fir Kulturelle Bildung, die sich v.a. dem Thema der Teil-
habe verschrieben: durch oder in der Kulturellen Bildung. Die damit verbundenen
Moglichkeiten und Appelle bzw. Aufgaben wurden von den Tragern Kultureller
Bildung aufgegriffen.

Kooperationsstrategien und Herausforderungen

Diese Situation flhrte zu zwei zentralen Kooperationsstrategien der Trager
Kultureller Bildung. Die erste drickte sich darin aus, dass sich auBerschulische
Trager der Kulturarbeit und der kulturellen Kinder- und Jugendarbeit an kultureller
Schulentwicklung beteiligten und Ganztag mitgestalteten. Bildungslandschaften
stellten ergdnzend eine zweite Kooperationsstrategie dar.

Fir die Akteure Kultureller Bildung ergaben sich dabei besondere Herausforde-
rungen, damit sie sich in die Diskurse zu Bildungslandschaften auf fachlicher und
strategischer Ebene involvieren und sich an deren konkreten Konzepten und der
Umsetzung beteiligen konnten.

Zu verweisen ist hier insbesondere auf den bereits benannten Querschnitts-
charakter Kultureller Bildung: Je nachdem, wer sich in der Kommune fir die
Forderung Kultureller Bildung zustandig fihlt und je nachdem, ob und wie stark
die kommunalen Ressorts ,Jugend” oder ,Kultur” mit dem Bildungsbereich zu-
sammenarbeiten, findet sich Kulturelle Bildung mal mehr, mal weniger prasent

in den kommunalen, lokalen oder regionalen Bildungslandschaften. Demnach
berlicksichtigen Kommunen Kulturelle Bildung in der Breite nicht automatisch in
Bildungslandschaften. Und: Freie Trager der Kulturellen Bildung haben nicht per
se Kontakt zu kommunalen Steuerungsgremien. Entsprechend ist die Beteiligung
nicht systemisch gesichert, sondern fuBt darauf, welche Strukturen, Schwer-
punktsetzungen und Engagementbereitschaft in den Kommunen vorhanden sind.
So ist es bezeichnend, dass Konzepte und Netzwerke sogar parallel aufgebaut
werden: Es ist moglich, dass durch Kulturamter initiierte ,Kommunale Gesamt-
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konzepte fir Kulturelle Bildung” nicht mit Bildungsbiros und -landschaften ver-
bunden sind, die z.B. durch einen expliziten Bildungsbereich oder das Schulamt
verantwortet werden.

Weitere Herausforderungen sind mit den Ausgangsbedingungen in den unter-

schiedlichen Bereichen verbunden:

» Als Teil der Jugendarbeit sehen sich Trager der Jugendkulturarbeit z. T. mit
abnehmenden Ressourcen fir ihre Arbeit konfrontiert. Dies beeinflusst
ihre Motivation und ihre Moglichkeiten in Richtung Bildungslandschaften
entscheidend.

o Der Kulturbereich, v.a. die 6ffentlichen Kultureinrichtungen, hat sich das The-
ma Bildung bzw. Kulturvermittlung vielfach erst in den letzten Jahren erschlos-
sen und ist als neuer Akteur im Themenfeld Bildung noch nicht fest etabliert.

« Kommunale kulturelle Bildungseinrichtungen wie Bibliotheken
oder Musikschulen sind zwar im Zuge der kommunalen Daseinsvorsorge und
als historisch gewachsene Dritte Lernorte ,gesichert”, mussten aber bei wach-
sendem Anforderungsprofil finanzielle Einschnitte verzeichnen.

« Im formalen Bildungsbereich, also in der Schule, sind es gerade die kiinst-
lerischen Schulfacher, die in den Lehrplanen randstandig verankert sind, fach-
fremd unterrichtet werden oder von Unterrichtsausfall betroffen sind. Parallel
hierzu werden Projekte und Kooperationen mit Tragern Kultureller Bildung
durch Schulen ausgebaut. .

Es gibt vielfaltige Beziehungen zwischen
Jugend-, Kultur- und Bildungsbereich. In
jedem dieser Bereiche liegen inhaltliche und
strukturelle Potenziale zur Beteiligung Kultu-
reller Bildung an Bildungslandschaften. In der
Gesamtschau bleibt aktuell die Realisierung

dieser Potenziale gleichwohl fragil.

1.5 Bildungslandschaften und Kulturelle Bildung 27



Bildungslandschaften:
Herausforderung und
Chance fiir Kommunen

Im Gesprach mit Markus Lindner, Deutsche Kinder- und Jugendstiftung

Von der Idee bis zur Etablierung einer Bildungsland-

schaft ist es ein weiter Weg. Dabei spielen personelle

und finanzielle Ressourcen ebenso eine groBe Rolle

wie die Analyse der Ausgangssituation und das Formu-

lieren von Handlungszielen. Werden unterschiedliche

Akteure eingebunden und 6ffnen sich die Kommunen

einer ressortiibergreifenden Zusammenarbeit, dann

bieten sich viele Chancen, aber auch neue Heraus-

forderungen fiir alle Beteiligten.

Warum liberhaupt Bildungslandschaften?
Das Ziel einer Bildungslandschaft ist es,
allen Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen Zugang zu guter Bildung zu
ermoglichen - unabhangig von Herkunft
und sozialem Status. Im Zentrum der
Arbeit einer Bildungslandschaft stehen
daher die Bildungs- und Lebensbiografie
der Menschen vor Ort sowie deren je-
weilige Bedarfe und Bedlrfnisse. Es gibt
auf kommunaler bzw. regionaler Ebene
viele Akteure, die sich dieser Aufgaben
annehmen, die unterschiedliche Angebote
und eine unglaubliche Vielfalt an Ideen
und Konzepten mitbringen. Oft werden
diese jedoch voneinander entkoppelt
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geplant und umgesetzt. Die Idee einer
Bildungslandschaft ist es daher, durch
systematische Koordinierung Akteure

und MaBnahmen besser aufeinander ab-
zustimmen. Ziel ist es, die tatsachlichen
Bedarfe vor Ort zu erfassen, z.B. durch ein
datenbasiertes Bildungsmanagement, und
passgenaue Angebote zu entwickeln bzw.
Zugange zu diesen zu ermdglichen.

Der Begriff Bildungslandschaft wurde ent-
scheidend durch die Deutsche Kinder und
Jugendstiftung (DKJS) mitgepragt. Was
sind die Grundlagen fiir diesen Begriff und
dieses Konzept?

Um es vorsichtig zu formulieren: Es gibt
kein allgemein glltiges Konzept fir die
Bildungslandschaft. Der Begriff kann

vieles umfassen - das ist gleichzeitig

seine Starke und Schwéache. Kommunale
Ausgangslagen sind vielfaltig, insofern
kénnen auch Bildungslandschaften in ihrer
Umsetzung sehr unterschiedlich sein. In
Anlehnung an die Definition der DKJS sind
lokale Bildungslandschaften langfristige,
professionell gestaltetet, auf gemeinsa-
mes, planvolles Handeln abzielende, kom-
munalpolitisch gewollte Netzwerke zum
Thema Bildung. Klarer Bezugspunkt ist also
ein definierter lokaler Raum. Im nachsten
Schritt kommen Kooperation, Koordination
und Steuerung ins Spiel. Das meint v.a.
die Aktivitaten der Akteure stringent zu
koordinieren, arbeitsfahige Strukturen

und Prozesse zu etablieren und lber-
geordnete Ziele zu definieren. Um all das
umzusetzen, ist es notwendig, personelle
und finanzielle Ressourcen bereitzustellen.
Mit Programmen wie ,Lernen vor Ort”
oder ,Bildung integriert” wurde bzw. wird
ganz bewusst versucht, Kommunen mit
diesen Ressourcen dabei zu unterstitzen,
ein datenbasiertes Bildungsmanagement
aufzubauen, um diese Kooperations-, Ko-
ordinations- und Steuerungsaufgaben um-
setzen zu kénnen. Ein Bildungsmonitoring
kann dabei eine wesentliche Grundlage

Bildungslandschaften: Herausforderung und Chance fiir Kommunen

sein, um moglichst bedarfsorientierte
bildungspolitische Entscheidungen treffen
zu kénnen. Das Ganze braucht aber auch
immer wieder eine Anbindung an die poli-
tische Ebene, um das Zusammenspiel aus
Verwaltung, Akteuren der Zivilgesellschaft,
Tragern der Kinder- und Jugendhilfe,
Schulen usw. zusammenzuhalten bzw.

zu legitimieren.

Wie hat sich dabei die Rolle der Kommune
entwickelt?

Den Kommunen als Lebensorte der Blirge-
rinnen und Blirger kommt eine besondere
Rolle zu. Und Bildung hat als kommunale
Gestaltungsaufgabe in den letzten Jahren
stetig an Bedeutung gewonnen, so wurden
auch Kommunalverwaltungen wichtiger.
Genau dort hat sich sehr viel getan, viele
Kommunen wollen das Bildungsgeschehen
vor Ort aktiv mitgestalten. Als wesentliche
Standortfaktoren sind langst nicht mehr
nur wirtschaftliche Aspekte bedeutsam,
sondern u. a. auch gute Ausbildungs- und
Bildungsmaoglichkeiten, ein attraktives Kul-
tur- und Freizeitangebot. Wenn Kommunen
mochten, dass sich Familien und Fachkraf-
te wohlfuhlen, ansiedeln und da bleiben,
dann braucht es ein entsprechend breites
Bildungs- und Betreuungsangebot vor Ort.
Daher haben viele Kommunen Strukturen
und Prozesse eines kommunalen Bildungs-
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Wir haben ein Bildungssystem, das strukturelle

Benachteiligung eher verfestigt als ihr entgegen-

wirkt. Eine Bildungslandschaft allein kann das

nicht auflésen. Bestenfalls kann sie dazu bei-

tragen, bestehende Ungleichheiten abzumildern

bzw. mit diesen umzugehen.

Markus Lindner

managements aufgebaut bzw. weiter-
entwickelt. Dabei geht es darum, diese
Querschnittsaufgaben der Koordination
und Kooperation - und zwar sowohl inner-
halb der Verwaltung als auch mit anderen
relevanten Akteuren - umzusetzen.

Wo liegen die groBten Herausforderungen
oder Hiirden fiir die Kommunen?

Eine groBBe Herausforderung ist, dass viele
Kommunalverwaltungen strukturell nicht
darauf ausgerichtet waren, bereichsuber-
greifend zu arbeiten. Aber genau darum
geht es: Zustandigkeits- und Professions-
grenzen zu lUberwinden. Akteure mit unter-
schiedlichen Auftragen, Zielen, Haltungen
und Professionen fiir eine Zusammenarbeit
zu gewinnen. Das war und ist ein groBer
Lernprozess fir alle. Eine nachhaltige Ko-
operation aufzubauen und umzusetzen, ist
eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, denn
sie fordert alle beteiligten Akteure auf, sich
auf etwas einzulassen und gegebenenfalls
von etwas Bestehendem loszulassen. Hier
muss ein Bewusstsein daflir entstehen,
dass permanente Aushandlungs- und Kom-
munikationsprozesse dazugehdren. Das
kann groBe Konfliktpotenziale beinhalten.
SchlieBlich ist es eine gro3e Heraus-
forderung, die Anfangseuphorie dauer-
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haft aufrechtzuerhalten und die Arbeit
kontinuierlich fortzusetzen. Denn eine
Bildungslandschaft ist kein Projekt mit klar
definiertem Anfang und Ende. Vielmehr
geht es darum, eine Haltung zu entwickeln,
die kommunales Bildungsmanagement

als Daueraufgabe begreift - mit flexiblen
Strukturen und neuen Arbeitsweisen, das
auf dynamische Entwicklungen, neue
Herausforderungen und sich verandernde
Rahmenbedingungen angemessen reagie-
ren kann.

Mit welchen personellen Ressourcen wird
die Entwicklung einer Bildungslandschaft
begleitet und wie herausfordernd ist das?
Abhangig von der GroBe einer Kommune
oder eines Landkreises braucht es Men-
schen, die sich um die Bildungslandschaft
L.kiimmern”, also die organisatorischen,
steuernden und koordinierenden Aufga-
ben Gbernehmen. Zudem braucht es auch
fachliche Impulse und einen regelmaBigen
Austausch mit anderen. All das ist haufig
eine Herausforderung, da kommunale
Ressourcen knapp sind und solche Auf-
gaben haufig ,on top” kommen. Unsere
Erfahrung aus der Transferagentur fir
GrofBstadte zeigt jedoch, dass diese Aufga-
ben Kommunen immer wichtiger werden

und man daher versucht, bestimmte
Aufgaben auch in die Regelstrukturen zu
Gberfliihren, Arbeitsweisen zu verandern
oder neue Stellen zu schaffen. Dies ist ein
langwieriger Prozess, weil auch immer sehr
genau darauf geachtet wird, wie das Kos-
ten-Nutzen-Verhaltnis einzuschéatzen ist.

Inwieweit haben sich in den Bildungsland-
schaften aus lhrer Sicht die Versprechen
fiir Bildungs- und Teilhabegerechtigkeit
eingelost?

Mit Bildungslandschaften sind sehr hohe
normative Erwartungen verknipft. Ob die
sich einldsen lassen, ist wissenschaftlich
noch nicht belegt. Die Idee der Bildungs-
landschaft und die entsprechende
Haltung der Akteure kénnen aber aus
unserer Sicht einen wichtigen Beitrag

zum Abbau von Bildungsungleichheit oder
Benachteiligung leisten. Wir haben jedoch
ein Bildungssystem, das strukturelle Be-
nachteiligung teilweise eher verfestigt als
ihr entgegenwirkt. Und eine Bildungsland-
schaft allein kann das nicht auflésen, d. h.

kann keine strukturelle Benachteiligung
abbauen. Bestenfalls kann sie dazu bei-
tragen, bestehende Ungleichheiten abzu-
mildern bzw. mit diesen umzugehen.

Was zeichnet aus lhrer Sicht eine gute und
funktionierende Bildungslandschaft aus?
Sie sollte sowohl nach auB3en als auch

nach innen klar erkennbar sein und ein
politisches Mandat haben. Es sollte klar
sein, wofir die Bildungslandschaft steht,
also welche Ziele die Bildungslandschaft
verfolgt. Das findet sich haufig in Leitbil-
dern oder strategischen Zielen, teilweise in
einem gemeinsamen Prozess vieler Akteu-
re entwickelt. Dies schafft eine hohe Identi-
tat und Verbindlichkeit. Entscheidend ist
auch, dass die zentralen Akteure, z.B. die
politische Spitze oder Schllsselakteure
der Zivilgesellschaft, hinter der Bildungs-
landschaft stehen und diese vorantreiben.
SchlieBlich zeichnet eine gute und funktio-
nierende Bildungslandschaft aus, dass alle
Menschen vor Ort von ihr profitieren. .

Markus Lindner ist Leiter der ,Transferagentur flr GroBstadte” bei der Deutschen Kinder- und

Jugendstiftung. Als Teil der ,Transferinitiative Kommunales Bildungsmanagement” unterstiitzt

die Transferagentur Kommunen in Deutschland dabei, Gesamtstrategien fir Bildung zu ent-

wickeln und ressortiibergreifende Strukturen aufzubauen, um Bildungsbeteiligung und Chan-

cengerechtigkeit zu verbessern.

Bildungslandschaften: Herausforderung und Chance fiir Kommunen
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Aus der Praxis

Starken zeigen durch starke
Verzahnung von Bildung und
Kultur

Gropelingen/Bremen
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Spartenibergreifende Bildung und Kultur ist seit vier Jahren

der zentrale Ansatzpunkt in Bremen-Gropelingen, um
struktureller Armut und den Herausforderungen einer hohen
Heterogenitat zu begegnen: Ein Bildungszentrum ist der Dreh-
und Angelpunkt der wachsenden Bildungslandschaft und

schafft Raum fir Bildung, Beratung, Kultur und Austausch.

Punkt Eins: Ein gemeinsames
Bildungsverstandnis fiir den Stadtteil

Der Armuts- und Reichtumsbericht der
Arbeitnehmerkammer Bremen im Jahr
2009 mit erschreckenden Zahlen zur
Kinderarmut war ausschlaggebend: ,Wir
wollten Empowerment von Kindern und
Jugendlichen foérdern”, erinnert sich Frauke
Kotter, ,um sie stark zu machen und eine
Armutsspirale perspektivisch zu durch-
brechen”. Frauke Kotter ist Mitarbeiterin im
gemeinnitzigen Verein Kultur vor Orte. V.,
der die ersten Schritte auf dem Weg zu
einer Bildungslandschaft initiierte. ,Unser
Vorschlag an die damalige Senatorin

fir Bildung und Wissenschaft war es, im
Rahmen des Programms ,Lernen vor Ort’
ein Lokales Bildungsbiiro fir den Stadtteil
einzurichten”. Das hat geklappt. Mit Frauke
Kotter als Leitung hat es heute zwei Mit-
arbeiter*innen und ist direkt an den Verein
angegliedert. Wahrend der Programmlauf-
zeit von ,Lernen vor Ort Bremen/Bremer-
haven” gab es sogar finf Vollzeitstellen,
die den Aufbau der Bildungslandschaft
wesentlich vorantrieben.

Im Stadtteil waren sie sich damals schnell
einig, dass eine positive Entwicklung im
Stadtteil nur Gber ein gemeinsames Ver-
standnis von Bildung erreicht werden kann.
Wir missen an Bildung ansetzen, an Kul-

Starken zeigen durch starke Verzahnung von Bildung und Kultur

tureller Bildung, an Selbstbildung, aber in
der Konsequenz auch an formaler Bildung”,
sagt sie. Schulen, Kitas, Stadtteileinrich-
tungen, auBerschulische Bildungseinrich-
tungen der offenen Jugendarbeit, Kultur-
partner aber auch Ortspolitiker*innen und
Fachressorts kamen in Bildungskonferen-
zen zusammen. Mit Erfolg. ,Wir konnten
dadurch ein breites Bildungsverstandnis
im Stadtteil schaffen, das noch heute gilt.
Bildung ist eine Querschnittsaufgabe, die
alle was angeht - auch Menschen, die nicht
in der Schule arbeiten”, sagt Frauke Kotter.
Dazu gehort auch, dass sich formale und
Kulturelle Bildung so verzahnen, ,dass die
Potenziale jeder Institution, jeder Gruppe
und jedes Konzepts erhalten bleiben und
alles miteinander zu einer besonderen
Kraft kommt”, erganzt Lutz Liffers. Im
Programm ,Lernen vor Ort” hat er den Auf-
bau der Gropelinger Bildungslandschaft
maBgeblich vorangetrieben.

Die Schwachen als Starken begreifen
Das Ende von ,Lernen vor Ort” im Jahr
2014 war der Anfang eines Bildungszen-
trums mitten im Stadtteil: Das Quartiers-
bildungszentrums, kurz QBZ Morgenland.
Hier werden bis heute die Themen aus
den Bildungskonferenzen in Fachtagen,
Vortragen, Arbeitsgruppen, Fort- und
Weiterbildungen aufgegriffen. ,Dass die
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Bildung ist eine Querschnittsaufgabe,

die alle was angeht - auch Menschen,

die nicht in der Schule arbeiten.

Frauke Kotter

Bildungsakteure im Stadtteil moderieren,
begleiten und coachen, ist der dritte Teil
der Arbeit”, sagt Frauke Kotter. Der erste
Teil ist das Hausmanagement, damit ver-
schiedene Trager der Jugend- und Kultur-
arbeit sowie Kiinstler*innen hier Projekte
durchfiihren kénnen. Der zweite Teil ist
die Projektentwicklung durch das Lokale
Bildungsbiro selbst, indem Kooperationen
zwischen Kindertagesstatten oder Schulen
und freien Tragern der Kulturellen Bildung
und Jugendarbeit erdacht werden.

Ob ein Projekt im QBZ stattfindet, wird an-
hand eines inhaltlichen Nutzungskonzepts
entschieden. Und das nimmt v.a. Sprache
in den Fokus. Denn: In Grépelingen sind
.Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt”
die zentralen Themen, die in diesem

sehr heterogenen Stadtteil Bremens, als
seine Starken statt Schwachen gedeutet
werden. Sprachkurse und kreative Sprach-
bildungsprojekte fiir Kinder, Jugendliche
und Erwachsene machen einen grof3en Teil
der Angebote aus. Ubersetzer*innen in den
Projekten sind selbstverstandlich dabei.
So kdnnen migrantische Communities alle
Angebote direkt mit erproben. Fir das Bil-
dungsbro ist das eine Art (ibergeordnete
Strategie, durch die Teilhabegerechtigkeit
geschaffen werden kann.
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Kultureller Bildung eine eigene
Wertigkeit verschaffen

Das QBZ Morgenland steht in direkter
Verbindung zu den Gropelinger Schulen.
Teilweise nur Uber eine Treppe. Andere
Schulklassen kommen mit dem Bus.
Durch die Sprachprojekte wird ein ,Span-
nungsbogen” aufgebaut, ,der sich nicht
ausschlieBBlich am Curriculum der Schule
orientiert”, sagt Lutz Liffers. Die jingeren
Kinder arbeiten im Buchstabenlabor,
suchen und finden Buchstaben in den
Gropelinger StraBen und erstellen in der
nachsten Klasse ihr eigenes Buch. ,Das
visuelle Erleben und Herstellen schafft ein
vollig neues Erfolgserlebnis”, meint Lutz
Liffers. Und weiB auch, dass es jahrelange
gemeinsame Erfahrung braucht, damit
alle Beteiligten verstehen, dass diese

Art der Selbstbildung sehr wertvoll fiir
Kinder und Jugendliche ist. Nicht alle
behandelten Themen haben nédmlich
einen ,Glanzcharakter”. Und das war fur
Schulleitung und Lehrer*innen schwierig
zu akzeptieren. ,Mittlerweile haben wir
alle gelernt, dass die Miihe, sich mit einem
Thema kiinstlerisch auseinanderzusetzen,
nicht vergebens ist. Im Gegenteil.” Kul-
turelle Bildung hat in Gropelingen einen
hohen Stellenwert und innerhalb der
Schulstrukturen seine eigene Daseins-
berechtigung bekommen. Dabei bewahrt

Gestaltungsmacht hat man nur, wenn man zu

eigenen Gedanken und eigenen Worten kommt -

und sich traut, diese auszudriicken. Sei es in

Bildern, Bewegung, Protest oder anders.

Lutz Liffers

das QBZ Morgenland den eigenstéandigen,
non-formalen Charakter der Angebote
und bietet eine Bestandigkeit, einen Ort,
an dem Akteure und Teilnehmer*innen
gleichermaBen immer wieder zusammen-
finden kénnen - auch in der Freizeit.

Das Potenzial der Kulturellen Bildung sieht
Frauke Kotter auBerdem darin, dass alle
Beteiligten einbezogen werden kénnen.
.Bei einem Theaterprojekt kdnnen sich
Eltern und Kinder, Lehrer*innen und Schi-
ler*innen ganz anders begegnen”. So wird
das ,Weltwissen” aller einbezogen und ihre
individuellen Themen, Interessen und Stéar-
ken sichtbar. ,Wir setzen Kulturelle Bildung
ein, um Barrieren zu Eltern abzubauen, um
der mehrsprachigen Schilerschaft auf Au-
genhodhe zu begegnen und um die Themen
und Interessen der Kinder und Jugend-
lichen aufgreifen zu kénnen”. Eine Heraus-
forderung bleibt noch: Die Interessen der

Bildungsakteure richtig zusammenbringen.

.Die ldee ist, dass unsere Fachtage tat-
sachlich breiter wahrgenommen und als
Ort fiir Vernetzung und Austausch fur

Starken zeigen durch starke Verzahnung von Bildung und Kultur

institutionslibergreifende Kooperationen
gedacht werden.” So soll die Bildungsland-
schaft fruchtbarer werden.

Kulturelle Bildung |6st nicht die struk-
turellen Probleme, die in Gropelingen
existieren. Dessen sind sich die Akteure
bewusst. Aber durch eine eng vernetzte
Bildungslandschaft, die formale und
Kulturelle Bildung zusammendenkt, gibt
man denen Gestaltungsmacht, die davon
betroffen sind. ,Und Gestaltungsmacht
hat man nur, wenn man zu eigenen Ge-
danken und eigenen Worten kommt - und
sich traut, diese auszudriicken. Sei es in
Bildern, Bewegung, Protest oder anders”,
meint Lutz Liffers. .
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Ein grundsétzlicher und auch kritischer Blick auf Bildungslandschaften, wie er im
ersten Kapitel gegeben wurde, verdeutlicht: Kinder- und Jugendarbeit muss sich
zum Thema ,Bildungslandschaften” ins Verhaltnis setzen, weil sie Angebote fir
Kinder und Jugendliche macht, die im Zentrum von Bildungslandschaften stehen,
und dartber hinaus ihrem Selbstverstadndnis nach anwaltschaftlich fir sie eintritt.
Nicht zuletzt geht es mit den bildungs- und sozialpolitischen Dimensionen in
Bildungslandschaften auch um jugendpolitische Fragen.

Aus dem Praxisforschungsprojekt ,Lokale Bildungslandschaften im Empirischen

Blick” geht hervor: Die Kinder- und Jugendhilfe ist mindestens auf der Ebene
der Akteure Teil von Bildungslandschaften. Besonders stark, ndmlich in zwei
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Dritteln der Bildungslandschaften, sind Kindertagesstatten vertreten. Aber auch
Angebotsstrukturen der Hilfen zur Erziehung finden sich in knapp der Hélfte der
untersuchten Bildungslandschaften. Mit Blick auf die Kinder- und Jugendarbeit
im Engeren, sind es die Jugendzentren (56 Prozent) und Jugendverbande (47
Prozent), die in Bildungslandschaften besonders haufig mitwirken. Insgesamt ist
die Kinder- und Jugendarbeit in 59 Prozent aller Bildungslandschaften vertreten.
(Gumz/Thole 2020) Dieser Teilbereich der Kinder- und Jugendhilfe wird im

Folgenden mit seinem Bildungsverstandnis und seiner Anschluss- Abbildung 4
Verortung Kultureller Bil-

fahigkeit hin zu Bildungslandschaften reflektiert. dung S.76/77

Kinder- und Jugendhilfe ist Teil von
Bildungslandschaften. Die Bereiche ,Kinder-
tageseinrichtungen” und ,Kinder- und
Jugendarbeit” sind in Bildungslandschaften

am haufigsten vertreten.

44

21 Bildungsauftrag

Schon das im Kinder- und Jugendhilfegesetz gleich eingangs benannte ,Recht
auf Entwicklung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Per-
sonlichkeit” (§1, Abs. 1 SGB VIII) lasst sich als ,verkappter Bildungsbegriff” inter-
pretieren. Die Kinder- und Jugendhilfe hat, ihrem gesetzlichen Auftrag und ihrer
realen Ausgestaltung folgend, eine wachsende Vielfalt von Aufgaben zu erfiillen:
Sie ist inzwischen ,integraler Bestandteil einer sozialen Infrastruktur geworden,
die Ausdruck einer sozialstaatlichen Grundversorgung ist, deren Leistungen
prinzipiell allen zur Verfligung stehen” (Bollert 2018: 5). Gleichzeitig bleibt sie in
besonderem MaBe zustdndig und verantwortlich fiir diejenigen jungen Menschen
und ihre Familien, die im Kontext belasteter Lebenssituationen Unterstitzung in
der Entwicklung selbstbestimmter Lebensentwiirfe und gemeinwohlorientierter
Lebenspraxen bendtigen. lhr Leistungsspektrum changiert damit zwischen
allgemeinen Angeboten der Bildung, Erziehung und Betreuung einerseits

und MaBnahmen im Kontext von Schutz und Kontrolle andererseits, sowie
zwischen personenbezogenen Angeboten und der ,strukturellen Ermoglichung
gesellschaftlicher Teilhabe als Ausdruck der Wahrnehmung einer 6ffentlichen
Verantwortung fir gleichberechtigte Lebenschancen und den Abbau sozialer
Ungleichheiten” (Bollert 2018: 5). Vor diesem Hintergrund wird in zahlreichen Ver-
offentlichungen auch der Bildungsauftrag verschiedener Felder der Kinder- und
Jugendhilfe entworfen (vgl. z.B. Thole/Herrmann 2018).

Kinder- und Jugendarbeit als Teil der Bildungsarbeit
in der Kinder- und Jugendhilfe

In diesem weiten Kontext verortet sich auch die Kinder- und Jugendarbeit. Als
Ziele und rechtlichen Auftrag gibt das Gesetz, das SGB VIII, diesem Arbeitsfeld
vor, jungen Menschen ,die zur Foérderung ihrer Entwicklung erforderlichen
Angebote zur Verfligung zu stellen, diese sollen an den Interessen junger Men-
schen anknlipfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur
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Selbstbestimmung befahigen und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und
zu sozialem Engagement anregen und hinfiihren” (§11, Abs. 1 SGB VIII). Damit
wird insbesondere auch der Zusammenhang von personaler Autonomie und
gesellschaftlich-sozialer Mitwirkung als Orientierung fiir die Kinder- und Jugend-
arbeit aufgerufen (Sturzenhecker/Deinet 2018: 695). In der Folge sind fachliche
Diskurse und theoretische Rahmungen (vgl. z.B. Scherr 2003) verortet zwischen
« dem jugendpflegerisch ausgerichteten Erziehungs- und Kontrollauftrag,

e Ansétzen zur individuellen Entwicklungsférderung, z.B. durch den Erwerb
sozialer und personaler Kompetenzen, von Selbstachtung, Selbstbewusstsein
und Selbstbestimmung sowie

e emanzipatorisch ausgerichteten Konzepten der (Subjekt-)Bildung.

Entsprechend ambivalent wird damit auch der Beitrag der Kinder- und Jugend-
arbeit zur (Aus-)Bildung bzw. Selbstbildung ihrer Adressat*innen diskutiert.

Bereiche der Kinder- und Jugendarbeit

Als groB3e Bereiche innerhalb der Kinder- und Jugendarbeit sind erstens die
offene Jugendarbeit zu benennen, die in Jugendzentren und Kinder- und Jugend-
treffs, auf Abenteuerspielplatzen, mit mobilen Angeboten wie Spielmobilen und
als aufsuchende Jugendarbeit stattfindet. Sie richtet sich prinzipiell ,offen" ohne
Zugangsbeschrankungen an alle Kinder und Jugendliche.

Ein zweiter groBer Bereich ist die Jugendarbeit von Vereinen, Verbanden und
Initiativen - klassischerweise als verbandliche Jugendarbeit bezeichnet -, die
sich im Ursprung v. a. an Mitglieder wendet. |hr Spektrum reicht von den Pfad-
finder*innen Uber die kirchliche Jugendarbeit, die Naturfreundejugend bis hin
zu politischen Jugendorganisationen (Ziichner 2007: 389f). Gemeinsam sind
beiden Bereichen die Strukturbedingungen der Freiwilligkeit und der Interessen-
orientierung, aus denen auch eine Offenheit flr spezifisch zu entwickelnde Ziele
und Inhalte folgt.

Hinzu treten Handlungsfelder wie die kulturelle Jugendbildungsarbeit oder auch
die politische Jugendbildung, die zum Teil Giber eigene Tragerverbande und spe-
zielle Einrichtungen verfiigen. MaBnahmen der Jugenderholung bzw. Jugend-

ferienfreizeit sowie der internationale Jugendaustausch gehoren Mehr iber
ebenfalls zum Feld der Jugendarbeit (Thole 2000). siehe S. 53ff.

Kulturelle Kinder- und Jugendbildung ist

fester Teil der Kinder- und Jugendarbeit.
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2.2 Bildungsverstandnis
und -diskurs

Ein Versuch den Bildungsbegriff der Kinder- und Jugendarbeit zu skizzieren, kann
nicht aus einem Guss erfolgen. Das Verhaltnis der Kinder- und Jugendarbeit zum
Thema Bildung ist auch in historischer Perspektive von Suchbewegungen ge-
pragt. Es stellt noch immer ein Spannungsfeld dar zwischen

« dem Versuch, einen eigenstandigen Bildungsbegriff zu entwerfen und zu plat-
zieren, sich also nicht nur tUber die Abgrenzung zum formalen Bildungssystem
zu definieren,

e dem Ansatz, sich theoretisch zu fundieren und dabei die Diversitat des Feldes
Kinder- und Jugendarbeit - mit seinen unterschiedlichen inhaltlichen Konzep-
ten und Tragerstrukturen - zu berlcksichtigen und

« einer kritischen Distanz zum Thema Bildung, damit Kinder- und Jugendarbeit
nicht flr andere, u.a. 6konomische Zwecke, vereinnahmt und instrumentali-
siert wird und ihre emanzipatorischen Potenziale nicht einbuBt.

Emanzipative bildungstheoretische Fundierungen Sozialer Arbeit verfligen -
auch in ihrer Bedeutung fiir die Kinder- und Jugendhilfe - Giber eine lange
Tradition (vgl. im Uberblick z.B. Thole/Herrmann 2018). Zu diskutieren sind diese
gleichwohl immer im ,widerspriichlichen oder spannungsvollen Verhaltnis
von Individuum und Gesellschaft, der damit eingelassenen Aufgabe der Ge-
staltung gesellschaftlicher Beziehungen wie der Sicherung der Moglichkeiten
der Konstitution von Subjektivitat” (Stnker 2012: 250). Gemeint ist damit die
Ambivalenz zwischen Anpassung an bestehende gesellschaftliche Ordnungen
und der Beférderung subjektiver Emanzipationsprozesse. Hierdurch wird einer-
seits das - auch anwaltschaftliche - Eintreten fiir soziale Gerechtigkeit, d. h. fir
verbesserte Teilhabe- und Beteiligungsmaoglichkeiten fir Kinder, Jugendliche und
ihre Familien, zum integralen Bestandteil einer bildungsorientierten Kinder- und
Jugendhilfe. Andererseits gilt es, jene Adressat*innen zu befdhigen,

wird als Grundlage

der meisten Bildungs-
landschaften genutzt und
ist anschlussfahig zum
Bildungsverstandnis der

Kinder- und Jugendarbeit.

SieheauchS. 7.

diese Teilhabemdoglichkeiten zu realisieren. Darliber hinaus kdnnen
Gestaltungs- und Freirdume zur Ermoglichung des ,Neuen” not-
wendige Voraussetzung fir Bildungsprozesse in diesem Sinne
darstellen (vgl. Thole/Herrmann 2018: 1385).
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Die Vielfalt konzeptioneller Entwiirfe der Kinder- und Jugendarbeit zeigt dennoch
einige bildungstheoretische Gemeinsamkeiten in den grundlegenden Zielen von
Identitatsentwicklung, Subjektbildung, Handlungsfahigkeit in einer moglichst
selbstbestimmten Lebensfliihrung sowie soziale Integration. Zentrale Begriffe wie
~Aneignung", ,Subjektorientierung” und , Anerkennung" stehen flr diese Debatte
(Zichner 2007: 390).

In der Praxis der Kinder- und Jugendarbeit wird dies z.B. durch gemeinsame
selbstbestimmte Aktivitdten umgesetzt, in denen Kinder und Jugendliche in
Ernstsituationen Entscheidungen aushandeln und Verantwortung auch fir
andere Ubernehmen. ,Selbstbildung” wird moglich, der eigene personale und
soziale Handlungsspielraum kann sich erweitern. Hier gewinnen die Trager und
Angebote der Kinder- und Jugendarbeit als , Dritte Orte” besondere Bedeutung,
um zentrale Erfahrungen fiir den weiteren Lebensverlauf zu erméglichen. Dazu
gehoren Kompetenzen zu einer autonomen Lebensfiihrung, zur Gestaltung von
sozialen Beziehungen, zur gegenseitigen Achtung und Auseinandersetzung

Uber Werte, Normen und Orientierungen (z.B. Lindner 2003; Miinchmeier 2002).
Grundprinzipien der Kinder- und Jugendarbeit wie Partizipation, Freiwilligkeit
und Lebensweltbezug sind daflir unabdingbare Voraussetzungen. Manche dieser
Uberlegungen erscheinen oft zunachst einmal stark am Individuum und seiner
.Befahigung” orientiert. Sie sind daher immer mit Diskursen und Ansatzen zu
rahmen, welche darauf verweisen, dass die Lebenslagen der adressierten Kinder
und Jugendlichen gesellschaftlich bedingt sind und dass damit politische Auf-
gaben der Kinder- und Jugendhilfe impliziert sind.

Gleichwohl verdnderte sich der Diskurs zu Beginn des 21. Jahrhunderts noch
einmal deutlich und riickte Bildung verstarkt ins Zentrum der Diskussionen zur
Kinder- und Jugendhilfe. Angeregt u.a. durch die Ergebnisse der PISA-Studien
und einhergehend mit der Aufwertung von Bildung insgesamt geraten Verhalt-
nisbestimmungen von Bildung und Kinder- und Jugendhilfe verstarkt in den
Fokus fachlicher, insbesondere auch fachpolitischer Diskurse. Kennzeichnend fiir
diesen ,neuen Bildungsdiskurs” (Flissenhauser/Thiersch 2011: 1642) sind nicht
nur die fachlichen Diskurse zur ,anderen Seite der Bildung” (Otto/Rauschenbach
2008). Ebenso entscheidend sind fach- und professionspolitische Positionierun-
gen, welche die eigenstdndige Bildungsverantwortung der Kinder- und Jugendhil-
fe formulieren (z.B. BJK 2001). Herausgestellt wird darin, dass sich Bildung nicht
auf den schulischen Bereich begrenzen lasst und als ein umfassender ,Prozess
der Entwicklung und Entfaltung derjenigen Fahigkeiten, die Menschen in die Lage
versetzen, zu lernen, Leistungspotenziale zu entwickeln, zu handeln, Probleme zu
I6sen und Beziehungen zu gestalten” (AGJ 2002) verstanden werden kann. Diese
Markierung wird bis heute wegweisend im 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSF)J
2005) aufgegriffen, der insbesondere die Kindertagesstatten und die Kinder- und
Jugendarbeit als eigenstdndige Bildungs- und Lernorte beschrieb. Bildung wird
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dort als aktiver Aneignungsprozess des Individuums gefasst: ,Bildung ist ein
aktiver Prozess, in dem sich das Subjekt eigenstandig und selbsttatig in der
Auseinandersetzung mit der sozialen, kulturellen und natirlichen Umwelt bildet.
Bildung in diesem Sinne braucht folglich Bildungsgelegenheiten durch eine
bildungsstimulierende Umwelt und durch die Auseinandersetzung mit Personen.
Bildung erfolgt dabei in einem Ko-Konstruktionsprozess zwischen einem lern-
willigen Subjekt und seiner sozialen Umwelt”. (BMFSFJ 2005: 82ff) Aufgabe der
Kinder- und Jugendarbeit sei es, so wird festgehalten, Bildungsgelegenheiten be-
reitzustellen und Raume fir informelle und non-formale Lernprozesse zu 6ffnen.
Inzwischen wird weitgehend anerkannt, dass Bildung und Lernen neben Hilfe,
Férderung und Betreuung, Beratung und Begleitung in der Kinder- und Jugend-
hilfe insgesamt und explizit in der Kinder- und Jugendarbeit die dort etablierten
und entwickelten Praxen mitgestalten.

Bildung ist ein aktiver Aneignungsprozess
des Individuums. Die Kinder- und Jugendarbeit
stellt flir diesen Prozess wichtige Bildungs-

gelegenheiten bereit.
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2.3 Herausforderungen

Kennzeichnend fir den Diskurs zu Bildungslandschaften ist, dass politisch-struk-
turelle und inhaltlich-konzeptionelle Zielsetzungen nebeneinander und mitein-
ander bestehen. Der Kinder- und Jugendarbeit kam dabei in den idealtypischen
Ausbuchstabierungen von Bildungslandschaften ,entgegen”, dass sie nicht den
Alltag von Kindern und Jugendlichen verplanen wollten. Vielmehr ginge es dar-
um, den lokalen, kommunalen bzw. regionalen Raum als eine vielfaltig vernetzte,
anregende Lern- und Lebensumgebung zu nutzen und zu gestalten - auch fir
das ungeplante, in Alltagsvollziige eingebundene informelle Lernen (Deutscher
Verein 2009: 16).

In inhaltlich-konzeptioneller Lesart und an das skizzierte bildungstheoretische
Selbstverstandnis der Kinder- und Jugendhilfe anknipfend erscheint dieser Be-
zug auf die Bildungsbiografie und den Sozialraum als grundlegend fur Bildungs-
landschaften (Maykus 2009: 37). Kinder- und Jugendarbeit kann sich dann be-
sonders wirksam in Bildungslandschaften einbringen, wenn sie es vermag, ihre
Angebote an die lebensweltlichen und gesellschaftlichen Verdnderungsdynami-
ken anzupassen (Maykus 2009: 39), im Interesse von Kindern und Jugendlichen
zu handeln und ihnen Rdume flr Mit- und Selbstbestimmung zu erhalten bzw.
zu erweitern. Wird eine konsequent sozialraumliche Perspektive eingenommen,
beeinflusst dies nicht nur paddagogische Konzepte in Bildungslandschaften. Sie
flhrt vielmehr dazu, Bildungslandschaften nicht als territoriale oder administra-
tive Einheiten zu verstehen, sondern als Handlungsraume von sozialen Akteuren.
Die sozialrdumliche Perspektive lenkt die Aufmerksamkeit darauf, wie rdumliche
Einheiten beschaffen und strukturiert sind, aber auch, welche Macht- und Herr-
schaftsverhaltnisse ihnen eingeschrieben sind (Mack 2012).

Schule und Kinder- und Jugendhilfe erscheinen als die zwei 6ffentlichen Syste-
me, die in Bildungslandschaften zentrale Sdulen darstellen (sollten). Ergebnisse
zeigen jedoch, dass es v.a. das schulische System ist, das Bildungslandschaften
stark pragt. Beide Systeme erweisen sich zudem als schwer anschlussfahig zuei-
nander (vgl. Schmachtel/Olk 2017). Dies lasst sich insbesondere lber die unter-
schiedlichen Funktionen von Schulsystem und Kinder- und Jugendhilfe erklaren:
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Systemisch erflillt Schule u. a. gesellschaftliche Funktionen der Selektion und
sozialen Positionierung und zielt damit - anders als die Kinder- und Jugendhilfe
- nicht primér auf gleiche Teilhabechancen (vgl. Maykus 2017). Insbesondere im
Wissen darum ist es wichtig, dass Kinder- und Jugendarbeit sich nicht unhinter-
fragt beauftragen lasst, wenn Schulen im Kontext von ,Bildungslandschaften”
ihren Unterstltzungsbedarf dadurch zu kompensieren versuchen, dass sie
Aufgaben an Akteure der Kinder- und Jugendhilfe delegieren. Darin liegt namlich
die Gefahr, dass Kinder- und Jugendarbeit auf diese Weise gesamtgesellschaft-
lich ein System stabilisiert, das nicht primar an gerechter Teilhabe ausgerichtet
ist. Verstarkt wird diese mogliche Rolle der Jugendhilfe als ,Reparaturbetrieb”
dadurch, dass sie in den letzten Jahren ihre Ressourcen vermehrt in den Ganztag
umgelenkt hat. ,Eine integrierte Losung im Rahmen von Bildungslandschaften,
die Teile ihrer non-formalen Bildungsarbeit strukturell an die Schule koppelt,
wird von diesen deswegen verstdndlicherweise als existenzbedrohlich wahrge-
nommen.” (Schmachtel/Olk 2017: 21)

Um das System zu verandern, gilt es gemeinsam zu klaren, wie die schulischen,
berufsbezogenen und hochschulischen Bildungs- und Lernangebote mit den
nicht-zertifikatsbezogenen, non-formalen und weitgehend auBerschulischen
Bildungsarrangements sinnvoll und nachhaltig aufeinander bezogen werden
kénnen. Und zwar so, dass

1 sie den Interessen der Kinder und Jugendlichen entsprechen und fir diese
Adressat*innen zu erkennen sind und

2 die Eigensinnigkeit und Besonderheit der jeweiligen Angebote gestarkt
werden. (vgl. BKJ 2015)

Dass sich Kinder- und Jugendarbeit als eigenstéandiges (Bildungs-)System zeigt
und stérkt, ist allerdings noch keine Realitat. Dazu gibt nicht nur das eben
beschriebene Verhaltnis zur Schule Auskunft, sondern auch weitere Befunde:

« Vor allem die freien Trager der Kinder- und Jugendarbeit sehen sich in Bil-
dungslandschaften zu wenig bzw. nicht vertreten und ihre Interessen somit
nicht hinreichend berlicksichtigt (Sass 2015: 5).

» Indem der weite Bildungsbegriff in Bildungslandschaften eben nicht inhaltlich
und padagogisch umgesetzt wird, sondern eher als Strukturmerkmal (formal,
non-formal, informell), werden konzeptionelle Qualitaten der Kinder- und
Jugendarbeit nicht oder nur wenig wirksam.

» Als handlungsleitende Ideen des ,politischen und moralischen Programms
Bildungslandschaft” kristallisieren sich zunehmend auch Effizienz, Effektivitat
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und messbare Outputs heraus. Zwar widersetzt sich Kinder- und Jugendarbeit
von ihrer Grundhaltung her einer solchen Perspektive, flihlt sich zugleich aber
unter einem Akquise- und Anpassungsdruck. Erschwerend kommt hinzu, dass
Jugendhilfetrdger durch Einsparungen in Konkurrenz zueinander gebracht
werden. (Schmachtel/Olk 2017: 21)

« Von ihrem fachlichen Anspruch her besteht eine besondere Qualitat der
Kinder- und Jugendarbeit darin, sich an den Kinderrechten zu orientieren und
eine partizipativ orientierte Fachplanung umzusetzen. Aber: ,Die Hoffnung
auf einen substanziellen Demokratie- und Partizipationsgewinn fir nicht-or-
ganisierte Akteure (Kinder, Jugendliche, Familien, Quartiersbevolkerung)
|6sen lokale Bildungslandschaften bislang nicht ein” (Stolz 2017: 121). Beteiligt
werden fast ausschlieB3lich die institutionellen Akteure.
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2.4 Kulturelle Kinder- und
Jugendbildungin
Bildungslandschaften

Kulturelle Bildung - sie spielt fiir die kindliche und jugendliche Freizeitgestaltung
eine bedeutende Rolle. Das wird im hohen Stellenwert kreativer Beschaftigungs-
formen deutlich (vgl. Keuchel/Larue 2012). Junge Menschen mochten mittels
Kunst und Kultur SpaB haben, Zeit mit Freund*innen verbringen, sich ausdriicken.

Wenn Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene dies und Ahnliches machen,
dann ist das ,Kulturelle Bildung”. So vielfaltig wie diese dsthetischen Ausdrucks-
formen stellt sich folgerichtig auch die kulturelle Kinder- und Jugendbildung als
Trager- und Angebotsstruktur dar (vgl. Sturzenhecker 2013/2012). Sie ist nicht
nur profilierter Teil des Handlungsfeldes Kinder- und Jugendarbeit, sondern weist
viele Uberschneidungen auf - zu anderen Feldern der Kinder- und Jugendarbeit,
aber auch Uber die Kinder- und Jugendhilfe hinaus. Lassen sich ,Spielmobile”
besser der offenen Kinder- und Jugendarbeit oder eher der kulturellen Kinder-
und Jugendbildung zuordnen? Verorten sich Jugendchore oder -blasorchester

in der Jugendverbandsarbeit oder Kulturellen Bildung? Trennscharf ist es auch
dann nicht, wenn Musikschulen, Jugendkunstschulen, Theaterwerkstatten, Zir-
kusprojekte etc. zwar vielen Prinzipien der Kinder- und Jugendarbeit folgen, aber
finanziell in der Kultur- oder Sozialarbeit ressortiert sind.

Entsprechend geben die Ergebnisse im Forschungsprojekt ,Lokale Bildungs-
landschaften im empirischen Blick” zwar einen Eindruck davon, wie kulturelle
Kinder- und Jugendbildung als Teilbereich der Kinder- und Jugendarbeit in den
untersuchten Bildungslandschaften verankert ist. Sie kdnnen dies aber nicht

klar abgegrenzt. Kommunale Bildungseinrichtungen - Museen, Bibliotheken

und Volkshochschulen - sind in 57 Prozent der Bildungslandschaften vertreten,
kulturell-asthetische Projekte, meist verbunden mit Kinder- und Jugendarbeit,
dagegen nur zu 30 Prozent. Noch seltener finden sich Musik- und Jugendkunst-
schulen mit 20 Prozent. Kulturelle Handlungsmuster von Kindern und Jugend-
lichen finden sich ebenso in Jugendhausern oder den spezifischen soziokulturel-
len Milieus, die einen Jugendverband ausmachen. (vgl. Sturzenhecker 2013/2012)
Schnittstellen gibt es aber auch zu informellen Organisationsformen, also etwa
Jugendszenen, die sich aber naturgemal durch einen geringen Institutionalisie-
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rungsgrad auszeichnen und wenig formale Anerkennung als Trager erfahren, d.h.
in der Regel auch in Bildungslandschaften nicht sichtbar werden.

Erklarfilm , Kulturelle Bildung - Was ist das?“: Hrsg.v. Bundesvereinigung Kulturelle
Kinder- und Jugendbildung e. V. (BKJ) (2019). https://bkj.nu/film

Bildungsziele und -potenziale

Wird weitergehend danach geforscht, was Kulturelle Bildung und Jugendarbeit
verbindet, dann lohnt es sich, auf die Funktionen als Bildungsorte bzw. -angebote,
zu blicken: Ihnen kommt fir die subjektorientierte Personlichkeitsbildung eine
besondere Bedeutung zu, die auch Kulturelle Bildung - ganz unabhéngig von
ihrer Ressortierung - fiir sich in Anspruch nimmt. Es geht darum, sich kulturelle
und soziale Praktiken anzueignen und sie als Teil der eigenen Identitat zu ent-
wickeln.

Besonders anschlussfahig zeigt sich Kulturelle Bildung innerhalb und zur Kin-
der- und Jugendarbeit durch weitere Bildungsziele. Es geht darum, dass junge
Menschen

« ihre Personlichkeit entfalten und die eigene Identitdt herausbilden;

» sich Welt und Kultur aneignen und das eigene Leben im sozialen und politi-
schen Kontext selbstbestimmt gestalten konnen;

« reflektieren lernen und all ihre, d. h. kognitive, soziale, emotionale, moralische
und asthetische, Krafte entwickeln und nutzen, um Gegenwart und Zukunft
bewiltigen zu kénnen (vgl. Bockhorst 2013: 231);

» gesellschaftliche Mitverantwortung Gbernehmen und sich in Beziehung zu
sozialen und gesellschaftlichen Bedingungen setzen, ihre Positionen und Kritik
zeigen (Sturzenhecker 2013/2012).

Spezifisch sind die Bildungspotenziale Kultureller Bildung durch ihre Zugangs-
weisen - namlich durch die vielfaltigen kreativ-kiinstlerischen-kulturellen Er-
fahrungen, die Kinder und Jugendliche machen. Und durch die Ausdrucksformen
und Gestaltungsweisen, die aus ihnen hervorgehen. Sie eignen sich diese
Formen eigenstandig und aktiv an. Indem sich Kinder und Jugendliche selbst
ausdriicken, thematisieren sie immer auch ihre Perspektiven und Haltungen. Bei
dieser konzeptionellen Ausrichtung kultureller Kinder- und Jugendarbeit geht

es dann v.a. darum, die kulturellen bzw. dsthetischen Praxen der Kinder und
Jugendlichen wahrzunehmen, anzuerkennen, aufzugreifen, ohne sie sofort mit
Angeboten zu Uberfrachten. (Sturzenhecker 2013/2012)
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Daraus ergibt sich, dass sich die Prinzipien der Kulturellen Bildung v.a. aus der
Jugendarbeit herleiten (Bockhorst 2013; Braun/Schorn 2013/2012): Freiwilligkeit,
Subjekt- und Interessenorientierung, Starken- und Lebensweltorientierung, Feh-
lerfreundlichkeit, Partizipation und Selbstbestimmung, Diversitat. Profilgebend
kommen zudem spezifische Prinzipien der kulturellen Bildungsarbeit hinzu:

asthetische Erfahrung sowie kiinstlerische Praktiken, Méglichkeiten zu Selbstaus-

druck, Offentlichkeit und Anerkennung durch Prisentationen.

Kulturelle Bildung kann in Bildungsland-
schaften auch einen kritischen Impuls bieten,
mithin jugendpolitische Positionen forcieren
und befordern, sodass sich das Bildungs-
netzwerk auf ein breites Bildungsverstandnis

ausrichten kann.

Bildungsorientierte Handlungsstrategien

Wenn Sie sich als Trager der Kinder- und Jugendarbeit bzw. der
kulturellen Kinder- und Jugendbildung mit einer Bildungsland-
schaft verbinden wollen, ist es sinnvoll, sich lber die eigenen Bil-
dungsbeziige klar zu werden, z.B. mittels der folgenden Fragen:

Bildung

« Was verstehen Sie in lhrer Einrichtung unter ,Bildung”?

« Wie wichtig ist lhnen Bildung?

e |Ist Bildung in Ihrem Leitbild verankert? Warum (nicht)?

« Wo steckt bei Ihnen - in lhren Konzepten und Angeboten -
Bildung drin?

* (Wo) Steht bei Ihnen Bildung drauf? Welche anderen Begriffe
verwenden Sie?
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kind- und jugendgerecht

« Was leisten sie fur Kinder und Jugendliche?

* In welchen Ihrer Angebote geht es um Kompetenzerwerb, in
welchen um emanzipatorische Selbstbildung?

* Was sind lhre Potenziale, Kinder und Jugendliche in ihrem
Aufwachsen zu unterstlitzen? Welchen Beitrag leisten Sie fir
.Bildung”?

« Inwieweit nutzen Sie den Sozialraum und die Lebensumwelt
der Kinder und Jugendlichen als Lernort? Inwieweit setzen
Sie sich fiur deren (bildungs-)anregende Gestaltung (auch
politisch) ein?

Angebote

« An wen richten Sie lhre Angebote? Wer kommt, wer fehlt?
* Mit wem entwickeln Sie lhre (Bildungs-)Angebote?

* (Inwieweit) Tragen Sie lhr Bildungsangebot nach auBen?

Teilhabe und Partizipation

« Inwieweit beteiligen Sie Kinder und Jugendliche an der
Entwicklung lhrer (Bildungs-)Angebote?

* Worin besteht Ihr Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit?

« Sind Sie eine Einrichtung, die sich mit und fur Kinder und
Jugendliche fiir eine Erweiterung von Bildungsmaglichkeiten
einsetzt?

Vernetzung

* Inwieweit ermdglichen Sie Bildung auBBerhalb Ihrer
Einrichtung?

« Sind Sie ein Ort fiir (Selbst)-Bildung auch jenseits lhrer
Angebote?

« Wer verfolgt vor Ort dhnliche (Bildungs-)Konzepte?

« Wie gestalten Sie lhren Kontakt zu Schulen und anderen
Bildungsinstitutionen in Ihrem Sozialraum?

* Was wissen Sie Uber die ,Bildungsorte” der Kinder und
Jugendlichen - auch - auBerhalb von Schule?

2.4 Kulturelle Kinder- und Jugendbildung in Bildungslandschaften
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2.5 Zivilgesellschaft in
Bildungslandschaften

Jugendarbeit wird vielfach durch freie Trager geleistet. Zuséatzlich sind es zumeist
Vereine und Initiativen von Blirger*innen, die sich daflir einsetzen, dass Betei-
ligung in der Kommune gelebt wird und dass die Interessen der Blirger*innen,
unter ihnen Kinder und Jugendliche, berticksichtigt werden. lhre Arbeit hat also
jugendpolitische Dimensionen, auch wenn sich diese Vereine und Initiativen
nicht immer unmittelbar der Kinder- und Jugendarbeit zuordnen lassen.

Zivilgesellschaft - sie reicht von freien gemeinnitzigen Tragern, die z.T. hoch-
professionalisiert arbeiten und groB sind, bis hin zu rein ehrenamtlichen Vereinen
und kleinen Blrgerinitiativen. Auch Stiftungen gehéren dazu. Im Forschungspro-
jekt ,Lokale Bildungslandschaften im empirischen Blick” gibt es Hinweise darauf,
dass Zivilgesellschaft einen Einfluss darauf hat, ob Bildungslandschaften durch
Beteiligungskultur gepréagt sind. Dies ist namlich v.a. dann der Fall, wenn zivilge-
sellschaftliche Trager in den Gremien vertreten sind, Konzeptionen mitgestalten
und in der Umsetzung eingebunden sind. Daher lohnt ein Blick auf das Verhaltnis
von Zivilgesellschaft und Bildung bzw. Bildungslandschaft. Drei Dimensionen von
Zivilgesellschaft (Hibner 2016) gilt es dabei fiir Bildungslandschaften zu berlick-
sichtigen:

Normativ

Aus normativer Perspektive wird Zivilgesellschaft gleichgesetzt mit dem Projekt
eines demokratischen Gemeinwesens und einer gerechten Gesellschaft. Fir
Bildungslandschaften ist sie hier bedeutend, um ein kritisches Mandat wahrzu-
nehmen: Sie kann einen engen oder 6konomisierten Bildungsbegriff kritisieren,
anwaltschaftlich auf verfehlte Teilhabestrategien hinweisen, sich fir politische
Bildung und hierarchiearme Raume einsetzen etc.

Habituell oder handlungsorientiert

Die habituelle oder handlungsorientierte Perspektive auf Zivilgesellschaft bezieht
sich auf ihren Typus des sozialen Handelns, also auf den Umgang miteinander:
diskursiv, gewaltfrei, tolerant und kompromissorientiert. In Bildungslandschaften
kann dieser Modus wirksam werden, indem Zivilgesellschaft an Entscheidungen
mitwirkt und sich flr partizipative Aushandlungsprozesse einsetzt.
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Akteurszentriert

Die dritte ist eine akteurszentrierte Perspektive auf Zivilgesellschaft. Hier liegt der
Fokus auf konkret handelnden Personen und Organisationen, die selbstorgani-
siert und innovativ tatig werden. Fur Bildungslandschaften konnte dies bedeuten,
die Vielfalt zivilgesellschaftlicher Trager aktiv einzuladen, mitzuwirken.

Einbindung von Zivilgesellschaft

Zivilgesellschaft wird dennoch nicht systematisch in Bildungslandschaften inte-
griert. Das mag damit zusammenhangen, dass Kommunen enorm beansprucht
sind: Es gilt, Differenzen zwischen Amtern zu iberwinden, funktionale Bildungs-
verstandnisse abzul6sen, Konflikte zwischen freiwilligen und Pflichtaufgaben zu
lberwinden und zu moderieren, unterschiedliche Handlungslogiken miteinander
zu verséhnen etc. So bleiben nicht nur Leitbild- und Zielfindungsprozesse, son-
dern eben auch die freien Trager und mit ihnen die Zivilgesellschaft oft auf der
Strecke. Ein weiterer Grund kénnte darin liegen, dass Zivilgesellschaft sich nicht
vereinnahmen lasst als Ausfallblirge staatlich gesicherter Leistungen.

Daten bestatigen dieses Bild: Nur durchschnittlich 30 Prozent der gemeinn(tzi-
gen Organisationen kennen das Konzept der kommunalen Bildungslandschaften.
(Stifterverband 2018: 3) Lediglich 10 Prozent aller dieser Trager sind nach Selbst-
auskunft in eine solche involviert. Etwas starker trifft dies auf jene Trager der Zivil-
gesellschaft zu, die als Trager der Kinder- und Jugendhilfe anerkannt sind. lhnen
ist zu 46 Prozent das Konzept der Bildungslandschaft bekannt, unter diesen sind
es dann 49 Prozent, die in diese sogar eingebunden sind. Je starker gemein-
nltzige Organisationen - Vereine, gGmbHs oder Stiftungen - professionalisiert
sind, d. h. Gber angestelltes Personal und zumeist eine 6ffentliche Férderung
verflgen, desto gréBer sind auch ihre Ressourcen, sich an Bildungslandschaften
zu beteiligen. Das bedeutet: Rein ehrenamtlich arbeitende Organisationen, die
oftmals wichtige Orte des informellen und non-formalen Lernens darstellen, sind
weniger vertreten.

In diesen Ergebnissen spiegelt sich wider, dass gemeinnlitzige Organisationen
insgesamt nicht sehr ausgepragt mit Kommunen zusammenarbeiten, was sich als
Einfallstor in Bildungslandschaften nutzen lieBe: Nur 38 Prozent dieser Organisa-
tionen geben an, mit Kommunen oder Kommunalverwaltungen zu kooperieren
und nur 41 Prozent arbeiten mit 6ffentlichen Bildungseinrichtungen zusammen.
Immerhin 57 Prozent der gemeinnitzigen Organisationen kooperieren mit Schu-
len. Sofern sie eine Anerkennung als Trager der Kinder- und Jugendhilfe haben,
sind es fast zwei Drittel (65 Prozent). (Priemer/Mohr 2018) .
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Abbildung 3

Zivilgesellschaftliche Trager der Kinder- und Jugendhilfe und ihr Bezug zum

Thema Bildung und zu Bildungslandschaften

d
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Bildungsangebote und Kulturelle Bildung

70 % der gemeinniitzigen/freien Trager der Jugendhilfe stellen
Bildungs- und Betreuungsangebote bereit.

25 % der Organisationen, die Kulturelle Bildung anbieten,
sind Tréger der Jugendhilfe.

Von den Tragern der Jugendhilfe, die einen Bildungsschwerpunkt haben,

bieten zwei Drittel Kulturelle Bildung an.

Selbstverstindnis zivilgesellschaftlicher Triger
der Kinder- und Jugendhilfe

61 % verstehen sich als Akteur der Willenzbildung

61% verstehen sich als Dienstleister

59 %verstehen sich als Interessenvertreter
(gaf. auch fir die Interessen der jungen Menschen)

57 % verstehen sich als Mitgliederorganisation

57 %verstehen sich als Gemeinschaft Gleichgesinnter

Zielgruppen zivilgesellschaftlicher Triager
der Kinder- und Jugendhilfe

41 %in GroBstadten

14 %in Dorfern/Landgemeinden

82 %wollen mit ihren Angebotan auch Nicht-Mitglieder erraichen
56 %wenden sich an sozial benachteiligte Personen

48 %wenden sich an Personen mit Zuwanderungsbiografie

47 %wenden sich an Personen mit Fluchtbiografie

A1 % wenden sich an Menschen mit Behinderung

Kooperationen zivilgesellschaftlicher Trager
der Kinder-und Jugendhilfe

65 % arbeiten mit Schulen zusammen

40 % haben oft Kontakt zu &ffentlichen Bildungseinrichtungen

46 % derjenigen mit eigenen Bildungsangeboten kennen
kommunale Bildungslandschaften als Konzept/Begriff

22 % derjenigen mit eigenen Bildungsangeboten sind in kommunale
Bildungslandzschaften eingebunden

Interview

Bildungslandschaften
zwischen padagogischem
Anspruch und politisch-
okonomischer Wirklichkeit

Im Gesprach mit Dr.in Stefanie Schmachtel, Martin-Luther-Universitat

Halle-Wittenberg

Was leisten Bildungslandschaften? Und was leisten

sie nicht? Welche padagogischen Méglichkeiten

und Grenzen sind damit verbunden? Und was haben

sie mit Wirtschaft und Politik zu tun? Dr.in Stefanie

Schmachtel erlautert die Verbindung des weiten

Bildungsbegriffs zu den Konzepten der Ganztags-

bildung und Bildungslandschaften und setzt dies in

Kontrast zur politischen Realitat, die Bildungsland-

schaften stark auf Institutionen reduziert.

Was ist der weite Bildungsbegriff?

Der weite Bildungsbegriff versteht Bildung
als auf die ganze Person bezogen - mit
.Kopf, Herz und Hand”. Bildungsprozesse
finden Gber den ganzen Tag verteilt und
sozialrdumlich, Uber institutionelle Gren-
zen hinaus statt. Sie vollziehen sich in der
aktiven Aneignung mit Welt. Kinder und
Jugendliche sollten deswegen als Ko-Pro-
duzent*innen ihrer Bildungsprozesse
ernst genommen werden und diese par-
tizipativ mitgestalten kénnen. Der weite

Verbindung gebracht. Dieser thematisiert
jedoch zusatzlich die Dimension der kom-
munalen Vernetzung und Kooperationen
von Organisationen zur institutions- bzw.
lernortiibergreifenden Gestaltung formaler
und non-formaler Bildungsprozesse,
verbindet also die Subjekt- mit der Institu-
tionenperspektive. Leider fiihrte diese
Verbindung in der Implementationspraxis
haufig zu einer Verklirzung auf die Formel
Vernetzung = Verbesserung von Bildungs-
angeboten.

Quelle: Die Daten beruhen auf Berechnungen von ZiviZ (Zivilgesellschaft in Zahlen) gGmbH im Stifterverband. Sie
basieren auf den Daten des ZiviZ-Surveys 2017, einer reprasentativen Befragung aller eingetragenen Vereine, Stiftungen,
gemeinnitzigen GmbHs und Genossenschaften in Deutschland. Fir den ZiviZ-Survey 2017 wurden mehr als 71.000
Organisationen angeschrieben. Die Rilcklaufguote lag bei 10 Prozent, sodass nach der Bereinigung der Stichprobe 6.334
auswertbare Datensatze vorliegen. Unter ihnen befanden sich 758 Organisationen als Tréger der Jugendhilfe. Der Logik
von ZiviZ folgend sind die offentlichen Tréger der Kinder- und Jugendhilfe/Jugendarbeit nicht erfasst,
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Welche Bedeutung hat der weite Bildungs-
begriff im aktuellen Bildungsdiskurs und
fiir das Aufwachsen junger Menschen?
Der weite Bildungsbegriff hat das Potenzial,
Bildung jugendgerechter zu denken. Er
zeigt, wie wichtig es ist, die Sichtweisen
und Bedarfe von Jugendlichen starker

mit einzubeziehen, an ihre Lebenswelt
anzuknipfen und sie ganzheitlich anzu-
sprechen - Jugendbeteiligung und der
demokratische Auftrag des Bildungs-
systems rlckt in den Vordergrund. Der
weite Bildungsbegriff hat zudem eine hohe
politische Wirkung: Er mobilisiert Energien
und bringt unterschiedlichste Akteure der
Bildung zusammen. Kooperationsdenken
ist im Bildungsbereich zentral geworden.
Studien zeigen allerdings, dass sich in

der Bildungslandschaftspraxis eine starke
Orientierung auf schulische und formale
Bildung durchsetzt. Eine wirklich integra-
tive Zusammenarbeit mit dem non-forma-
len Bildungssektor fand bislang zu wenig
statt. Entgegen des hohen diskursiven
Einflusses des weiten Bildungsbegriffs ist
sein praktischer Einfluss also eher gering.

Welche Aufgabe kommt bei der Um-
setzung eines weiten Bildungsbegriffs der
Jugendarbeit zu?

Die Maximen der Jugendarbeit und das
Anliegen des weiten Bildungsbegriffs stim-
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men stark Gberein. Bei der Jugendarbeit
stehen die jungen Menschen als Subjekte
mit ihren lebensweltlichen Interessen im
Mittelpunkt, Partizipation wird groBge-
schrieben. Durch den strukturellen Fokus
auf die formale Bildung wird Jugendarbeit
jedoch zunehmend eingeschrankt, diesen
Beitrag zu leisten. Zugleich haben wir es
mit einer strukturellen Uberforderung der
Schule zu tun: Bildungspolitik wird zur neu-
en Sozial- und Wirtschaftspolitik. Was aber
soll und kann Schule bzw. Ganztagsschule
alles leisten, bei gleichzeitig eklatantem
Lehrer- und Schulleitungsmangel? Hinzu
kommt die zunehmende Prekarisierung
der Jugendarbeit durch Kirzungen und
Drittmittelabhéngigkeit. Bei Einsparungen
werden Jugendarbeit und Kultur in
Kommunen immer als Erstes gestrichen.
Jugendarbeit stellt sich zunehmend, auch
aus existenziellen Griinden, in die Dienst-
leistung von Schule und muss aufgrund
der dortigen Rahmenbedingungen eigene
Arbeitsprinzipien kompromittieren.

Welche Wirkungen von Bildungsland-
schaften lassen sich beschreiben?
Inwieweit profitieren Kinder und Jugend-
liche von ihnen?

Wirkungen von Bildungslandschaften auf
der Adressatenebene sind methodisch
schwer erforschbar. Wirkungen auf der

Studien zeigen, dass erhebliche Widerspriiche

zwischen den inhaltlich-padagogischen und den

politisch-6konomischen Zielen von Bildungsland-

schaften bestehen, und dass erstere zum Zwecke

der zweiteren funktionalisiert werden.

Dr.in Stefanie Schmachtel

institutionellen Ebene sind sowohl auf der
lokal-organisationalen als auch auf der
kommunalen Ebene nachgewiesen wor-
den - ein gemischtes Bild. Ein wichtiges
Potenzial stellen Sekundareffekte durch
die Bereitstellung von organisationalen
Lernanldssen in Bildungslandschaften
dar: Unterschiedliche Akteure arbeiten zu
einem Thema zusammen und lernen sich
gegenseitig besser kennen und vernetzen
sich. Sie repositionieren sich und rekon-
textualisieren die eigene Arbeit neu.

Bildungslandschaften sollen Bildungs-
chancen verbessern und Teilhabe-
gerechtigkeit unterstiitzen. Gelingt dies?
Bildungslandschaften und Ganztagsschu-
len waren nach PISA groB3e bildungspoliti-
sche Hoffnungstrager fiir die Verbesserung
der Lernleistung und mehr Chancen-
gleichheit im Bildungsbereich. Eine
wesentliche Motivation zur Einflihrung der
Ganztagsschule war auch die steigende
Frauenerwerbstatigkeit und der dadurch
erhohte Betreuungsbedarf, der sich durch
die stark steigende Anzahl von Ganztags-
schulen tatsachlich verbessert hat. Aber
das Ziel der Chancengerechtigkeit haben
Bildungslandschaften aufgrund der kontra-
produktiven strukturellen Rahmenbedin-

Bildungslandschaften zwischen pddagogischem Anspruch und politisch-6konomischer Wirklichkeit

gungen, dem starken Fokus auf die formale
Bildungskarriere und bei gleichzeitiger
Marginalisierung von Jugendarbeit bisher
nicht erreicht. Ich pladiere in meinen
Publikationen daftir, Bildungslandschaften
als Rationalitdtsmythos zu verstehen:

Im Bildungslandschaftsdiskurs wird
suggeriert, dass die padagogisch-sozialin-
tegrativen Ziele von Bildungslandschaften
zugleich mit wirtschaftlich-politischen
Zielstellungen einhergehen kénnen bzw.
dass es eigentlich um padagogisch-sozial-
integrative Ziele geht, die gleichzeitig
einen positiven Nebeneffekt auf das
Wirtschaftlich-Politische haben. Studien
zeigen aber, dass erhebliche Widerspriiche
zwischen diesen beiden Zieldimensionen
bestehen, und dass erstere auf subtile Art
zum Zwecke der zweiten funktionalisiert
wird. Vor diesem Hintergrund muss, mit
Hans-Jirgen Stolz gesagt, noch ein reflek-
tierterer Umgang mit dem Spannungsver-
héltnis zwischen Bildungslandschaften als
kulturellem und als 6konomischem Projekt
gefunden werden.

Bildungslandschaften kritisch unter der
Lupe: Was muss sich grundlegend andern,
damit sie fiir Kinder und Jugendliche ge-
recht sind?
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anzusprechen.

Dr.in Stefanie Schmachtel

Wir brauchen einen realistischen Blick
darauf, was Bildungslandschaften sind
bzw. nicht sind und darauf, welche pad-
agogischen Moglichkeiten oder Grenzen
damit verbunden sind. Wir miissen die
Aspekte Macht, Okonomisierung und
nicht-intendierte Effekte mitdenken. Durch
welche strukturellen Handlungszwange
wird die padagogische Arbeit entlang den
Maximen des weiten Bildungsbegriffs kom-
promittiert und wo gibt es Spielraume? Wo

Der weite Bildungsbegriff hat das Potenzial,
Bildung jugendgerechter zu denken. Er zeigt, wie
wichtig es ist, die Sichtweisen und Bedarfe von

Aus der Praxis

Am Anfang einer
Bildungslandschaft ,,von unten”

Frankfurt an der Oder/Brandenburg

Jugendlichen starker mit einzubeziehen, an ihre
Lebenswelt anzukniipfen und sie ganzheitlich

muss der Ball an die Politik zurlickgegeben
werden? Dieser Blick auf die praktischen
Moglichkeiten und Unméglichkeiten des
weiten Bildungsbegriffs bendtigt einen
starkeren Wissenschafts-Praxis-Dialog. Wir
haben dafiir ein Netzwerk zur Zukunft des
weiten Bildungsbegriffs gegriindet. Dort
diskutieren wir ergebnisoffen, welche An-
knlipfungspunkte es unter den gegebenen
Umstanden zur Weiterentwicklung von
Bildungslandschaften geben kann. .

Dr.in Stefanie Schmachtel ist Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Sozialpddagogik/Soziale Arbeit
der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg. In ihrer Forschung interessiert sie sich fur die
unterschiedlichen Facetten der Kooperation von Schule und Jugendhilfe: mit Schwerpunkt
auf Bildungslandschaften, aber zunehmend auch auf Schulsozialarbeit und Ganztagsschule.

In ihrer Forschung geht es ihr darum, das Soziale der Bildung bzw. Bildungssteuerung besser

zu verstehen und als Ressource zu entwickeln.
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In Frankfurt an der Oder gibt es zahlreiche kulturelle Angebote

fir Kinder und Jugendliche. Was es noch braucht, ist ein brei-
tes Netzwerk der einzelnen Bildungsakteure, um dieses
Angebot gemeinsam und im Interesse der Kinder und Jugend-
lichen zu gestalten. Ansatze, Chancen und Mdéglichkeiten sind

da, jetzt sollten diese ihren Weg in der Kommune finden.
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Ein Gesamtkonzept gemeinsam denken
Der Musikverein ,Fanfarengarde Frank-
furt a.d. Oder e. V." ist mit 125 aktiven,
musizierenden Mitgliedern und teilweise
bis zu 40 Tanzer*innen ein Dreh und
Angelpunkt far Kulturangebote junger
Menschen der Stadt. Doch der Name
.Fanfarengarde” umfasst bei weitem nicht
alles, was Hans-Jorg Laurisch und sein
Team aus ehrenamtlich Engagierten an
kulturellen Bildungsangeboten in der Stadt
gestalten: Blasmusik und Trommeln auf
Stadtfesten und Schulfeiern sind zwar der
Kern. Hinzu kommen aber die 40 Kinder
und Jugendlichen, die Tanz-Choreografien
zur Blasmusik einstudieren.

.Durch das Programm ,Kultur macht stark’
hat sich das Thema Kulturelle Bildung fur
uns noch weiter gedffnet. Wir wollten den
Heranwachsenden mehr Moglichkeiten
bieten, sich auszudriicken,” so Vorstands-
mitglied Hans-Jorg Laurisch, der bereits
mehrere Projekte im Rahmen von ,Kultur
macht stark” auf den Weg gebracht hat.
So konnten in den letzten vier Jahren zu-
satzlich Jugendkulturprojekte entstehen,
die die Fanfarengarde niederschwellig und
kostenfrei anbietet. Der Verein hat dazu
die Tanzschulen fiir Zumba-, Hiphop- und
Breakdancekurse mit ins Boot geholt und
organisiert regelmafig eine Kinderrevue
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oder Weihnachtsgala. Damit die Kinder und
Jugendlichen dann auch auf einer Blihne
zeigen kdnnen, was sie erreicht haben,
braucht es die Vernetzung mit engagierten
Vereinen der Kulturarbeit und Schulen.

Es gibt bereits erste Netzwerke und Ko-
operationen, z.B. mit dem SMOK - Das
Kulturzentrum in Stubice oder mit dem
MehrGenerationenHaus MIKADO in Frank-
furt an der Oder. Fir die Fanfarengarde, die
eine Triebkraft hinter der Vernetzung ist,
hat das bisher ganz gut funktioniert. Aber
far die jungen Menschen will Hans-Jorg
Laurisch noch mehr: ,Es gibt eine ganze
Menge Angebote fir Kulturelle Bildung,
auBerhalb als auch innerhalb der Schulen,
aber es kénnte noch viel mehr sein, wenn
es ein Gesamtkonzept geben wiirde.”

Damit sich das umsetzen lieBBe, brauche es
einen Impuls seitens der stadtischen Politik
und Verwaltung, Kulturelle Bildung als Teil
der Bildungslandschaft zu verstehen und
in ihr zu verankern, sodass nicht nur die
bisherige, sondern auch die kommende
Jugendkulturarbeit Anerkennung und
Wertschatzung erfahrt. Denn die verdiene
sie: ,Zusammenhalt und Kommunikation
fordern, Werte vermitteln, Gemeinschaft
durch den Austausch zwischen Erwach-
senen und Heranwachsenden schaffen”,
zahlt Hans-Jorg Laurisch die Potenziale

Jetzt mussen wir zu einem
~Wir-packen-das-an“-
Netzwerk werden.

Hans-Jorg Laurisch

auf. Innerhalb der Fanfarengarde Gberneh-
men Kinder und Jugendliche Verantwor-
tung, wachsen Uber sich selbst hinaus

und werden Teil einer Gemeinschaft. Diese
Potenziale kénnten durch eine bessere
Vernetzung der einzelnen Akteure aus dem
Jugendbereich, der Kulturarbeit und dem
Bildungsbereich zielgerichteter fur Kinder
und Jugendliche wirksam werden.

Nachhaltige Kulturangebote durch
gewachsene Strukturen schaffen

Wir kommen aber auch an unsere Gren-
zen, weil die Strukturen nicht nachwach-
sen”, erklart Hans-Jo6rg Laurisch weiter.
Mit ihm als einzigen Festangestellten

und mehreren Ehrenamtlichen lasst sich
nur eine begrenzte Anzahl an Angeboten
gestalten. Ein Gesamtkonzept fiir eine
Bildungslandschaft misse auch die Schaf-
fung neuer Ressourcen beinhalten, um alle
Bildungsakteure beispielsweise in Arbeits-
gruppen oder Fachtagen zusammenzu-
bringen und so die Angebote stadtteilliber-
greifend koordinieren zu kénnen. Mit einer
langfristigen Personalstruktur konne man
mogliche Forderquellen fir die kulturelle
Bildungsarbeit gezielt nutzen, um sie zu
etablieren und ein stadtweites Netzwerk
aus Bildungsakteuren aufzubauen. Solch
eine Struktur wirde auBerdem fiir Nach-
haltigkeit sorgen. ,Die Nachmittags-AGs

Am Anfang einer Bildungslandschaft ,von unten”

in den Gesamtschulen brauchen eine
Fortfiihrung auBerhalb der Schule, wo dem
Hobby intensiver nachgegangen werden
kann.” Daflir braucht es auch Netzwerk-
partner, die zu Kooperationen bereit sind
und verstehen, dass der Austausch in einer
Bildungslandschaft fiir alle Seiten Vorteile
bietet.

Das Thema Digitalitat steht ebenfalls auf
der Agenda. Vernetzung muisse auch
digital stattfinden. Denn dadurch sei einer-
seits ein Austausch unter den einzelnen
beteiligten Vereinen, Jugendeinrichtungen
und Schulen gezielter moglich, anderer-
seits konnten junge Menschen und Eltern
Online-Plattformen nutzen, um einen
Uberblick tiber die Angebote in der Stadt
zu bekommen, Jugendlichen wiirde die
Partizipation erleichtert.

Mit Kultureller Bildung Grenzen
liberwinden

Wenn man in Frankfurt Gber Bildungsland-
schaft spricht, dann ist der Stubice-Kreis
immer mit einbezogen”, erklart Hans-Jorg
Laurisch. Es gibt bereits ein deutsch-polni-
sches Kooperationsbiiro und die Angebote
der Fanfarengarde werden bei Bedarf
ebenfalls durch Dolmetscher*innen beglei-
tet. FUr eine Region, die mit starker Abwan-
derung und vermehrtem Rechtspopulis-
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Vernetzung muss auch
digital stattfinden.

Hans-Jorg Laurisch

mus zu kdmpfen hat, ist diese Ausweitung
der Bildungslandschaft auf Stadte und
Regionen auBerhalb der Landesgrenzen
eine gute Chance, Kindern und Jugend-
lichen Perspektiven zu 6ffnen. Doch bisher
begrenzt sich dieser Austausch auf Schul-
kooperationen. Den Bildungsbegriff hier
weiter zu fassen und bei der Etablierung
einer grenzibergreifenden Bildungsland-
schaft die kulturelle Kinder- und Jugendbil-
dung aktiv mitzudenken, ware ein weiterer
Schritt in die richtige Richtung.

Mit der aktuellen Neubesetzung der Posi-
tion der Dezernentin fiir Kultur, Bildung,
Sport, Blrgerbeteiligung und Europa in der
Stadt sieht Hans-J6rg Laurisch die Mog-
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lichkeit, Jugendkulturarbeit in eine starke
Position innerhalb der Kommunalpolitik zu
bringen und gemeinsam die Prozesse in
Richtung eines Gesamtkonzeptes voran-
zubringen. Fiir das Thema Bildungsland-
schaft gebe es in der Stadt ja bereits viele
Ansatzpunkte. Jetzt miissen die Strange
zusammengezogen und die freien und 6f-
fentlichen Trager an einen Tisch gebracht
werden, um Strukturen und Netzwerke zu
schaffen. ,Hier gibt es starke Bildungs-
akteure”, erklart Hans-Jorg Laurisch. ,Jetzt
mussen wir zu einem Wir-packen-das-an’-
Netzwerk werden.”

Aus der Praxis

Jugendprojekte, Schulent-
wicklung, Kulturvernetzung:
Wirkungen einer Bildungsland-
schaft im landlichen Raum

Landkreis Vorpommern-Greifswald/Mecklenburg-Vorpommern

Was sind die Herausforderungen, wenn eine Bildungs-
landschaft dort entstehen soll, wo es viel Landschaft

im wortlichen Sinne gibt? Wo nur etwas Giber 200.000
Menschen in 140 Gemeinden in einem weitgehend landlichen
Gebiet leben? Der Landkreis Vorpommern-Greifwald ist es

angegangen.
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Sich liber weite Strecken kennenlernen
Vorpommern-Greifwald ist einer der
flachenmaBig groBten Landkreise in
Deutschland. Erst seit der Kreisgebiets-
reform 2011 gehoren die Stadt Greifswald,
die ehemaligen Landkreise Ostvorpom-
mern, Uecker-Randow sowie Teile des
Landkreises Demmin zusammen. ,Diese
GroBe fihrt dazu, dass die Bildungsakteure
sich kaum kennen”, sagt Karin Peter,
Sachgebietsleiterin fir Bildung und Schul-
entwicklungsplanung im Landkreis. lhr
Sachgebiet ist Teil des Amtes flr Kultur,
Bildung und Schulverwaltung und ihre
Stelle direkt in der Kommunalverfassung
und Verwaltung verankert. Daran wird sicht-
bar: ,Kulturarbeit und Schulentwicklung
wird als gemeinsame und landkreisweite
Aufgabe verstanden”, so Karin Peter. Das
war nicht immer so. Die Strukturen mussten
nachziehen, als sich die Region am Bundes-
programm ,Lernen vor Ort” beteiligte. Es
entstand ein Bildungsentwicklungsplan,
der die groB3en Ziele der Region in Sachen
Bildung beinhaltet. Darin kommt nicht nur
Schule vor: Kooperationen, Kulturvernet-
zung und auBerschulische Programme sind
wichtige Schwerpunkte. Nicht zuletzt, weil
das daflr notwendige Kennenlernen der
Akteure und der regelmaBige Austausch in
der Weitlaufigkeit des Landkreises wichtige,
wenn auch knifflige Angelegenheiten sind.
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Profitiert hat der Landkreis in dieser Frage
schon jetzt durch die Beteiligung am
Projekt , K2 - Kulturnetzwerke in Kommunen
und Regionen” der Bundesakademie fir
Kulturelle Bildung Wolfenbiittel. Nachhalti-
ge Kulturnetzwerke werden mit den Kom-
munen und Landkreisen entwickelt. ,Dabei
geht es zunachst darum, einen Uberblick
darliber zu bekommen, was es flr Angebo-
te in der Kultur und der Kulturellen Bildung
im Landkreis gibt. Und was die einzelnen
Akteure vor Ort fir ihre Arbeit brauchen”,
meint Tino Hofert, jugendpolitischer
Koordinator der beiden Jugendringe im
Landkreis. Er ist Teil der Projektgruppe
und nimmt an regelméaBigen Workshops
teil. Hier kommen Vertreter*innen aus
Kunstschulen und Jugendeinrichtungen
sowie der Kreisverwaltung mit Schul- und
Jugendsozialarbeiter*innen, freischaffen-
den Kiinstler*innen und anderen Akteuren
zusammen. Da nicht ausschlieBlich die
GroBe des Landkreises fiir das ,Nicht-Ken-
nen” verantwortlich ist, sondern auch der
fehlende Austausch Uber die jeweiligen
Programme und Konzepte, steht dieser

im Fokus. Es wird gemeinsam Uber die
derzeitige Bildungssituation, die jeweilige
Jugend- und Kulturarbeit und langfristige
Zusammenarbeit nachgedacht.

Man kann noch so einen coolen Instagram-Auftritt

haben. Aber die ersten Anlaufstationen fur die

Kinder und Jugendlichen sind nun mal vor Ort.

Tino Hofert

Zum Beispiel tGber ein gemeinsames
Jugendfilmfestival. ,Wir wollen eine Ver-
netzung”, sagt Karin Peter. ,Das schaffen
wir aber nicht, indem wir uns einfach
treffen. Daflr braucht es Inhalte.” Video-
und Filmprojekte sind kulturelle Angebote,
die in erster Linie attraktiv fiir die Heran-
wachsenden im gesamten Landkreis sind.
Um das zu realisieren, braucht es eine
spartenlibergreifendende Zusammenarbeit
von Bildungsakteuren. Die Vernetzung wird
also von den Interessen der Kinder und
Jugendlichen her gedacht. Oder auch von
gemeinsamen thematischen Interessen.
.Aktiv werden”, nennt es Tino Hofert,
~einen Marktplatz schaffen”, sagt Karin
Peter, wenn sie vom Fachtag Kultur redet -
ein Format, in dem sich Bildungsakteure
kennenlernen, austauschen und vernetzen
kénnen. Die Inhalte hierfiir kommen tber
Vortrage, beispielweise liber die Entwick-
lungen der Kulturarbeit wahrend und seit
der Zeit der DDR.

Mobilitat fiir mehr Teilhabegerechtigkeit
Nicht nur Bildungsakteure kennen sich
gegenseitig haufig nicht, auch die
Verbesserung von Bildungs- und Teilhabe-
chancen fiir Kinder und Jugendliche ist
erschwert. Auf dem Land ist es oft schwer,
sicherzustellen, dass Angebote Kultureller
Bildung flr Interessierte sichtbar werden

und zugénglich sind. Ein Grund ist der
teilweise rudimentare Nahverkehr in der
Region. ,Wenn die Kinder nach der Schule
nach Hause fahren, gibt es teilweise keine
Chance noch mal woanders hinzufahren”,
so Karin Peter. Dann sind sie wiederum ab-
héngig von engagierten und fahrbereiten
Erwachsenen. Im Kreisjugendring und im
Stadtjugendring Greifswald weif3 man,
dass es fur Jugendliche oft die erste Hiirde
ist, iberhaupt zu einem Jugendzentrum,
Kulturverein oder Kulturangebot zu kom-
men. ,Kinder und Jugendliche sollten aber
mindestens die Chance haben, in Kunst
und Kultur reinschnuppern und etwas
auBerhalb des Kunstunterrichts kennen-
lernen zu kdnnen. Nur so kénnen sie sich
wirklich frei ausprobieren”, sagt Tino
Hofert. Hier kann mehr Raum entstehen,
in dem sie die eigenen Talente entdecken
und kreativ werden kénnen. ,Vielleicht
muss man auch dafiir sorgen, dass Kultur-
trager mobiler werden kénnen”, stellt Tino
Hofert als These auf. Im Landkreis Vor-
pommern-Greifswald ist man zwar fir die
Schilerbeforderung zustandig, aber die
finanziellen und verwaltungstechnischen
Bedingungen sind von vielfaltigsten Fak-
toren abhangig und dadurch entstehende
Hurden hoch, um Giber das Notwendige -
morgens hin, am Nachmittag zurtick - hin-
aus zu wirken.
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Kulturarbeit und Schulentwicklung wird

als gemeinsame und landkreisweite Aufgabe

verstanden.

Karin Peter

Im Netzwerk zum Bedeutungsgewinn

Tino Hoferts konkretes Anliegen ist es,
Jugend- und Kulturpolitik zu starken: ,Zur
Netzwerkarbeit gehért auch immer, dass
man der Politik gegenlber aufzeigen kann,
warum der eigene Bereich wichtig ist.” Also
hat die Projektgruppe aus dem K?-Projekt
kulturpolitische Wahlprifsteine im Vorfeld
der Kommunalwahlen entwickelt. Ver-
treter*innen der Politik wurden gebeten,
Stellung zu den Themen der Kulturakteure
zu nehmen. Dass er von der Kreisverwal-
tung zur Projektgruppe von K2 hinzugezo-
gen wurde, versteht der Koordinator als
Zeichen dafir, die jugendpolitische Arbeit
im Landkreis starken zu wollen. Durch die
ersten Wahlen zum Kinder- und Jugend-
beirat hat er in Greifswald mit Kinder- und
Jugendbeteiligung bereits Erfahrung
gemacht. ,Im Landkreis muss ebenfalls ein
Modell zur Beteiligung gefunden werde. Da
braucht es mehr als einen Flyer, auf dem
steht: Hier konnt ihr mitreden.”

Multiplikator*innen vor Ort und die Be-
ziehungsarbeit zu Netzwerkpartnern wie
Kulturvereinen und Jugendarbeit in den
einzelnen Dorfern und Ortschaften seien
unerlasslich. Aufgrund der Weitlaufigkeit
des Landkreises aber auch herausfordernd.
.Man kann noch so einen coolen Instag-
ram-Auftritt haben”, so Tino Hoéfert, ,aber
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die ersten Anlaufstationen fir die Kinder
und Jugendlichen sind nun mal vor Ort.”
Auch im Landratsamt beschaftigt man sich
mit dieser regionalen Herausforderung. Im
Rahmen des Projekts ,TRAFO - Modelle fir
Kultur im Wandel” der Kulturstiftung des
Bundes wird ein Konzept ausgearbeitet,
dass ortsspezifische Kulturbiros und Kul-
turberatungsstellen vorsieht. AuBerdem
besteht die Idee fiir ein mobiles Kulturzelt.
.Ein Zelt, das durch die Gegend tourt und
in das Angebote durch beispielsweise
Tanz- oder Theatergruppen direkt rein-
gebracht werden kénnen”, so beschreibt
es Karin Peter.

Noch ist in Vorpommern-Greifswald vieles
am Anfang. Aber die Idee, Bildungsland-
schaft vor allem Utber direkte Netzwerk-
und Beziehungsarbeit der Kulturakteure zu
denken, um in diesem groBen Gebiet einen
moglichst direkten Zugang fir Kinder

und Jugendliche zu Kultureller Bildung zu
schaffen, scheint eine fruchtbare Grund-

lage. .
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Kapitel 3

Zieldimensionen von
Bildungslandschaften

3.1 Handlungs- und Wirkungsziele
3.2 Leitmotiv: Kinder- und Jugendorientierung

Interview:Bildungslandschaft jugendorientiert
denken!, Prof. Dr. Stephan Maykus,
Hochschule Osnabriick

Aus der Praxis: Starke Strukturen fir Kinder
und Jugendliche, Hoyerswerda/Sachsen

Um Bildungslandschaften kinder- und jugendgerecht auszurichten und um-
zusetzen, ist es hilfreich darliber zu reflektieren, welche Ziele einer solchen
Orientierung zutraglich sind bzw. welche ihr vielleicht im Wege stehen. Das ist
auch deshalb entscheidend, weil Ziele dariiber mitbestimmen, welcher Logik

80
88

94

98

eine Bildungslandschaft folgt, welche Akteure demnach in ihr vertreten sind und

letztlich welche Wirkung sie entfalten kann. Diese Reflexion ist wichtig, weil wir
die Frage nicht aus dem Blick verlieren sollten: Warum (berhaupt Bildungsland-
schaften? Und vor allem fir wen?

Ziele in Bildungslandschaften und -netzwerken kénnen dabei aufgrund der im
ersten Kapitel beschriebenen hohen Erwartungen schnell Giberladen sein. Und
sie sind es in der Regel auch. Damit wird fraglich, ob sie liberhaupt realistisch
erreicht werden kénnen, haben sie doch ,bis heute die splirbaren Grenzen

der Innovation und Uberlastung mit viel zu komplexen Zielvorstellungen nicht
Gberwinden kénnen.” (Maykus 2019a) In vielen Bildungslandschaften scheint
es zudem eine Herausforderung darzustellen, Ziele konzeptionell so konkret zu
formulieren, dass die Umsetzung Uberprifbar und methodische Schritte nach-
vollziehbar werden. (Gumz/Thole 2020)

Zieldimensionen von Bildungslandschaften
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3.1 Handlungs- und
Wirkungsziele

Ziele von Bildungslandschaften lassen sich auf verschiedenen Ebenen benennen,
sie sind unterschiedlich komplex und abstrakt. Sie lassen sich zunachst einmal
unterscheiden nach Handlungs- und Wirkungszielen (v. Spiegel 2011). Dabei be-
schreiben Handlungsziele die Ideen davon, welche férderlichen Bedingungen
bzw. Arrangements durch Fachkrafte bereitgestellt werden sollen. Diese sollen

- so die Vorannahme - das Erreichen der Wirkungsziele wahrscheinlicher machen
(ebd.). Wirkungsziele bezeichnen dagegen Vorstellungen Uber wiinschenswerte
Zustdnde oder erweiterte Handlungskompetenzen, auch der Adressat*innen. Sie
lassen sich darliber hinaus in Bezug auf die Ziele von Bildungslandschaften in sol-
che Ziele ordnen, die primar auf Veranderungen der Bildung selbst, des Bildungs-
verstandnisses, der Bildungsinhalte oder der Teilhabe an Bildung fokussieren,
und solche, in denen durch Bildung andere Ziele erreicht werden sollen.

Die nachfolgend vorgestellten Zieldimensionen wurden durch die aktuelle For-
schung bestatigt und strukturiert (Gumz/Thole 2020).

Handlungsziele von Bildungslandschaften -
Strukturelle Ebene

Handlungsziele, die auf dieser Ebene verortet sind und Kernelemente von
Bildungslandschaften darstellen, sind zum einen die Kommunalisierung bzw.
Regionalisierung von Verantwortung fir Bildung sowie zum anderen die Vernetz-
ung aller mit Bildung, Betreuung und Erziehung befassten Akteure in einem
bestimmten Raum. Hierbei unterscheidet sich die Form der Vernetzung mitunter
erheblich: Sie reicht von Netzwerken, deren Ziel darin besteht, sich gegenseitig
kennenzulernen, bis hin zu solchen, die ihre Steuerungsstruktur verandern
und damit Bildung vor Ort auf gednderte Weise lenken. In diesem Kontext wird
angenommen, dass mittels Vernetzung und Kommunalisierung verschiedene
strukturelle Anderungen erreicht werden kénnen, z.B.
» Partizipation lokaler Akteure an der inhaltlichen Ausgestaltung von Bildungs-
landschaften, Rickgriff auf deren lokales Problemwissen als Basis, um passge-
naue Handlungsstrategien fir spezifische Problemlagen vor Ort zu entwickeln,
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» Starkung und Flexibilisierung der professionellen Handlungsfahigkeit durch
Ruckgriff auf verschiedene Ressourcen,

« (gegenseitige oder gemeinsame) Qualifizierung von Fachkraften durch
professionellen Austausch,

« gemeinsame, ggf. auch zivilgesellschaftlich getragene Verantwortung,

» erweiterte Zugangsmaoglichkeiten zu Bildungsangeboten und Verbesserung
der Ubergange zwischen Institutionen,

» Steigerung der Effektivitat und der Effizienz im Bildungssystem.

Wesentlich erscheint, dass diese strukturellen Verdnderungen nicht in jeder Bil-
dungslandschaft, jedem Netzwerk verfolgt werden. Und: Mit diesen Handlungs-
zielen werden noch keine Aussagen darlber getroffen, fir welche Adressat*innen
damit welche Wirkungsziele angestrebt sind.

Gleichwohl kann es bereits auf Verwaltungsebene sehr herausfordernd sein,
wenn unterschiedliche (6ffentliche) Ressorts zusammenarbeiten. Treten die
offentlichen Einrichtungen - Schulen und Kindertageseinrichtungen, 6ffentliche
Trager der Bildungs-, Jugend-, Sozial- und Kulturarbeit - hinzu, stellen sich Fragen
danach, wie das Netzwerk koordiniert und gesteuert wird, wie also Verstandi-
gungs- und Entscheidungsprozesse herbeigefiihrt werden. Das ist anspruchsvoll,
denn die Akteure und ihre unterschiedlichen professionellen Handlungslogiken
sind enorm vielfaltig und die Aufgaben, die Bildung, Erziehung und Betreuung zu
leisten haben, duBerst komplex. Dies gilt umso mehr, wenn auch freie Trager und
andere zivilgesellschaftliche Akteure, die in der Bildungsférderung von Bedeu-
tung sind, einbezogen und Bildungslandschaften als Orte der Pluralitat moduliert
werden sollen. Das Ziel, dass 6ffentliche und freie Trager zusammenarbeiten,
wird dann oft durch den Anspruch verstarkt, dies moge auf ,Augenhdhe” bzw.
unter ,Wahrung der Autonomie” geschehen, wahrend gleichzeitig aus einer
theoretischen Perspektive gerade bei Netzwerken, die an Steuerung orientiert
sind, nicht von hierarchiefreien Zonen auszugehen ist. Zusatzlich spielt hinein,
dass Trager bzw. Akteure untereinander konkurrieren - um Aufmerksamkeit, um
knapper werdende finanzielle Ressourcen und in vielen Regionen um die gerin-
ger werdende Anzahl von Kindern und Jugendlichen. Zur Struktur von Bildungs-
landschaften gehdéren aber auch die Adressat*innen und ihre Familien selbst.
.Die Hoffnung auf einen substanziellen Demokratie- und Partizipationsgewinn fir
nicht-organisierte Akteure (Kinder, Jugendliche, Familien, Quartiersbevolkerung)
|6sen lokale Bildungslandschaften bislang nicht ein.” (Stolz 2017: 121)

Zu reflektieren bleibt, ob Bildungslandschaften auf der Ebene dieser Handlungs-
ziele verbleiben und damit eine inhaltlich unbestimmte Steuerungsarchitektur
zur Verfigung stellen, die entweder keine Ziele auf Ebene der Adressat*innen an-
strebt oder die vom jeweils starksten Akteur fur seine Zwecke und Ziele genutzt
wird.

3.1 Handlungs- und Wirkungsziele 81



Wirkungsziele auf gesellschaftlicher Ebene

Wesentliche Wirkungsziele, die auf gesamtgesellschaftlicher Ebene mit der Figur
der Bildungslandschaften verbunden sind, kniipfen an ihren ,Entstehungskon-
text”, die Ergebnisse der PISA-Studien, an: Bildungschancen und familidre Her-
kunft hangen eng zusammen und die Ergebnisse der deutschen Schiler*innen
sind im internationalen Vergleich schwach.

Daraus folgen verschiedene programmatische Ziele, ndmlich chancengerechte
Bildung zu realisieren und Teilhabe zu verbessern. Erreicht werden soll dies
durch zwei wesentliche Ansatze: strukturelle Bildungsbenachteiligung soll
einerseits vermindert und Benachteiligungen sollen andererseits kompensiert
werden. Andererseits werden Ziele diskutiert, die das deutsche Bildungssystem
an die Anforderungen des 21. Jahrhunderts anpassen sollen. Hierzu zédhlen die
Diskurse zur sogenannten ,Wissensgesellschaft”, aber auch zur Digitalisierung
und Globalisierung, die gednderte Formen und Inhalte des Lernens und der
Bildung bendtigen. Bildung wird hier als Entwicklungsfaktor fir individuelle, aber
auch gesellschaftliche, wirtschaftliche und nationalstaatliche Zukunftsfahigkeit
moduliert (Bollweg 2018).

Wahrend sich diese Ziele und Aussagen noch klar dem Bildungsthema zuordnen

lassen, werden auch weitere Ziele benannt, zu denen Bildungslandschaften einen

Beitrag leisten sollen (vgl. Gumz/Thole 2020). Sie greifen Wirkungsannahmen

auf, die sich mit einer optimierten Bildungsinfrastruktur einlésen lassen sollen. Zu

nennen sind hier z.B.

« Starkung der demokratischen Strukturen z.B. durch das o.g. Handlungsziel der
Partizipation von Adressat*innen in Bildungsnetzwerken,

« Integration bzw. Inklusion von gefliichteten Kindern und Jugendlichen und
Menschen mit Behinderung.

Darliber hinaus wird bei gesamtgesellschaftlich ausgerichteten Wirkungszielen

davon ausgegangen, dass eine verbesserte Bildung insbesondere auf individueller

und gesellschaftlicher Ebene etwas zu leisten vermag, z.B.

» Bewaltigung der Folgen des demografischen Wandels,

« Pravention (z.B. von Kindeswohlgefahrdung, Jugendkriminalitat, gesundheit-
licher Ungleichheit, Armut und ihren Folgen),

» Starkung des gesellschaftlichen Zusammenhalts.

Wesentlich erscheint, dass es fiir diese liberaus positiven Zuschreibungen, die
Bildung allgemein erfahrt und in deren Kontext auch Bildungslandschaften

stehen, kaum ausreichende empirische Belege gibt. Weil der Gegenstand sehr
komplex ist, werden die Zusammenhéange auch schwer zu lGberprifen bleiben.
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So bleibt fraglich, ob Bildung im Allgemeinen bzw. Bildungslandschaften im
Besonderen das jeweils am besten geeignete Mittel darstellt, die aufgerufenen
Probleme zu lI6sen. Weil zugleich eine einseitige Konzentration auf dieses ,Mittel”
und ,Konzept” stattfindet, ist zu beobachten, ob damit nicht sogar weitere Zu-
schreibungsprozesse initiiert werden. Eine der Grundannahmen besteht bspw.
darin, dass soziale Aufwartsmobilitat durch Bildung maoglich sei. Dies kann
insbesondere immer dann kritisch befragt werden, wenn Bildung als einziger
Faktor gesehen wird, ,Erfolg” zu erreichen und dies vor allem in individueller bzw.
individualisierter Perspektive betrachtet wird. Dann geraten ndmlich Bedingun-
gen struktureller Benachteiligung, z.B. im Kontext von Armut und Exklusionspro-
zessen, aus dem Blick.

Wirkungsziele auf Ebene der Kommunen

Kommunen und Regionen stehen vor immensen Herausforderungen, die sich je
nach Standort ganz unterschiedlich zeigen: Es gibt jene, die an den Folgen man-
gelnder Integration und Teilhabe zu leiden haben, andere miissen sich mit der so-
zialrdumlichen Segregation ganzer Stadtteile oder mit mangelnden 6ffentlichen
Ressourcen bis hin zu hohen Schulden auseinandersetzen. Und es gibt jene, die
in landlichen Regionen besonders vom demografischen Wandel betroffen sind.

Dementsprechend werden mit der Etablierung von Bildungslandschaften ver-

schiedene politische Ziele verfolgt, in denen sich unterschiedliche Wirkungsan-

nahmen niederschlagen. Aus Sicht dieser Kommunen sollen die Netzwerke dazu
beitragen, dass:

« Kommunen als zentrale Plattform fiir Bildung Anerkennung finden (6ffentliche
Aufmerksamkeit),

« Kommunen starkeren Einfluss auf die Gestaltung des Bildungssystems vor Ort
erhalten,

» lokale Akteure partizipieren und auf deren Problemwissen und Umsetzungs-
willen zurlickgegriffen wird, damit passgenaue Losungsstrategien entwickelt
und umgesetzt werden kénnen, also z.B.der demografische Wandel (besser)
bewiltigt wird,

- die Attraktivitat als Bildungsstandort gesichert oder erhéht werden kann,
d.h. dass durch eine anspruchsvolle Bildung- und Betreuungsinfrastruktur
der Zuzug von Fachkraften und ihren Familien beférdert wird,

- die Attraktivitat als Standort fiir Unternehmen gesichert oder erhéht wird,
u.a. durch Zuzug der Fachkrafte und durch Orientierung der inhaltlich-
konzeptionellen Ausgestaltung der Bildungslandschaft an den Bedarfen der
ortsansassigen Unternehmen sowie durch , Ausschépfung von Begabungs-
reserven”,
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- benachteiligte Stadtteile Aufwertung erfahren,
- sozialraumorientierte Veranderungsprozesse angestof3en werden,
- Armuts- und Sozialkosten vermieden bzw. verringert werden.
« zivilgesellschaftliche Akteure zur Ubernahme von Verantwortung und Beteili-
gung an Herausforderungen, auch finanzieller Art, motiviert werden.

Ahnlich der gesamtgesellschaftlichen Perspektive werden auch in diesem
kommunalpolitischen Diskurs grundsétzliche Fragen, wie der demografische
Wandel bewiltigt oder soziale Belastungslagen bearbeitet werden kénnen, mit
Bildung verbunden. Auch hier sind Argumentationen aufmerksam zu beobachten,
die Bildung als Allheilmittel fiir jegliche Problemlage darstellen: Wenn Bildungs-
ausgaben als Sozialausgaben umdeklariert werden, besteht das Risiko, dass sie
gdf. jenen Kindern, Jugendlichen und Familien in weniger starkem Maf3e zur Ver-
figung stehen, an deren Bedarfe das jeweilige Konzept von Bildungslandschaft
weniger anschlussfahig ist.

Wirkungsziele auf der 6konomischen Ebene

Insbesondere vor dem Hintergrund der diversen kommunalen Herausforde-
rungen wird der Blick auf die Verbindung von Bildungszielen und die in vielen
Kommunen angestrebte 6konomische Entwicklung gelenkt. Diese ist zundchst
naheliegend, folgt man der Argumentation, die Bildung als Entwicklungsfaktor
fir individuelle, aber auch gesellschaftliche, wirtschaftliche und nationalstaat-
liche Zukunftsfahigkeit moduliert. Sie schlieBt ebenso an eines der Spannungs-
felder an, in denen sich Bildungskonzeptionen befinden: die Vermittlung
zwischen Individuum und Gesellschaft. Dieses Spannungsfeld zwischen Bildung
als subjektorientiertem Emanzipationsprozess und Integration in Bestehendes
ist dem Konstrukt der Bildungslandschaften zundchst einmal immanent. Es wird
besonders sichtbar im gesellschaftlichen Auftrag, dass Bildungsinstitutionen -
um die bestehende Gesellschaft zu stabilisieren - insbesondere Funktionen

der sozialen und kulturellen Reproduktion wie auch der Qualifikation fiir den
Arbeitsmarkt, letztlich auch der Selektion libernehmen (vgl. Fend 2011 fir das
Jklassische” Bildungssystem, d. h. Schule).

In diesen Kontext sind jene Bildungslandschaften einzuordnen, die den Fokus
ihrer Zielformulierungen auf Fragen der Qualifikation fur und Integration in das
bestehende System richten - vereinfacht und in kommunalpolitischer Lesart:
Qualifikation von Fachkréaften fir den ortsanséssigen Arbeitsmarkt oder fur
Unternehmen, die perspektivisch zum Zuzug in die Kommune motiviert werden
sollen. Das Spannungsfeld lieBe sich moglicherweise teilweise auflésen, indem
die erfolgreiche Vermittlung in den ortseigenen Arbeitsmarkt mit dem individu-
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Wirkungstreppe

Konkrete Zielbestimmungen sind hilfreich, damit sich aus ihnen
konkrete Schritte ableiten, die dann darauf einwirken, dass diese
Ziele erreicht werdenund Wirkung entfaltet wird. Wirkungen von
Bildungslandschaften sollten entsprechend bewusst geplant und
analysiert werden.

Ur zu unterscheiden, welche Ebenen von Zielen und Wirkungen es
Input gibt, ist eine Wirkungstreppe hilfreich. Dabei geht es nicht um einen
schematischen eder funktionalen Blick auf Bildung eder um ein

« Aufgewendele Ressourcen
g ! machanisches Ursache-Wirkungs-Prinzip, sondern um ein Model|,

+ Kontextfaktoren . . das erneut als Reflexionsimpuls hilfreich ist: Wie lassen sich mittels
« Inhalte und Fachlichkeiten padagogischer Konzepte von Bildungslandschafter und einem ent-
(Expertise) sprechenden Input Ziele erreichen?

Gesellschaft bzw. soziale | mpact )
Syst Snd A {angestrebte gesellschaftliche
ysteme verandern sich. Veranderungen)
Lebenslage der Zielgruppen
andert sich.
| Was bewirkt
[Cb}u_tg_orne . N werden soll.
Zielgruppen éndern ihr Handeln. A IO -1
(Han%lurf)gr;n und Verhalten) Veranderungen als Resultat/
Ergebnis)
Zielgruppen verdndern ihre
Fahigkeiten und Einstellungen.
Zielgruppen akzeptieren Angebote.
| Output
(Richtige/Gewlinschte) Zielgruppen [9';":1“;‘9 te"s"-'"ﬂa“ Was getan
werden erreicht. e oyt il wird.

Aktivititen-Bezogen)
Aktivitaten finden wie geplant statt.

v
_f',oa. e
g nl®.
Tag . Ko .
~90gisches) ™7

Quelle: Erweiterte Darstellung nach Jungermann 2018: 32; nach Beywl 2007 und Niestroj 2009

ellen Bildungserfolg verbunden wird. Sensibel zu betrachten sind jedoch die vor
Ort jeweils vorgenommenen Gewichtungen in Bildungslandschaften. Kritisch

ist beispielsweise zu sehen, wenn sich mit einer einseitigen Orientierung hin auf
(Aus-)Bildungs- und Qualifizierungsbedarfe ein Bildungsverstandnis durchsetzt,
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das ausschlieBlich auf personale Reife und Sozialstatus (Forderbedarfsdenken)
sowie Beschaftigungsfahigkeit rekurriert (vgl. Bollweg 2018), das mit einem
subjektorientierten, emanzipativen Bildungsverstandnis schwer vereinbar ist.
Naheliegend erscheint zudem, dass eine kommunale Bildungspolitik, die auf
eine ,Ausschopfung von Begabungsreserven” abzielt, um als Standort fiir Unter-
nehmen attraktiver zu werden, andere Kinder und Jugendliche auf eine andere
Art und Weise adressiert, als eine, die auf Chancengerechtigkeit und Teilhabe fir
alle Kinder und Jugendlichen orientiert.

Wirkungsziele auf Ebene des Schulsystems

Einige Ideen rund um Bildungslandschaften nehmen an, dass Bildungsland-
schaften Erwartungen an das klassische Bildungssystem besser erflillen als
dieses selbst. Damit fungiert die Diskussion ,momentan noch als Krisen- und
Kompensationsmechanismus eines strukturell defizitdren Bildungssystems”
(Bleckmann/Schmidt 2012: 12). Das heif3t, das Bildungslandschaft kein eigenstan-
diges Bildungsmodell ist und auf der Zielebene zumeist auch nicht als solches
beschrieben wird.

Aus schulischer Sicht zeichnet sich dabei oftmals ein durchaus positives Bild
bzw. eine innovative Zielbestimmung ab: Bildungslandschaften geben wichtige
Impulse fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung, erméglichen es Modellprojekte
zu institutionalisieren und bieten Schulen durch regional angelegte Austausch-
und Professionalisierungsnetzwerke bzw. ein regionales Bildungsbiiro konkrete
Unterstlitzung (Schmachtel/Olk 2017).

Fur die Kinder- und Jugendhilfe bedeutet eine schulzentrierte Ausrichtung, dass
sie sich notwendigerweise mit den - oben angerissenen - gesellschaftlichen
Funktionen von Schule beschaftigen muss. Will Kinder- und Jugendhilfe dabei
nicht Dienstleister flr Schule und , Ausfallbtirge” fiir herausfordernde oder
misslingende Schullaufbahnen werden, so darf sie nicht in einer rein negativ
formulierten Abgrenzung - ,anders als Schule” - verharren. Dies wiirde das
hierarchische Geféalle weiter beférdern. Gewinnbringender ist es, sich mit dem
eigenen Bildungsverstdndnis auseinanderzusetzen.

Wirkungsziele auf der Subjekt-Ebene

Obwohl die individuelle Ebene vielleicht die zentralste und konkreteste Ziel-
ebene in Bildungslandschaften sein konnte, tun sich Bildungslandschaften mit
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ihr schwer. Nicht nur, weil die bereits beschriebenen Ziele Bildungslandschaften
liberformen, sondern auch weil die Frage, was Bildung eigentlich ist und woran
ihr Erfolg reflektiert werden kann, zwar eine wesentliche, aber eben zugleich
auch schwierige ist.

Kommunen investieren vielfach in Bildungsmanagement und Bildungsmoni-
toring. Damit hoffen sie, positive Entwicklungen vor Ort abbilden zu kénnen,
reduzieren ,Bildung” jedoch zugleich auf MessgroBen wie Bildungsabschlisse.
Mit Bildung aber driickt sich ein pddagogisches Konzept aus: eine Theorie von
Entwicklung der Persénlichkeit, der emanzipativen (Selbst-)Bildung und des Ler-
nens, gleichzeitig eine Funktion, Befédhigung und ein Mittel der Inklusion. Dies ist
deutlich normativ gepréagt und macht Bildung als Ziel wenig konkret fassbar. Vie-
le Konzepte von Bildungslandschaften ,l6sen” dies, indem sie relativ unbestimmt
auf ein ,ganzheitliches Bildungsverstandnis”, ,umfassende Personlichkeitsent-
wicklung” oder ,optimale Entwicklungsféorderung” zielen. Benannt werden auch
Ziele, dass sich Bildungsangebote in den Netzwerken an den Lebenswelten
orientieren und individuelle Bildungsbiografien begleiten sollen. Letzteres ver-
weist unmittelbar auf strukturelle Dimensionen, ndmlich informelle, non-formale
und formale Bildung oder unterschiedliche Bildungsorte zu verbinden. Dies kann
sowohl unter dem Motto ,Ubergdnge gestalten” geschehen als auch in einer
dezidiert sozialraumorientierten Perspektive.

Kritisch in den Blick zu nehmen ist, wie - insbesondere im Kontext kommunaler
Planung und Gestaltung von Bildungslandschaften - das ,Sozialrdumliche” the-
matisiert wird. Hierunter verbergen sich héchst unterschiedliche Verstandnisse
in Bildungslandschaften: Insbesondere dann, wenn Effektivitat und Effizienz ge-
steigert, das ,Ubergangsmanagement” optimiert werden sollen, wird die raum-
liche Dimension der Bildungslandschaft haufig verkirzt. Sie wird dann auf eine
rein geografisch zu verstehende Kette verschiedener, zeitlich verknlpfter Orte,
an denen Bildung stattfindet, reduziert (vgl. Deinet 2012). Eine solche Perspektive
beschrankt sich auf ,klassische”, d. h. bereits bestehende Settings, die i.d.R.
institutionell gepragt und damit auch vorgeformt sind. Sie blendet gleichwohl
aus, dass ,Sozialraum” die Mdglichkeit bietet, ihn zeitlich, inhaltlich und rdumlich
flexibel zu nutzen und damit die Subjektperspektive ins Zentrum zu ricken (vgl.
Bollweg 2018: 1167). Darliber hinaus gerat die Bedeutung informeller Bildung und
die Uberwindung institutioneller Grenzen und Zuschreibungen wieder aus dem
Blick, welche die Diskurse zu Bildungslandschaften - wie auch die Interpretation
der PISA-Ergebnisse - pragte. Auch die Potenziale einer aneignungstheoretisch
fundierten Gestaltung von Sozialrdumen sind in einem solchen Verstandnis von
Raum wenig umsetzbar.
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3.2 Leitmotiv: Kinder- und
Jugendorientierung

(Wie) Lassen sich diese sehr unterschiedlichen Zieldimensionen unter dem Leit-
motiv der ,Kinder- und Jugendorientierung” miteinander in Einklang bringen?
Diese Frage ist wichtig, zeigt sich doch in den Ausfliihrungen zu den Zielen:
Aufgrund der unterschiedlichen (kommunal-, fach- und professions-)politischen
Interessen werden die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen nicht regelhaft
berlcksichtigt. Bedeutende padagogische Aspekte bleiben wenig beachtet. Bil-
dungslandschaften sind konzeptionell wenig innovativ, es liberwiegt eine infra-
strukturell ausgerichtete und politisch regulierende Sicht auf Bildung

(Stolz 2012: 22).

Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen betonen aber zu Recht, dass Steue-
rungsstrukturen keinen Selbstzweck haben und dass Kinder und Jugendliche
ihre Bedlrfnisse nicht an diesen Steuerungsstrukturen ausrichten sollten. Bil-
dungslandschaften sind demnach erfolgreiche, paddagogische Netzwerke, wenn
sie vom Individuum aus denken und gestaltet werden und erst im zweiten Schritt
von Politik und Verwaltung aus handeln. Dazu benétigt eine Bildungslandschaft
ein pddagogisches Konzept, einen inhaltlichen Kern. Und wenn es sich dabei

um einen kinder- und jugendorientierten Bildungsbegriff handelt, dann kann die
Kinder- und Jugendarbeit starker als Akteur einer ,anderen Bildung” wirksam
werden.

Anschlussfahige Bildungskonzepte

Bildungskonzepte, die Kindern und Jugendlichen gemaB sind und genutzt wer-
den kénnen, finden sich in einer subjektorientierten-emanzipatorischen Lesart
(z.B. Scherr 2003), in Konzepten der Alltagsbildung (z.B. Sting 2010) oder in
aneignungstheoretisch fundierten Ansatzen (z.B. Deinet 2009). Sie kdnnen mit
Blick auf Bildungslandschaften besonders fiir sich nutzen, dass Stadtteil, Familie,
Nachbarschaft, soziokulturelle Milieus, aber auch Beziehungen in Peer Groups fir
Kinder und Jugendliche eine entscheidende Rolle spielen. Wesentlich erscheint
darliber hinaus, dass Kinder- und Jugendhilfe immer auch zum Lebensweltbezug
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aufgefordert ist. D. h. sie ist verpflichtet, an entwicklungsférderlichen Bedin-
gungen fir Kinder, Jugendliche und Familien zu arbeiten und auf strukturelle
Faktoren hinzuwirken, die Bildungsbenachteiligungen verringern.

Dazu herangezogen und in pddagogische Konzepte lbersetzt werden, konnen
zusétzlich die Kinderrechte. Mit dem Recht auf Bildung und Entwicklung, auf
Teilhabe und Beteiligung, auf Kindeswohl und Sicherheit, auf Spiel, Freizeit und
Ruhe, auf Kultur und Medien etc. haben die Vereinten Nationen einen Auftrag
und eine Reflexionsmaoglichkeit fiir jede Bildungslandschaft geschaffen. Eine
Bildungslandschaft kann danach beurteilt werden, ob und inwieweit sie diese
Rechte wahrt und realisiert - als individuelle Rechte, aber auch systemisch, in-
dem Rechtsverletzungen, die strukturell bedingt sind, abgebaut werden.

In verschiedenen theoretischen und empirischen Perspektiven lassen sich wei-
tere Grundlagen dafiir finden, was als ,kinder- und jugendgerecht” gelten kann.
Unter der Perspektive ,Bildung als positive Entwicklung” kann es um die Unter-
stlitzungsfunktion von Bildung fiir die Persdnlichkeitsbildung, den Kompetenzer-
werb, den Aufbau von Beziehungen etc. gehen. Die Perspektive auf kindliche bzw.
jugendliche Handlungsmachtigkeit - das Paradigma der ,Agency” - lenkt den
Blick darauf, dass Kinder und Jugendliche Uber eine eigene Sicht auf ,ihre Welt”
verfligen, die sich von den Erwachsenen unterscheidet. Indem sie ,ihre Welt”
eigenmachtig mitgestalten, werden sie zu ,Ko-Konstrukteur*innen” ihrer eigenen
Entwicklungs- und Bildungsprozesse. Hier spielt in Bildungslandschaften unbe-
dingt die Frage hinein, welche Méglichkeiten Kinder und Jugendliche haben mit-
zuentscheiden und mitzugestalten. Ein Ansatz, der empirisch untersetzt ist und
ein Rahmenkonzept darstellen kdnnte, ist ,Well-being”. Er wurde bspw. in den
World-Vision-Studien fiir Kinder genutzt (Andresen et al. 2018) und legte auch die
Basis flr Handlungsempfehlungen des Zentrums ,Eigenstéandige Jugendpolitik”:

Aus den Ergebnissen der groBen Studien zu Kindern, v.a. World Vision Studie
und LBS-Kinderbarometer, leitet Oggi Enderlein (2009, 2015) ab, dass nicht nur
Familienklima, Schule und Freund*innen, darauf Einfluss haben, dass Kinder sich
wohlfiihlen, sondern eben auch Aktionsraume und Wohnumfeld, also Sozialraum
bzw. Bildungslandschaften, und Selbstwirksamkeitserfahrungen sowie Be-
wegung, also auch Bildung. Das zentrale Thema der ,gro3en Kinder” (ca. 6 bis

13 Jahre) sei, selbststandig und ,gro3” zu sein bzw. zu werden. In dieser Alters-
gruppe wollen Kinder sich bewegen, Geschicklichkeit trainieren und Korpererfah-
rungen sammeln, anderen Kindern begegnen, eigenstindig die Welt erkunden
und Wissen und Kénnen erwerben. Entsprechend sollte im konzeptionellen
Zentrum einer entwicklungsférdernden Bildungslandschaft (Enderlein 2009: 175)
stehen, dass Kinder Selbstwirksamkeit und Autonomie erfahren. Die (Bildungs-)
Angebote und Netzwerke missen im Sozialraum und der Umwelt verankert sein,
um Begegnung mit und Bewegung in Natur, Geldnde, Landschaft, Kulturraum
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zu ermoglichen, Gemeinschaftserfahrungen anzubieten und vielfaltige Moglich-
keiten zu eroffnen, zu entdecken, erproben, erfinden, entwickeln, erforschen,
organisieren, konstruieren. Es liegt auf der Hand, dass dazu die auBerschulischen
Orte notwendig sind, die als Vorbilder und Wegweiser fungieren, verlassliche
Angebote bieten, Partizipation und Wertschatzung ermoglichen, Erwachsene in
die Verantwortung nehmen, anzuleiten und zu begleiten bzw. Zutrauen und Ver-
trauen zu leben, sowie altersgerechte Grenzen ziehen und Freirdume zulassen.

In Bezug auf Jugendliche hat das Zentrum ,Eigenstdndige Jugendpolitik” dem
Konzept des Wohlbefindens unterschiedliche Dimensionen zugeordnet. Fir
schulische und auBerschulische Lern- und Bildungsorte - wir kdnnten sagen: fir
Bildungslandschaften - wurden sechs zentrale Dimensionen benannt. Demnach

tragen schulische und auBerschulische Lern- und Bildungsorte zu jugendgemaBer

Entwicklung und Bildung bei, wenn sie

» subjektive Zuversicht und sichere Zukunftsperspektiven vermitteln,
» Selbstwirksamkeit erfahrbar machen,

» Qualitat von Beziehungen gestalten und sichern,

» freie Raume und frei verfligbare Zeit erhalten bzw. erweitern,

« Wahlmoglichkeiten und Entscheidungsfahigkeit bieten,

» faire Zugdnge zu Lern- und Bildungsorten sichern.

Insbesondere aus einer Perspektive, die an Bildungsgerechtigkeit orientiert ist
und die durch viele Bildungslandschaften proklamiert wird, erscheint hierzu
wichtig: Bildungslandschaften bendtigen eine theoretische Rahmung, die tber
das subjektiv empfundene Wohlbefinden des*der Einzelnen hinausreicht und
entsprechende Maf3stdbe entwickelt. Einen solchen Rahmen bietet bspw. der
.Capability Approach” oder auch ,Befahigungsansatz” (siehe z.B. Ziegler 2016).
Er zielt mit der Idee des ,guten Lebens” darauf, dass Menschen gerechte Verwirk-
lichungschancen und Handlungsmaoglichkeiten erhalten. Er reagiert darauf, dass
durch unterschiedliche soziale Kontexte Chancen ungleich verteilt sind, selbst
wenn es scheinbar materiell und strukturell gleiche Bedingungen gibt. Uber

einen solchen Ansatz kdnnte genau jenes kritische Korrektiv eingebracht werden,

das den Blick auf die unterschiedlichen Ermoglichungsrdume lenkt, die Kindern
und Jugendlichen aufgrund der strukturellen Ungleichheit zur Verfligung stehen.

Jugend ermaoglichen

Fir die Frage, welche Konzeptionen fir die Perspektive ,Jugendliche” geeignet
ist, liefert auch der 15. Kinder- und Jugendbericht Hinweise. Er fihrt drei Kernher-
ausforderungen des Jugendalters an. Diese ,missen gleichermaBen zu Leitlinien
einer altersgerechten politischen Gestaltung der Jugendphase werden, zu Mal3-
staben also, die das Jugendalter nicht allein als individuell-biografisches Projekt
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betrachten, das jeder und jede Jugendliche in Eigenregie bewaltigen muss.”
(Rauschenbach 2017: 7)

Kernherausforderungen des Jugendalters

Dass ,Jugend”, auch in bzw. durch Bildungslandschaften, gelingt, ist entschei-

dend davon abhéngig, inwieweit junge Menschen darin unterstiitzt werden, die

drei Kernherausforderungen des Jugendalters bewaltigen zu kénnen.

» Qualifizierung als Herausforderung, Giber Bildungsprozesse eine soziale,
allgemein-bildende und berufliche Handlungsfahigkeit zu erlangen;

« Verselbststandigung als Herausforderung, eine soziale, politische und
okonomische Eigenstandigkeit zu entwickeln;

* (Selbst-)Positionierung als Herausforderung, eigene Standpunkte und eine
Urteilskraft zu entwickeln im Verhéltnis zu anderen und zur Gesellschaft, ihren
Normen und Werten. Das bedeutet auch eine Balance zwischen subjektiver
Freiheit und sozialer Zugehorigkeit auszubilden.

Wahrend im Moment vielerorts vornehmlich die Qualifizierung im Mittelpunkt
steht, ist es notwendig, dass sich gerade die Trager der Kinder- und Jugendarbeit
flir emanzipative informelle und non-formale Prozesse stark machen: fir Selbst-
bestimmung, Handlungsfahigkeit, Kritikfahigkeit etc.

Um ,Jugend zu ermdglichen” gilt es demnach, dass Partizipations- und Teilhabe-
erfahrungen von Jugendlichen in ihren Lebenswelten, Institutionen und sozialen
Raumen aufgewertet werden. Und es gilt, dass diese Beteiligungsprozesse
konkret auf diese gesellschaftlichen Raume und pddagogischen Institutionen
zurlckwirken. Dieser Anspruch ist fiir die Kinder- und Jugendhilfe fortwahrend
herausfordernd, zumal er mit professionellen Haltungen, Methoden und einer
machtkritischen Organisationsgestaltung einhergeht. (Maykus 2019a) Das kann
sich in Bildungslandschaften nur einlésen, wenn sich Kommunen als Handlungs-
feld der Partizipation verstehen und Uberlegen, wie Adressat*innen politische
Entscheidungen und jugendrelevante Themen beeinflussen und welche Be-
gleitungsangebote sie zur Verfligung stellen kdnnen, um diese Potenziale der
Demokratiebildung zu eréffnen.

Erfolgsfaktoren kind- und jugendgerechter Bildungslandschaften

Das Subjekt, seine Rechte, Perspektiven, Interessen und Entwicklungsaufgaben
und (Selbst-)Bildungsprozesse sind in kind- und jugendgerechten Bildungsland-
schaften im Mittelpunkt. Sie sind als Arenen der Partizipation angelegt und sind
so gestaltet, dass die lebensweltlichen und sozialraumlichen Bezlige der Kinder
und Jugendlichen einbezogen werden. Daraus ergeben sich Erfolgsfaktoren, fir
diese Bildungslandschaften:
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« Alle lernen voneinander, Schule und auB3erschulische Einrichtungen,
offentliche und freie Trager, Erwachsene und junge Menschen, Verwaltung
und Praxis.

« Das gemeinsame Lernen durch die Akteur*innen erfolgt kooperativ, z.B.:
Kinder und Jugendliche begegnen anderen Peers oder Trager arbeiten in
multiprofessionellen Teams.

e Raume werden als Ermoglichungsraume fir alle Menschen mit ihren je
eigenen Vorstellungen, Bewaltigungsstrategien und Gestaltungsprozessen
geschaffen und zuganglich gemacht (vgl. Reutlinger 2009).

« Es gibt vielfaltige und anregende Situationen, denn die Interessen und
Ausdrucksweisen von Kindern und Jugendlichen sind vielfaltig.

» Professionelle Begleiter*innen sind mit unterschiedlichen fachlichen Experti-
sen aktiv. Sie investieren nicht nur in qualitatsvolle Angebote, sondern bauen
Beziehungen auf und gestalten diese wertschatzend.

Weil Kinder- und Jugendarbeit die Expertise, die flir Kinder- und Jugendorien-
tierung wichtig ist - Partizipation, Lebenswelt- und Sozialraumorientierung,
Beziehungsgestaltung - Uber die Professionen und Prinzipien ihrer Arbeit fest
verankert hat und weil sie anwaltschaftlich fiir Kinder und Jugendliche zu

handeln vermag, Gbernimmt sie eine besondere Verantwortung fir eine solche
Ausrichtung von Bildungslandschaften.

Bildungslandschaften sind erfolgreiche,
padagogische Netzwerke, wenn sie von den
Individuen aus und mit ihnen gedacht werden

und erst im zweiten Schritt von Politik und

Verwaltung aus handeln.

Beitrag der kulturellen Kinder- und Jugendbildung

Kulturelle Kin-

Kulturelle Bildung verbindet Subjektorientierung und Partizipation, der- und Jugendbildung in

Lebenswelt und Sozialraum auf spezifische Weise: Sie ist Bestand- | Bildungslandschaften S. 53ff.

teil eines aktiven Aneignungsprozesses von sozialen Raumen (Deinet 2009), in
denen sich jungen Menschen Orte eréffnen, an denen sie sich mit ihrer Welt
mittels kultureller und kiinstlerischer Methoden eigentétig auseinandersetzen. -
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Bildungslandschaft kind- und jugendgerecht

Um eine Bildungslandschaft kind- und jugendgerecht auszu-
gestalten, ist es sinnvoll zu hinterfragen, ob sie die nachfolgend
aufgelisteten Moglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche bietet.

?

Inwieweit kdnnen Kinder

und Jugendliche in der Bil-
dungslandschaft:

Erfahrungen sammeln
Neues Erleben

lernen

neugierig sein
Entdeckungen machen
experimentieren
Entscheidungen treffen
gestalten

autonom handeln
Fehler machen

eigene Orte haben
Handlungsspielrdaume er-
weitern

Freund*innen treffen

keine Erwachsenen dabei
haben

Begleitung erfahren
Vorbilder kennenlernen
fir andere bedeutsam sein

sich Welt aneignen

sich selbst kennenlernen
Wissen erwerben

sich qualifizieren
Fahigkeiten erproben
Handlungskompetenzen
entwickeln

sich einmischen
mitbestimmen

eigene Ziele erreichen
etwas Uber das Leben lernen

3.2 Leitmotiv: Kinder- und Jugendorientierung

! Damit Bildungslandschaften
kind- und jugendgerecht sein
kénnen, missen Bildungsorte
und -angebote:

interessant/attraktiv sein
sich fir Kinder und Jugend-
liche engagieren

Uber ihr Angebot und ihren
Ort hinaus denken

bekannt sein

erreichbar sein

bezahlbar sein
diskriminierungskritisch sein
keine Hirden haben
vielfaltig sein

verlasslich sein

partizipativ sein

offen sein

flexibel sein
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Bildungslandschaft
jugendorientiert denken!

Im Gesprach mit Prof. Dr. Stephan Maykus, Hochschule Osnabriick

Jugendarbeit bietet enorme Potenziale, dass Kinder

und Jugendliche Partizipation erfahren und sich

selbst positionieren. Prof. Dr. Stephan Maykus spricht

im Interview dariber, dass eine strukturelle Ein-

bindung von Jugendarbeit in Bildungslandschaften

auf mehreren Ebenen dazu beitragt, dass jugend-

gerechtes Aufwachsen maoglich wird.

Jugendarbeit und Bildungslandschaften:
Wie geht das zusammen?

Wenn wir Bildungslandschaften als Raume
unterschiedlicher Bildungspartner und Ins-
titutionen denken, bereichert Jugendarbeit
mit ihren Angeboten das jugendorientierte
Lernen und Aufwachsen junger Menschen.
Bildung in und durch Jugendarbeit zielt
auf ein breites Verstandnis kognitiven,
sozialen, klinstlerischen Lernens in
vielfaltigen Situationen, unterschiedlichen
Gruppen und an den Interessen der Ju-
gendlichen orientiert. Eine solche lebens-
weltliche Bildung ist besonders wichtig,
damit sich Bildungslandschaften den
Kernherausforderungen des Jugendalters -
wie es auch der 15. Kinder- und Jugend-
bericht formuliert - stellen. Stichworte:
Qualifizierung in Schule und Ausbildung,
Verselbststandigung und Selbstpositio-
nierung. Dazu braucht es Gelegenheiten,
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Raume und Begegnungen. Wenn wir
Bildungslandschaften ohne Jugendarbeit
denken und umsetzen, reduzieren wir
Netzwerke einseitig auf Bildungsprozesse,
v.a. der Schule. Erfahrungen in Vereinen,
Verbanden, Jugendh&usern, Jugendaktio-
nen und Initiativen, der Kulturellen Bildung
sowie in den ganztagigen Angeboten
sollten aber eine konzeptionelle Einheit
bilden. Jugendarbeit und Bildungsland-
schaften gehen dann zusammen, wenn die
Eigenarten und Vorzlige der Jugendarbeit
anerkannt werden und - umgekehrt - sie
ihre Potenziale in andere Bildungsgelegen-
heiten einbringen.

Was kann Jugendarbeit in Bildungs-
landschaften einbringen?

Offene und verbandliche Jugendarbeit
steht fir themenbezogene, selbst organi-
sierte, partizipative und an den Eigeninter-

essen anknlipfende Lebensbildung junger
Menschen. In den Jugendhé&usern, Hausern
der offenen Tir oder Jugendzentren liegt
ein Schwerpunkt auf den freier gestalt-
baren Rdumen und Angeboten, in Vereinen
kommt die Erfahrung der Mitgliedschaft,
des Ehrenamtes und der moglichen eige-
nen Anleitung von Jugendgruppen hinzu,
z.B. als Ubungsleiter in einem Jugend-
verein des Sports. Das ist Gesellschafts-
bildung im Kleinen: Ideen entwerfen,
Interessen austauschen, sich in Gruppen
beraten und abstimmen, Regeln eingehen
und durchsetzen, mit Aktionen 6ffentlich
werden und somit auch eine politische, In-
teressen vertretende Position einnehmen,
mit Wirkung auf die Lebensfiihrung, das
Engagement, Solidaritat und Offenheit im
eigenen Personlichkeits- und Lebensent-
wurf. Bildungslandschaften untermauern
ihr weites Bildungsverstandnis, wenn sie
Jugendarbeit als tragende Saule des Netz-
werkes vor Ort ansehen. Entsprechend gilt

fir Bildungslandschaften: Uber Schulen
hinausdenken, Bildung weit verstehen und
als Lebensbildung junger Menschen in
den Kommunen denken, lokale Akteure,
Institutionen und Partner einbeziehen und
den MaBstab an der Lebensphase Jugend
ausrichten.

Unter welchen Bedingungen wiirden Sie
eine groBere Beteiligung der freien und
offentlichen Trager der Jugendarbeit an
Bildungslandschaften empfehlen, wann
wiirden Sie abraten?

Nicht immer wird Jugendarbeit sofort
mitgedacht, manchmal muss sie sich in
die kommunalen Strukturen der Bildungs-
steuerung ,reinkdmpfen”, wird dann aber
oft anerkannt und als wichtiger Partner

Bildungslandschaften untermauern ihr weites

Bildungsverstandnis, wenn sie Jugendarbeit als

tragende Saule des Netzwerkes vor Ort ansehen.

Prof. Dr. Stephan Maykus

Bildungslandschaft jugendorientiert denken!
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Jugendarbeit und Bildungslandschaften gehen

dann zusammen, wenn die Eigenarten und

Vorzlige der Jugendarbeit anerkannt werden

und - umgekehrt - sie ihre Potenziale in andere

Bildungsgelegenheiten einbringen.

Prof. Dr. Stephan Maykus

erfahren. StoBt Jugendarbeit aber nicht
auf diese Bereitschaft sie einzubeziehen
oder sogar auf offene Ablehnung, sollte
sie Abstand nehmen. Nicht um jeden Preis
kann sie Teil einer Bildungslandschaft
werden, z.B. dann, wenn die gemeinsame
kommunale Steuerung und Planung von
Bildung, Schule und Jugendhilfe fehlen.

Kinder und Jugendliche ins Zentrum: Sind
Bildungslandschaften lhrer Ansicht nach
jugendgerecht?

Leider sind Bildungslandschaften lGiberwie-
gend Expertennetzwerke. Und: Der Begriff
.jugendgerecht” ist meiner Ansicht nach
falsch, kommen doch im Zweifelsfall Pers-
pektiven der Fachkrafte oder Auftraggeber
vor den Stimmen der Jugendlichen. Sie
sollen also den Jugendlichen angemessen,
ihrer Situation gerecht werdend vermittelt
werden. ,Jugendorientiert” trifft es eher:
Die Themen, Interessen und Aktivitaten
der Jugendlichen werden wahrgenommen,
gespiegelt und ihnen Resonanz verliehen,
beraten und entschieden, sie werden
offentlich sichtbar und Teil des Zusammen-

lebens der Jugendlichen und Erwachsenen.

Jugendorientiert ist konsequenter, lebens-
weltorientiert und mit dem Aufbau von
Gelegenheiten verbunden, in denen die
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Themen der Jugendlichen geduBert wer-
den kénnen und Eingang finden.

Leisten Bildungslandschaften einer Insti-
tutionalisierung und Padagogisierung von
Kindheit und Jugend Vorschub?

Das kann passieren, wenn sich Bildungs-
landschaften als einengende Kette von
Angeboten verstehen, die junge Menschen
entlang eines normativ gedachten Ver-
standnisses ,guter Entwicklung” lickenlos
fordern will. Bildungsnetzwerke sollten
aber die vielfaltigen Bildungswege und
-entscheidungen fordern, zulassen und
nicht insgeheim abwerten. Statt von

dem ebenso einengenden Begriff der
.Padagogisierung” mochte ich von einer
.Ruckgewinnung des Pddagogischen” in
Bildungslandschaften sprechen. Das
bedeutet, dass Bildungslandschaften mit
einem breiten Bildungsverstandnis, einer
lebensweltbezogenen Jugendorien-
tierung und Partizipation einhergehen
mussen. Das zielt auf eine offentliche
Auseinandersetzung Uber die Padagogik
des Sozialen in Stadtteilen. Und es steht
fur einen sehr konkreten, fachlich fundiert
begriindeten Weg der Vernetzung in
Kommunen. Bildungslandschaften, die das
beherzigen, laufen damit weniger Gefahr,

den Regeln eines sehr technokratisch
geratenen Projektmanagements zu unter-
liegen. Dann steht die Organisation des
Netzwerkes schon fiir einen Erfolg, der
noch gar nicht im Hinblick auf Bildungszie-
le, pddagogische Konzepte und Vorstellun-
gen von Kindheit und Jugend hin von allen
Beteiligten erortert wurde.

Die lebensweltorientierte Padagogik der
Partizipation und Demokratiebildung
bietet Bildungslandschaften einen Kern

des Vorgehens, eine Zielmarke fiir die Ver-
netzung und weist der Jugendarbeit dabei
einen erkennbaren Stellenwert zu. Hier ist
Bildungs- und Jugendpolitik gefragt, for-
derliche Entscheidungen zu treffen. Selbst
eine gelungene, strukturell intensivierte,
mit einem klaren Konzept unterstiitzte Ver-
netzung bleibt unzuverlassig, wenn nicht
auch die Beziehungen zwischen Schul-

und Jugendhilfesystem reformiert werden.s

Prof. Dr. Stephan Maykus, Studiendekan der Hochschule Osnabriick, lehrt in den Master-

programmen ,Soziale Arbeit: Lokale Gestaltung sozialer Teilhabe” an der Hochschule Osna-

briick sowie Bildungs- und Erziehungswissenschaft an der Universitdt Hamburg. Aktuelle

Forschungsfelder sind die Kooperation von Kinder- und Jugendhilfe und (Ganztags-)Schule,

kommunale Bildungsplanung sowie inklusive Bildungsstrukturen in Schule, Kinder- und

Jugendbhilfe und Kommune.

Bildungslandschaft jugendorientiert denken!
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Starke Strukturen fiir Kinder
und Jugendliche

Hoyerswerda/Sachsen
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Evelyn Scholzist ein wichtiges Rad im Motor der Bildungs-

landschaft in Hoyerswerda - sie halt den Prozess am Laufen
und gibt an denrichtigen Stellen Gas. Der Motor selbst ist

die ,Koordinierungsstelle Bildung”. Die Koordinierungsstelle
ist direkt beim Oberblrgermeister der Stadt angesiedelt.
Diese Anbindung ist ein Zeichen daflr, wie Aufbau, Koordinie-
rung und Weiterentwicklung einer Bildungslandschaft als

Aufgaben der Stadt verstanden werden.

Alle(s) im Blick - so geht Zusammenarbeit
Um alle Bildungswege der Kinder und Her-
anwachsenden - von der Kita, liber Schule
bis hin zu den auBerschulischen Angebo-
ten - im Blick zu haben, wurde 2007 die
.Koordinierungsstelle Bildung” gegriindet.
Diese ist dem Oberblrgermeister zugeor-
dnet und wird fachlich durch den Trager
.Regionale Arbeitsstellen flr Bildung,
Demokratie und Lebensperspektiven (RAA)
Hoyerswerda/Ostsachsen e. V. begleitet.

Wenn wir in Hoyerswerda das Wort Bil-
dung in den Mund nehmen, dann meinen
wir immer lebenspraktische Bildung.

Also ein Gesamtensemble von Lern- und
Bildungsmaoglichkeiten, das non-formales
Lernen miterfasst”, meint Evelyn Scholz.
Um das zu erreichen, kommen alle
Bildungsakteure zusammen - beraten,
diskutieren, tauschen sich aus. Da gibt

es fuinf Mal jahrlich die Fortbildungs- und
Veranstaltungsreihe ,Bildungsakteure
starken”, bei denen Hoyerswerdaer Bil-
dungsakteure ihre Themen einbringen und
sich austauschen kénnen. Oder die ,Fach-
gruppe Bildung”, eine beim Blirgermeister
angesiedelte Expertenrunde mit ca. 20
Vertreter*innen aus Kindertagesstatten,
aller Schulformen und von Tragern der
Kulturellen Bildung und aus dem Sport-
bereich. Gemeinsam loten sie die aktuellen

Starke Strukturen fir Kinder und Jugendliche

Entwicklungen der Bildungslandschaft
aus, identifizieren wichtige Themen und
wie diese strategisch umgesetzt werden
kénnen.

Arbeitsgruppen sind wichtig, um Entwick-
lungen voranzubringen. Der Kernbereich
aus Schule, Kita, Hort und freien Tragern
wird regelmaBig erweitert, abhangig

von den Themen der Arbeitsgruppe. Bei
.Berufs- und Studienordnung” kommt
beispielweise auch die Agentur fiir Arbeit
hinzu, bei ,Grundschule/Weiterfiihrende
Schule” sitzt auch das Landesamt fir
Bildung und Schule mit am Tisch. ,Am
Anfang haben wir den Fehler gemacht, alle
Themen mit allen zu besprechen”, erinnert
sich Evelyn Scholz. ,Doch Produktivitat
und zielorientiertes Arbeiten kam erst mit
der Abgrenzung der Themen und der Be-
teiligten. Nun kommen zwei bis drei Mal
im Jahr vom jeweiligen Thema betroffene
Trager in den Arbeitsgruppen zusammen,
setzen sich an einen groBen Tisch und
reden.” Dieser direkte Austausch hat sich
bewahrt, das unmittelbare Kommunizieren
ist mittlerweile unerlasslich fur die Arbeit
in der Bildungslandschaft. Angesprochen
werden so die Bildungsakteure, die durch
diese Strukturen in ihrer Arbeit unterstitzt
werden.
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Die Kinder und Jugend-
lichen erlangen in den
offenen Bildungsangebo-
ten - egal ob bei Kultur
oder Sport - Kompeten-
zen, die fur den Lebens-
lauf wichtig sind.

Evelyn Scholz

Kulturelle Kinder- und Jugendbildung als
Antrieb flir den Motor Bildungslandschaft
Und wie ist es um Jugendkulturprojekte
und Kulturelle Bildung bestellt? ,Bei uns
in Hoyerswerda ist das Zentrum fur kultu-
relle Kinder- und Jugendbildung immer
die KuFa”. Damit mein Evelyn Scholz

die Kulturfabrik e. V., ein soziokulturelles
Zentrum, das der Haupt-Zylinder im Motor
Bildungslandschaft ist. Uwe Proksch ist ein
Mann der ersten Stunde des Vereins, er
hat ihn vor 25 Jahren mitgegrindet. Heute
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sind acht Festangestellte hier tétig, die
daflr sorgen, dass in der ,,KuFa” Konzerte,
Kabarett, Theater, Kino, sogar eine Kneipe,
aber auch vielfaltige kulturelle Kinder- und
Jugendbildung stattfinden. Daneben gibt
es zahlreiche Kooperationen mit an-

deren Einrichtungen der Stadt und in der
Bildungslandschaft. Eine davon sticht
besonders hervor: Die Kulturschule.

Das Lessing-Gymnasium der Stadt und
die Kulturfabrik stehen seit zehn Jahren in

einer festen Bildungspartnerschaft. Meh-
rere Sparten der Kulturellen Bildung inte-
griert das Gymnasium in Form von ,Bau-
steinen” direkt in den Schulalltag. ,Ziel war
von Anfang an, dass die Kulturarbeit in die
Schule mit einflieBt, als Lebensmodell”,
betont Uwe Proksch. Die Kulturschule ist
ein ,Talenteort” und ein ,Orientierungsort”
fir den Berufseinstieg, beschreibt er. Hier
bekommen Kinder und Jugendliche die
Chance zur eigenverantwortlichen Ge-
staltung von kreativen Projekten, in denen
sie Themen wie Demokratie, Fremden-
feindlichkeit oder Partizipation behandeln
kénnen, die im Lehrplan kaum Platz finden.
So wird ein Lebensweltbezug hergestellt,
der fir die Personlichkeitsentwicklung un-
entbehrlich ist. Es gibt beispielsweise Kul-
turtage Uber das ,Debattieren”, in denen
Rhetorik und Korpersprache gemeinsam
und klassenlibergreifend erarbeitet wer-
den. ,Uber diese spielerische Art lernen
die Schiler*innen, wie man frei redet und
einen Vortrag halt”, sagt Uwe Proksch. Fir
die Entwicklung dieser Methoden wurden
in der Kulturfabrik die Zeit und auch das
notwendige Know-How bewusst freigehal-
ten und Arbeitsfelder umstrukturiert.

Dass die Grenzen vom Freizeitbereich in

die Schule tberschritten werden, und um-
gekehrt, war das Ziel dieser Kooperation.

Starke Strukturen fir Kinder und Jugendliche

Auch Evelyn Scholz versteht es so. ,Bil-
dung ist mehr als Schulbildung”, sagt sie.
.Es ist eben auch non-formale Bildung. Die
Kinder und Jugendlichen erlangen in den
offenen Bildungsangeboten - egal ob bei
Kultur oder Sport - Kompetenzen, die fir
den Lebenslauf wichtig sind. Von Fairness
bis Teamgeist.” Kulturzentren sind die Orte,
in denen so etwas erprobt werden kann.

In der Kulturschule kommen formales und
non-formales Lernen dann zusammen und
schaffen ein umfassendes Lernangebot.

Hoyerswerda auf dem Weg zu einer
Bildungslandschaft

Hoyerswerda ist ein Beispiel fir den
demografischen Wandel. Seit den 1990er
Jahren kdmpft die Stadt mit einem Be-
volkerungsriickgang von Uber 50 Prozent.
Wohnungsleerstand und massiver Stadte-
umbau gingen einher. Die Erkenntnis, dass
Bildung ein Wirtschaftsfaktor sein kann,
kam 2006. Denn ein vielfaltiges Bildungs-
angebot ist flir Menschen und vor allem fir
Familien ein ausschlaggebendes Kriterium,
sich fur einen Ort zu entscheiden und auch
zu bleiben. Heranwachsende, die in die
Arbeitswelt integriert werden, sind letzt-
endlich nicht abhangig von staatlichen
Leistungen - eine Tatsache, die langfristig
auch die Kommunen entlastet.
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Ziel war von Anfang an,
dass die Kulturarbeit in die
Schule mit einflieBt, als

Lebensmodell.

Uwe Proksch

Die Debatte, Verantwortung in Sachen
Bildung flir Heranwachsende und Biir-
ger*innen zu Gbernehmen, wurde 2006
von der ,Arbeitsgemeinschaft Weinheimer
Initiative - Kommunale Koordinierung”
angestoB3en - und erreichte auch Hoyers-
werda. Die Stadt verstand, dass Bildung
eine kommunalpolitische Aufgabe ist und
die komplexen Probleme nur durch ein en-
ges Zusammenarbeiten aller kommunalen
und zivilgesellschaftlichen Akteure gelost
werden kénnen. Das Verstandnis dafr,
dass Kulturelle Bildung einen groBen An-
teil an der Entwicklung einer zufriedenen
Stadtgesellschaft hat, wurde verinnerlicht.
Gerade bei Kindern und Jugendlichen
werden so Impulse gesetzt, die lebens-
nahes Lernen ermoglichen.
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Mit einem solchen strukturellen System
und einem starken Trager fur soziokulturel-
le Bildung ist Hoyerswerda ein Beispiel fir
eine lebendige, wachsende Bildungsland-
schaft. Aber auch hier zeichnen sich Prob-
leme ab: Wachsende Personalkosten sowie
personelle Kapazitdtsgrenzen, fehlende Ju-
gendkulturszenen im Stadtbild und das
bleibende Thema der Teilhabegerechtig-
keit. Dass hier vor allem ein langer Atem
notwendig ist, zeigt nicht nur die langjahri-
ge Arbeit der Kulturfabrik, auch Evelyn
Scholz ist davon Uiberzeugt: ,Am Ende ist
das Entscheidende, dass man den Prozess

am Laufen halt.” .
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L Eine Typologie von Bildungslandschaften, die fir die jeweiligen Ausgangsbe-
dingungen vor Ort, fur das zu lésende ,Bildungsproblem”, fiir die gewéhlten
Ziel- und Themenstellungen und fir die jeweiligen Akteurskonstellationen eine
Analysemoglichkeit bietet, auBerdem fir die Trager der kulturellen Jugendarbeit
einen idealen Beteiligungs- bzw. Entwicklungsweg vorzeichnen kdnnte, ware
nitzlich. Aufgrund der dargestellten, héchst unterschiedlichen Ausgangslagen
und Zielvorstellungen der Bildungslandschaften vor Ort ist ein solches (Ideal-)

Gesamtkonzept allerdings schwer zu entwerfen.
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\ b3 4 Das heiBt aber nicht, dass es keine Ankerpunkte gibt, anhand derer sich ab-

lesen lasst, wie eine Bildungslandschaft konzipiert und strukturiert ist. Diese

Profile von Bildungslandschaften 107



Anker helfen einzuschéatzen, inwieweit Bildungslandschaften zur Philosophie
oder zur Struktur des jeweiligen Tragers passen bzw. zu welchen Fragen dieser
Antworten finden und Entscheidungen fallen muss, bevor bzw. wahrend er sich
beteiligt. Selten gibt es die genannten ,Profile” in Reinform, vielmehr liegen

sie in vielfaltigen Mischformen vor. Sie werden im Folgenden zudem zwar als
.Pole” dargestellt, damit verbunden ist aber keine normative Wertung, was denn
nun der ,bessere” oder der ,schlechtere” Weg fir eine Bildungslandschaft sei.
Diese Profile fundieren auf der Analyse struktureller und inhaltlicher Bezlige von

Bildungslandschaften, welche das Praxisforschungsprojekt ,Lokale Bildungsland-

schaften im empirischen Blick” erweiterte (Gumz/Thole 2020), indem es vorhan-
dene Modelle und bereits bestehende Forschung (siehe Kapitel 1 und 2) nutzte
und typische Kriterien herausarbeitete, die im Folgenden dargestellt werden.

Typen von Bildungslandschaften lassen
sich nicht klar voneinander abgrenzen. lhre
Profile sind eher Mischformen, deren Analyse
dabei unterstiitzt einzuschatzen, inwieweit
Bildungslandschaften zum jeweiligen Trager

passen.
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41 Strukturelle Beziige

Fokus: Zentralisierte, kooperationszentrierte oder
dezentrale Modelle

Wenn Bildungsnetzwerke aus bilateralen Arbeitsbeziehungen eines Netzwerk-
akteurs mit mehreren anderen Partnern bestehen, dann kénnen sie als zentrali-
sierte Modelle bezeichnet werden. Aufgrund der historischen Entwicklung von
Bildungslandschaften im Kontext von Schulentwicklung handelt es sich bei
diesem Akteur ,im Zentrum” haufig um Schulen - in landlichen Regionen oder
kleineren Netzwerken in Stadtteilen bzw. Quartieren oft auch um die eine Schule.
Es existieren vereinzelt auch Bildungslandschaften, die rund um andere Akteure
organisiert werden.

Kooperationszentrierte Netzwerke besitzen einen Kern aus zwei kooperierenden
Akteuren. Diese sind haufig Schule und Jugendhilfe als Instanzen 6ffentlich ver-
antworteter Bildung. Um diesen Kern gruppieren sich andere Netzwerkpartner,
die gleichwohl nicht impulsgebend oder steuernd agieren (vgl. auch Eisnach

Zentralisierte, kooperationszentrierte oder dezentrale Modelle

Zentrum Zentrum  Zentrum

Zentralisierte Modelle Koo perationszentrierte Modelle Dezentrale Modelle
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2011). Wenn im Gegensatz dazu ein vielfaltiges Beziehungsgeflecht unterschied-

lichster Bildungsakteure entsteht, die mehr oder weniger ,ausgeglichen”
beteiligt sind, kann von dezentralen Bildungslandschaften gesprochen werden.

Fokus: Schule, Kinder- und Jugendhilfe oder Stadt-
teilzentren im Zentrum des Netzwerks

Daran, welcher Akteur im Zentrum des Netzwerks steht oder wo die Koordinie-

rung von Netzwerken verankert ist, ldsst sich erkennen, ob die Vernetzungsstrate-
gie eher an Schulentwicklung, Kinder- und Jugendhilfe oder Stadtteilentwicklung

orientiert ist.

Wenn Akteure der Kinder- und Jugendhilfe im Zentrum stehen, sind dies v. a.
Kindertagesstatten, Familienzentren oder Trager der Kinder- und Jugendarbeit.
Stadtteilzentren sind kommunal administrativ unterschiedlich verortet, oft sind
sie dem Jugendamt zugeordnet.

Nicht immer entscheidet sich jedoch an dem Akteur, der im Zentrum steht bzw.
koordiniert, auf wen und wie die Bildungslandschaft ausgerichtet ist.

Vernetzungsstrategie Schulentwicklung, Kinder- und Jugendhilfe oder
Stadtteilentwicklung

z. B. Kindertages-
statten, Familien-
Schulen zentren oder Stadtteilzentren
Tréger der Kinder-
_und Jugendarbeit

Vernetzungsstrategie ernetzungsstrategie Vernetzungsstrategie
Schulentwicklung Kinder- und Jugendhilfe Stadtteilentwicklung
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4. Strukturelle Bezlige

Fokus: Horizontale oder vertikale Zeitperspektive

Bildungslandschaften werden auch davon gepragt, wie sie mit dem Faktor ,Zeit”
umgehen bzw. wie sie die Biografie von Kindern und Jugendlichen in den Blick
nehmen.

Horizontal strukturierte Bildungslandschaften stiitzen sich eher auf einen zent-
ralen Zeitpunkt des Aufwachsens, z.B. die Jugendphase. Sie schauen darauf, wie
sich die unterschiedlichen Bildungsorte, die Jugendliche nutzen bzw. fir diese
attraktiv sind, aufeinander beziehen.

Vertikal orientierte Bildungslandschaften betrachten die Adressat*innen lber
einen langeren Abschnitt im Lebensverlauf. Entsprechend binden sie die unter-
schiedlichsten Bildungsakteure ggf. von der Frithférderung bis zur Seniorenar-
beit entlang der aufeinander folgenden biografischen Stationen ein. In der
Praxis finden sich jedoch auch bei vertikalen Netzwerke oft solche, die nur auf
bestimmte kiirzere Lebensabschnitte fokussieren, z.B. die friihe Kindheit von der
Kindertagespflege bis zum Ende der Grundschule oder ausschlieBlich die Phase
der Sekundarstufe, Berufsorientierung und des Ubergangs in Ausbildung.

Horizontale und vertikale Zeitperspektive

-~
Chor -
b »
0 Jahre »
Kita Grundschule + Jugendzentrum
Famnilieund |
Freund*innen
» b
b 25)ahre Schule
weiterfilhrende Ausbildung/
Schule Studium A 4
Lebensphase
Jugend

m



Fokus: Kommunales Bildungsmanagement oder
sozialer Raum als Bildungsraum

Eine weitere Unterscheidungslinie ist die der Kultur im weitesten Sinne. Auf der
einen Seite stehen hier Modelle, die Bildungslandschaften - meist kommunalpoli-
tisch gesteuert - in einer Top-Down-Strategie einflihren. Mit diesen Bildungsland-
schaften ist oft der Anspruch verbunden, ein kommunales Gesamtkonzept fir
Bildung zu entwerfen und umzusetzen. Sie sind haufig verknipft mit dem Begriff
des ,Bildungsmanagements” und entsprechend als politisch-administrative
Steuerungskonzepte angelegt.

Demgegenlber stehen Bildungslandschaften, die sich in ,Bottom up”-Prozessen
bilden. Diese betonen meist sozialraumliche, lebensweltliche und Teilhabe-Ebe-
nen starker, verstehen also den sozialen Raum als Bildungsraum und fokussieren
oft auch Lebensbedingungen im Stadtteil oder Quartier - sowohl politisch als
auch im Kontext von Stadtentwicklung (vgl. Berse 2009, Niedlich 2016).

Auch diese beiden Pole schlieBen einander nicht aus, sondern bedingen sich
oftmals sogar gegenseitig, wenn Bildungslandschaften erfolgreich sein sollen.
Denn: Nur durch Vereinigung beider Perspektiven kénnen alle Akteure ihrem
eigenstandigen Auftrag entsprechend beteiligt werden und geraten gleichzeitig
die Lebenswelt und auch informelle Orte des Lernens in den Blick.

Zwischen Top-Down und Bottom up

Top down ™ ® °
v
L] L]
L J
L L
F %
Bottom up . ® .
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Fokus: Horizontale oder vertikale Steuerung

Es existieren Bildungslandschaften, die ressort- und bereichsiibergreifend
wirken, also im Kern starker Wert darauf legen, dass sich die unterschiedlichen
Felder, z.B. aus Schul- und Jugendhilfeakteuren, verbinden. Sie liberwinden
Grenzen, v.a. in den kommunalen Ressorts, horizontal.

Andere verschranken die Perspektiven eher vertikal zwischen Politik, Verwaltung,
Wirtschaft, Praxis sowie Blirger*innen. Hierbei gibt es solche Ansatze, die aus-
schlieBlich kommunale Akteure beteiligen, andere beziehen auch Zivilgesell-
schaft, z.B. freie Trager, und die Adressat*innen mit ein (Gumz/Thole 2020 i.E.).
bedeutet | Sie folgen einem Konzept, das als Governance beschrieben wird.

siehe S.135.

Fokus: Netzwerkfunktionen

Zu unterscheiden ist, ob ein Netzwerk tatsachlich in der Praxis dazu dient
« Interessen, z.B. der Jugend- oder Kulturarbeit, zu bindeln. Beziehungen
werden dabei genutzt, um strategische Allianzen zu schmieden.

« Informationen lber die Partner und weitere Entwicklungen auszutauschen. Oft

fuhrt dieser Austausch dazu, dass Bedarfe eruiert, Schnittstellen erkannt und
Kooperationen geplant werden kénnen.

Akteursebene

-~
=] L] L ] L
Politik ® L [ ] ®
Verwaltung - L ® & [ ]
Trager L] L ] L ] ®
Blrger*innen - @ [ ] [ ] L]
Ressorts
P inder
Kultur Schule Sozizles Kommune
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e Llcken zu schlieBen, das heil3t neue Beziehungen aufzubauen. Das kann Abbildung 11
informell, aber auch institutionalisiert, z. B. mittels Koordinierungsstellen, Campusmodell oder GroBraum
geschehen.

» Wertschopfung durch passgenauere Dienstleistungen zu erhdhen
(Schubert 2018).

Schule

Fokus: Campusmodell oder GroBraum

L]
Anzahl der Partner und AusmaB eines Bildungsnetzwerkes bestimmen Uber die 1 ° (
Reichweite und die Intensitat der Beziehungen. Campusmodelle werden auf = = ~
engsten Raum wirksam, d. h. umfassen nur wenige Trager, die sich aber sehr ]
verbindlich und intensiv aufeinander beziehen. Haufig verfolgen diese Modelle oy Sportplaiz
auch einen starken Fokus auf den sozialen Raum als Bildungsraum und gehen A
auch mit (stadte-)baulichen MaBnahmen einher. Andere Konzepte verkniipfen die
unterschiedlichsten Trager in einem groBeren Raum - oft nur lose miteinander (
verbunden.

Bildungs- und Kulturzentrum ®

Teilweise finden sich auch Netzwerke, die eine strukturelle Fusion mit verschiede- | Kulturbiiro

nen weiteren sozialen Programmatiken, Angeboten und Projekten ,rund um” das

Thema Bildung bilden wollen bzw. weitere Benachteiligungspers- | piese profile basieren auf

pektiven bzw. -netzwerke integrieren, z.B. Netzwerke gegen Kin- der Analyse struktureller
o . - Beziige von Bildungsland-
derarmut, MINT-Netzwerke, Beratungsinitiativen fiir Gefllichtete. schaften im Praxisfor-

. . . . . . schungsprojekt , Lokale
Deutlich wird dabei, dass Bildung hier in der Regel als Oberthema | g4 cciandschatien im
fungiert, unter dem verschiedene soziale Herausforderungen be- empirischen Blick” der

X BKJ und Universitat Kassel
arbeitet werden sollen. (Gumz/Thole 2020).
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4.2 Konzeptionelle und
inhaltliche Beziige

Wird auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse des Praxisforschungsprojekts
(Gumz/Thole 2020) der Versuch unternommen, Konzepte von Bildungsland-
schaften auf konzeptionell-inhaltlicher Ebene zu differenzieren, kénnen sehr
unterschiedliche Dimensionen betrachtet werden. Unterschiede lassen sich auf
Basis der folgenden Fragen herausarbeiten: Welche Themen werden gesetzt?
Welche Adressat*innen sollen erreicht werden? Wie wird das Netzwerk zu den
vorhandenen Bildungsmaoglichkeiten im familidren Setting und im klassischen
Schulsystem ins Verhaltnis gesetzt? Welche Wirkungsversprechen fir das
Individuum und den jeweiligen Sozialraum bzw. die Kommune werden mit dem
Netzwerk verbunden?

Fokus: Themensetzungen

Die Anker, wie eine Bildungslandschaft konzipiert ist, liegen bisher fast aus-

schlieBlich auf struktureller Ebene, was auch ein Indiz dafir ist, dass Bildungs-
landschaften v.a. auf dieser Ebene strukturiert und umgesetzt werden. Nichts-
destotrotz geben sich Bildungslandschaften thematische Profile, in denen sich

oft Narrative oder Zielstellungen spiegeln. Diese Schwerpunkte in | Diese Profile basieren auf

der Analyse inhaltlich-kon-

einem Bildungsnetzwerk sind oft vielfaltig, sodass es zu komplexen | zeptioneller Beziige von
Ballungen kommen kann. Sie sind deshalb interessant, weil sie Bildungslandschaften im
Rickschlisse darauf zulassen, inwieweit Bildungslandschaften fir

die Anliegen der Jugendarbeit und Kulturellen Bildung anschluss- der BKJ und Univer-

g . sitat Kassel (Gumz/Thole
fahig sind. 2020).

Sichtbar werden inhaltliche Profile wie Kulturelle Bildung, MINT oder Demokratie-
forderung, v.a. aber 6konomische Orientierungen, z. B. Employability, Attraktivi-
tat der Kommune, oder kompensatorische bzw. gesellschaftliche Ziele, z.B.
Migration, Sprachférderung, Armutsbekdmpfung, Gewaltpravention, Inklusion.
Aber auch auf die Schulen bezogene Ziele, Ubergiange zur Sek.|, Ganztagsaus-

1ne

Haufigste Themenschwerpunkte in Bildungslandschaften

66 % Frihe Bildung
57 % Employability
56 % Migration, Sprachforderung

49 % Attraktivitdt Kommune

HH'

47 % Familienbildung

37 % Ubergang Sek |

34 % Ganztagsausbau

33 % Blrgerschaftl. Engagement
32 % Inklusion

30 % Friihe Hilten/Kinderschutz
27 % Bekampfung Armut

25 % Schulentwicklung

23 % Sozialraumentwicklung
20 % Kulturelle Bildung

17 % Partizipation, Beteiligung
15 % Gewaltpravention

14 % Gesundheitsférderung

12 % MINT

12 % Freude am Lernen”

8 % Demokratiebildung

10% 20% 0% 40% 50% 60 % 70%

Quelle: Gumz/Thole 2019
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bau, Schulentwicklung, wie auch der Bereich der Friihen Bildung in Kindertages-
einrichtungen und der Ubergang in die Primarstufe spielen eine wichtige Rolle.

Wirkungsversprechen: Zwischen Individuum und Kommune

Bildung beschreibt traditionell die Auseinandersetzung von ,Ich” und ,Welt". Sie
verortet sich damit auch in der Ambivalenz zwischen kultureller Reproduktion
und Integration in bestehende gesellschaftliche Ordnungen einerseits sowie
subjektorientierten Prozessen der Emanzipation und des ,Hinausgehens” ber
Bestehendes andererseits - also zwischen Anpassung und Selbstbestimmung. In
den Wirkungsversprechen, die mit Bildungslandschaften assoziiert werden, spie-
gelt sich dies u.a. in den Schwerpunktsetzungen wider. Demnach werden Ziele
gesamtgesellschaftlich bzw. zumeist v. a. auf kommunaler bzw. regionaler Ebene
oder aber auf der Ebene des Individuums verortet. Ersteres zeigt sich z.B., wenn
der Aufbau von Bildungslandschaften mit dem Ziel kommunaler Daseinsvorsorge
begriindet oder Bildung als Motor der kommunalen Weiterentwicklung entworfen
wird. Bildungslandschaften sind dann oft stark an den Interessen der ortseigenen
oder zum Zuzug zu motivierenden Unternehmen ausgerichtet. Eine zweite Linie
ist, dass Gestaltung und Selbstdarstellung der Bildungslandschaften auf Interes-
sen und Bedarfe eher bildungsnaher, soziobkonomisch starker Familien zielen,
um hier Anreize zum Verbleib oder Zuzug zu schaffen. Beide Phdnomene sind
sowohl in strukturstarken als auch in strukturschwachen Kommunen bzw. Regio-
nen zu finden, aber z.B. auch in benachteiligten Stadtteilen. Dieses kommunale
Wirkungsversprechen geht haufig mit dem Versprechen einher, dass der*die
Einzelne individuell, sozio6konomisch aufsteigen kann. Gleichwohl zeigen sich
Unterschiede dahingehend, inwieweit individuelle Bildungsinteressen Aus-
gangspunkt dieser konzeptionellen Entwirfe darstellen oder eher als ,Mittel zum
Zweck” fir kommunale Interessen erscheinen. (Gumz/Thole 2020)

Ziele auf individueller Ebene: Zwischen ,,Employability”,
Kompetenzerwerb und ,weitem Bildungsbegriff”

Je nachdem, ob die Ziele hauptsachlich auf der Ebene des Individuums oder der
Ebene der Kommune verortet werden, zeigen sich Unterschiede, welches Bil-
dungsverstandnis jeweils fir das Individuum entworfen wird: Die Skala reicht von
einer v.a. an kommunalen Interessen orientierten ,Employability” auf der einen
Seite bis zu stark subjektorientierten Ansatzen auf der anderen Seite. Der erste
Fokus liegt demnach auf Beschaftigungsfahigkeit und zielt i.d.R. darauf, Kompe-
tenzen zu vermitteln, die jeweils als relevant fiir den Arbeitsmarkt gesehen wer-
den. Welche Kompetenzen oder Qualifikationen jeweils als relevant

fur die Berufsperspektiven beurteilt werden, variiert indes. Doch siehe auch 8.7
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auch jene Bildungslandschaften, die im Kern v.a. am Individuum orientiert sind,
unterscheiden sich z. T. stark hinsichtlich ihres Bildungsverstandnisses. (Gumz/
Thole 2020) Vielfach ist festzustellen, dass sich diese Konzepte am Kontext all-
gemeinbildender, sozialer und beruflicher Handlungsfahigkeiten (BMFSFJ 2017:
49) orientieren. Auch hier wird v.a. Kompetenzerwerb betont. Kompetenzerwerb
meint jedoch anderes als das idealtypisch mit Bildungslandschaften assoziierte
weite” Bildungsverstandnis. Er beschreibt lediglich wie Individuen ihre Fahigkei-
ten und Fertigkeiten gezielt zur Losung von Aufgaben und Problemen einsetzen,
also die Fahigkeit, erfolgreich Alltag zu bewaltigen. Bildung verweist zwar auch
auf ein Potenzial, ist jedoch gleichzeitig nicht auf Problemlésungsstrategien ver-
engt.

Verhaltnisbestimmungen zu anderen Orten der Bildung:
Zwischen Ergdnzung und Unterstlitzung von Schule und Familie

Bildungslandschaften positionieren sich unterschiedlich in ihrem Verhéltnis zu
Schule und Familie als wesentlichen Orten der Bildung. Viele Modelle sind so
konzipiert, dass sie schulische Angebote bzw. familidre Moglichkeiten ergénzen:
In einer Variante, die eher darauf orientiert, die beim Individuum vermuteten
Kompetenzdefizite auszugleichen, wird angestrebt, Zugange zu bestehenden
Qualifizierungsformaten zu sichern. Dies geschieht v.a., indem direkt bildungs-
bezogene Kompetenzen des Individuums gefordert werden, z.B. Sprachfor-
derung, sowie auf struktureller Ebene institutionelles Ubergangsmanagement
installiert wird. In einer anderen Ausrichtung, die starker die dem Individuum
zugeschriebenen Potenziale fordern soll, werden in Bildungslandschaften be-
sonders anspruchsvolle Lehr-Lern-Settings konzipiert. Diese sollen einen hohen
Grad an Chancen sichern, individuelle Interessen und Potenziale verwirklichen
und schenken auch dem Thema der friihen, qualitativ hochwertigen Betreuung
eine hohe Aufmerksamkeit.

Starker in Schule und Familie intervenieren Modelle, die sich nicht auf ,Bildung”
beschranken, sondern als familien- bzw. schulunterstiitzend konzipiert sind: Die-
se Netzwerke wollen maoglichst niedrigschwellig ausgerichtete institutionelle An-
gebote schaffen und diese engmaschig miteinander verknipfen, um Kinder vor
.Risikolagen” zu schiitzen, moglichst frihzeitig und umfanglich in Belastungsla-
gen zu intervenieren bzw. diese zu bearbeiten und damit Teilhabechancen zu ver-
bessern. Eltern sollen darin unterstitzt werden, ihren Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsauftrag umzusetzen. So sollen weitere Belastungslagen verhindert
werden. Hier besteht oft eine Nahe zu Angeboten Friiher Hilfen, der Hilfen zur
Erziehung und des Gesundheitssystems. Schule wiederum soll dahingehend
unterstitzt werden, dass sowohl Lebensumstande der Kinder und Jugendlichen
allgemein als auch ihre Beschulbarkeit konkret verbessert werden.
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Uber diese unterstiitzenden Modelle hinaus gehen jene Konzepte, die sich impli-
zit oder explizit vom formalen Bildungssystem distanzieren. Hier werden Werte
wie Autonomie und Personlichkeitsbildung stark gemacht. Und zwar indem ein
institutioneller Gegenentwurf présentiert wird zu einer als belastet markierten
familidren Lebenswelt bzw. zu einer ggf. durch Misserfolg charakterisierten schu-
lischen Lebenswelt. Bildungslandschaften sollen so als Méglichkeit fungieren,
stellvertretende Anerkennungs- und Teilhabegerechtigkeit zu erfahren: Eine
Orientierung am formalen Bildungserfolg findet nahezu nicht statt, ein grund-
satzliches soziales , Aufstiegsversprechen” wird nicht gegeben.

(Gumz/Thole 2020)

Beteiligung von Kultureller Bildung und Kinder- und Jugendarbeit:
Zwischen Betreuungsmaoglichkeit, niedrigschwelligem Zugang,
Subjektorientierung und stellvertretender Inklusion

Je nach Zielen der Bildungslandschaften werden Kulturelle Bildung und Kinder-
und Jugendarbeit unterschiedlich adressiert und eingebunden: In einigen Land-
schaften soll ihr Beitrag v.a. darin bestehen, Lebensqualitat vor Ort zu steigern,
z.B. Freizeitgestaltung und SpaB, soziale Kontakte zu starken oder Ganztagsbe-
treuung zu sichern. Insbesondere Kulturelle Bildung wird z.T. auch adressiert
bzw. gebraucht, um kulturelles Kapital zu vermehren. Verkniipfungen zu anderen
Zielsetzungen der Bildungslandschaft gibt es flr Kinder- und Jugendarbeit und
Kulturelle Bildung auch dann, wenn ihre Méglichkeiten, armutsbedingter ge-
sellschaftlicher Exklusion entgegenzuwirken oder stellvertretend zu inkludieren,
aufgegriffen werden. Das gelingt Kinder- und Jugendarbeit und der Kulturellen
Bildung durch verlassliche Angebote, durch ihr integratives Potenzial, durch
niedrigschwelligen Zugang. Eine wieder andere Rolle erhalten Kinder- und
Jugendarbeit und Kulturelle Bildung insbesondere in jenen Netzwerken, die auf
ein weites, verandertes Bildungsverstdandnis abzielen: Hier sollen ihre Prinzipien
wie Freiwilligkeit und Subjektorientierung, aber auch sozialrdumlich-partizipative
Potenziale wirksam werden. Insbesondere auch die integrative Kraft Kultureller
Bildung, Elemente von Personlichkeitsbildung, der Erwerb sozialer Kompetenzen,
Selbstwirksamkeit und weiterer ,Lebenskompetenzen” erscheinen dann relevant.

Keiner der dargestellten Ansétze kann - zumal generell und tber den Einzelfall
hinaus - hinsichtlich seiner Wirksamkeit flr die jeweils aufgerufenen Ziele be-
wertet werden. Hierzu sind die Ausgangslagen zu verschieden und die potenziel-
len Wirkmechanismen zu komplex. Die vorgenommene Differenzierung vermag
lediglich fir die Vielfalt zu sensibilisieren, die sich unter dem Begriff der ,,Bil-
dungslandschaft” verbirgt. Die Ansatze bzw. Modelle lenken den kritischen Blick
auf Herausforderungen, die mit dem Fokus auf Bildung einhergehen kénnen: Dies
gilt insbesondere dann, wenn Bildung als Verpflichtung des Individuums verstan-
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den wird, sich selbst moglichst an die bestehenden gesellschaftlich-strukturellen
und institutionellen Rahmungen anzupassen, ohne dass sich diese Rahmungen
verandern oder dem Individuum tatsachliche Moglichkeiten zur Mitgestaltung
eroffnen. Eine so orientierte Programmatik von Bildungslandschaften beinhaltet
die Gefahr, Prozesse der Entsolidarisierung und individuellen Entmutigung zu
befordern: Sie kann fir einen Teil der Kinder und Jugendlichen als Aufforderung
zur Selbstoptimierung gelesen werden. Fir einen anderen Teil bedeutet sie

eine implizite Zuschreibung von Verantwortung fir Lebenslagen, aus denen

der versprochene ,Aufstieg” nicht ,einfach” Gber eine Vernetzung vorhandener
Institutionen moglich werden wird, eben weil strukturelle Belastungen, familiare
Herkunft und Bildungserfolg eng zusammenhangen. Vielmehr waren Verdnderun-
gen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene notwendig. .

Die vorgenommene Differenzierung
vermag lediglich fiir die Vielfalt zu sensibili-
sieren, die sich unter dem Begriff der
»Bildungslandschaft” verbirgt. Die Ansatze
bzw. Modelle lenken aber den kritischen Blick
auf Herausforderungen, deren Losung durch
Veranderungen auf gesamtgesellschaftlicher

Ebene begleitet werden miissen.
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Bildungslandschaften mit
Kooperationen systematisch

aufbauen

Im Gesprach mit Dr.in Bettina-Maria Goérdel,
Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung

Kooperationen zwischen Schulen und kulturellen

Bildungspartnern bilden noch keine Bildungs-

landschaft. Es braucht eine systematische Ver-

bindung. Erkenntnisse aus einer Interviewstudie

zu Kooperationen mit Schulen fiir den Aufbau von

Bildungslandschaften.

In einer Interviewstudie haben

Sie gemeinsam mit Kolleg*innen

die Bedingungen und den Verlauf von
Kooperationen zwischen kulturellen
Bildungsinstitutionen und Schulen unter-
sucht. Was ist n6tig, damit aus einer Ko-
operation ein Netzwerk wird?

Einzelne Kooperationen zwischen Schulen
und kulturellen Bildungspartnern kénnen
aus sich allein heraus keine Bildungsland-
schaft oder auch kein Netzwerk bilden.
Ein Netzwerk entsteht erst Uber bilaterale
Beziehungen hinaus. Dazu braucht es
beispielsweise einen Mittler, der diese
Netzwerkfunktion Gbernimmt und die ver-
schiedenen Institutionen miteinander ver-
bindet. Ein Mittler, z.B. ein Bildungsbiro
einer Kommune, behalt den Uberblick, ist
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Ansprechpartner flir Schulen oder einzelne
kulturelle Bildungsinstitutionen, unter-
stltzt gezielt bei der Suche nach Koope-
rationspartnern und gibt neue Impulse in
die Bildungslandschaft bzw. das Netzwerk.
In einem von uns untersuchten Fall hat der
Blirgermeister diese Mittler- oder auch
Knotenpunktfunktion Gbernommen. Er hat
Kitas, Schulen und auB3erschulische Partner
an einen Tisch gebracht und mit ihnen
gemeinsam Uberlegt, wie man zusammen
ein Netzwerk aufbauen und gestalten kann.
Und zwar systematisch. Erst wenn es eine
Systematik in der Vernetzung gibt, kann
von einer Bildungslandschaft gesprochen
werden.

Welche Kooperationen sind fiir Bildungs-
landschaften besonders gewinnbringend?
Es gibt unterschiedliche Kooperationsty-
pen, je nach Anlassen, Motiven und Zielen
der Kooperation, die wir rekonstruieren
konnten. Bei der ,,Pragmatischen Koope-
ration” findet keine Zusammenarbeit statt,
es spielt sich vielmehr alles nebeneinander
ab. Die Institutionen der Kulturellen
Bildung fungieren als reine Dienstleister.
Beim Kooperationstyp ,Inhaltliche Ko-
operation” fragen Schulen die Expertise
von kulturellen Bildungspartnern nach,
z.B. Lehrer*innen, die ein Theaterprojekt
angehen, nicht weiterkommen und dann
die Expertise einer*s Theaterpadagog*in
benotigen. Hier findet eine inhaltliche
Zusammenarbeit jenseits der reinen
Dienstleistung statt, ohne die die Ko-
operation gar nicht gelingen kénnte. Beim
dritten Kooperationstyp, der ,Subjekt-
orientierten Kooperation”, wollen Schulen

die Schiler*innen besser erreichen und in
ihrer Personlichkeitsentwicklung férdern.
Gerade Kooperationen mit einer solchen
Zielsetzung finden von Anfang an auf
Augenhdhe und in enger Zusammenarbeit
statt. Hier entsteht die Qualitat, die die
BKJ als grundlegend fiir eine Kooperation
erachtet.

Auf Grundlage der Interviewstudie kann
nicht gesagt werden, dass einer dieser Ko-
operationstypen am gewinnbringendsten
ist. Sie haben alle ihre Berechtigung, da sie
sich aus unterschiedlichen Bedlirfnissen
heraus entwickeln. Die ,Subjektorientierte
Kooperation” ist z. B. haufig dann entstan-
den, wenn die Schulen auf Verdnderungen
in ihrer Schilerschaft eingehen wollten. Es
ist die zeitintensivste Kooperation und ver-
langt von den Beteiligten sehr viel ab. Eine
solch hohe Kooperationsintensitat ist nicht
immer notwendig, noch ist sie von den be-
teiligten Institutionen immer leistbar.

Kooperationen sind sehr zeitintensiv und kdnnen

nur gelingen, wenn es daflir zustadndige Personen

gibt, wenn Aufgaben verteilt werden oder eine

Entlastung stattfindet. Das lasst sich auch auf

Bildungslandschaften tbertragen.

Dr.in Bettina-Maria Gordel

Bildungslandschaften mit Kooperationen systematisch aufbauen
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Erst wenn es eine
Systematik in der
Vernetzung gibt, kann
von einer Bildungsland-
schaft gesprochen

werden.

Dr.in Bettina-Maria Goérdel

Welche Hinweise konnen die Typen geben,
um Kooperationen in einer Bildungsland-
schaft weiterzuentwickeln?

Die Typenbildung kann der Selbstreflexion
oder als Grundlage fir die Vermittlung von
Kooperationspartnern dienen: Stimmen
die Motive und Ziele der Kooperations-
partner (iberein? Wieviel Herz und wieviel
Pflicht steckt in der Kooperation? Dieses
Verhéltnis sollte sich bei beiden Partnern
die Waage halten, damit die Zusammen-
arbeit stimmt. Ist die Kooperation dement-
sprechend gestaltet, um das Ziel erreichen
zu kénnen? Die Rekonstruktion von Typen
kann auch einem Mittler helfen, gezielte
Fragen zu stellen und passende Koopera-
tionspartner in einer Bildungslandschaft
zusammenzubringen.

Welche Gelingensbedingungen fir
Kooperationen gibt es v.a. aus Sicht der
auBerschulischen Akteure?

Wichtig fur die , Inhaltliche Kooperation”
und die ,Subjektorientierte Kooperation”
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ist, dass die Kooperationspartner mit-
einander in Austausch gehen. Langfristige
Kooperationen gelingen durch Offenheit,
Kompromissbereitschaft und Verbind-
lichkeit. Ganz wichtig ist auBerdem die
Unterstltzung durch die Leitung der
kooperierenden Institutionen. Fir einige
auBerschulische Akteure spielt auch die
rdumliche Ndhe zu den Schulen eine Rolle,
damit die Schiiler*innen die Moglichkeit
haben, selbststdndig zum Kooperations-
partner zu gelangen.

Welche Rahmenbedingungen braucht es?
Eine Bedingung auf beiden Seiten der
Kooperation ist, dass genligend Personal
da sein muss bzw. dieses Personal flr

die Kooperation Zeit mitbringen muss.
Kooperationen sind sehr zeitintensiv und
kénnen nur gelingen, wenn es dafir zu-
standige Personen gibt, wenn Aufgaben
verteilt werden oder eine Entlastung
stattfindet. Das lasst sich auch auf Bil-
dungslandschaften Gbertragen. In unserer

Interviewstudie wurde von den kulturellen
Bildungspartnern immer wieder betont,
dass es sehr hilfreich ist, eine Person
beim Partner Schule zu haben, die fir die
Kooperation zustandig ist, z. B. eine*n
Kulturbeauftragte*n. Kooperationen kann

man nicht als reines Add-on betreiben.
Viele Institutionen, die begeistert von ihren
Kooperationen erzahlten, hatten extra
Personal dafir. Die anderen Institutionen
haben sich schon dabei aufgerieben, tiber-
haupt eine Finanzierung zu ermoglichen. -

Dr.in Bettina-Maria Gordel ist als wissenschaftliche Referent*in im Projekt ,Kreativpotentia-

le und Lebenskunst NRW*” bei der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung

tatig. Im Rahmen des Projekts wurden u.a. Schulleitungen und deren Kulturpartner in Nord-

rhein-Westfalen zu Bedingungen von kultureller Schulentwicklung und Kulturkooperationen

befragt und die Ergebnisse in einer explorativen Interviewstudie ausgewertet. Bettina-Maria

Gordel absolvierte das Studium der Geschichte, Katholischen Theologie, Erziehungswissen-

schaft (Sekl/Il) und Public Policy (M.P.P.) an den Universitaten Bonn und Erfurt. Ihre Arbeits-

und Forschungsschwerpunkte sind (Kulturelle) Schulentwicklung, Educational Governance,

Lehrerbildung, Organisationstheorie, Verwaltungswissenschaft, Sozialethik, qualitative

Forschungsmethoden.
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.Vom Individuum aus denken, von der Verwaltung aus handeln” - diese Empfeh-
lung wird vielfach an Bildungslandschaften herangetragen. Dass diese auf das
Individuum fokussierte Ausgangslage zu kurz greift, dass es auch im Zuge von
Bildungslandschaften darum geht, systemisch gegen Bildungsbenachteiligungen
wirksam zu werden, wurde im Vorangegangenen sichtbar. Welche Handlungs-
moglichkeiten aber haben Kommunen und Akteure in den Kommunen, wenn sie
sich daflir entscheiden, eine Bildungslandschaft gemeinsam mit Jugendarbeit zu
Kritische Reflexion der gestalten? Diese Frage wirft nochmals einen Blick darauf, wie dies
Handlungsméglichkeitenin | janseits einer kritischen thematischen Reflexion mittels Vernetzung

Bildungslandschaften siehe i
S. 22ff. und Steuerung gelingen kann.
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5.1 Verantwortung der
Kommunen fiir Bildung und
Jugendarbeit

Die ,Regionalisierung von Bildung” stellt eine zentrale Strategie in der Reform
des Bildungswesens dar (vgl. Emmerich 2015). Sie er6ffnet Kommunen neue
Handlungsoptionen, lGiberldsst ihnen aber auch herausfordernde Aufgaben. So
sehr sich Kommunen fiir Regionalisierung stark machen (vgl. Aachener oder
Minchner Erklarung, Deutscher Stadtetag), so sehr birgt sie auch die Gefahr,
dass sich durch sie Unterschiede zwischen Stadtteilen, Kommunen und Regio-
nen verscharfen. Griinde hierflr sind u. a. die unterschiedlichen Ausgangsbe-
dingungen und Ressourcen, die den Kommunen zur Verfliigung stehen und die

sich nicht dadurch |6sen lassen, dass die Verantwortung flir das Thema ,Bildung”

auf kommunale und regionale Ebene und die vor Ort jeweils vorhandenen
zivilgesellschaftlichen Akteure verlagert wird. Bildung wird zum Wettbewerbs-
faktor, wodurch das Ziel der Bildungsgerechtigkeit - Abbau struktureller Be-
nachteiligungen - aus dem Blick gerat bzw. schlichtweg mangels Ressourcen
nicht verwirklicht werden kann. Diese unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
und Ressourcen umfassen bspw. 6konomische Rahmenbedingungen, wie die
Verteilung von Armut und Reichtum, Beteiligung am Arbeitsmarkt, die jeweilige
Infrastruktur vor Ort, latente Interessen der verschiedenen politischen Akteure
(vgl. Duveneck 2016) und geplante oder unvorhersehbare lokale Ereignisse, wie
Wahlen, Neubauten, oder gesellschaftliche Entwicklungen, wie wirtschaftliche
Krisen, Migrationsbewegungen.

Unbestritten bleibt: Bildung ist wichtig und Kommunen tragen daflr eine grof3e
Verantwortung. Insbesondere deshalb ist es sehr bedeutend, dass fiir Bildungs-
landschaften prazise Ziele formuliert werden. Dabei ist es besonders notwendig,
dass Grenzen und Méglichkeiten von Bildungslandschaften vor Ort ausgelotet
werden und ggf. auch politisch markiert wird, welche Ziele durch eine kommu-
nale oder lokale Bildungslandschaft nicht erreicht werden kénnen. So kann der
Gefahr vorgebeugt werden, dass gesellschaftliche Problemlagen padagogisiert
werden.

Dabei ist schon wesentlich, den treffenden Begriff fiir das, was Bildungsland-
schaften unter dem Stichwort ,Bildung” bewegen sollen, zu setzen. Steckt in
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dem zugehorigen Konzept ein ,padagogischer Kern”, welcher der Zusammen-
arbeit eine inhaltliche Grundlage verleiht? Wenn ja, geht es um Zielsetzungen,
die in engerem Zusammenhang zu Bildung stehen: Soll das Verstandnis von
Bildung verandert werden, Zugangsbedingungen oder Angebote verbessert
werden etc.? Sollen dartiber hinaus durch Verdnderungen im Bildungsbereich
Ziele auf anderen Ebenen erreicht werden? Oder fokussiert das Konzept eher auf
die System- und Organisationsperspektive, lasst sich also treffender als Bildungs-
koordination bezeichnen? Oder sind vielleicht nicht andere Begriffe viel passen-
der, z.B. die des Bildungsmonitorings bzw. Bildungsmanagements? Von vielen
Kommunen wird bspw. zunichst der Weg des Bildungsmonitorings beschritten.
Es geht ihnen also im ersten Schritt darum, Daten (iber das lokale, kommunale
oder regionale Bildungssystem zu sammeln und zu analysieren - mittels Bedarfs-
analysen, Audits oder Bestandsaufnahmen und Evaluationen (Schmidt 2012).

Aufgrund der Regionalisierung von
Bildung gerat Bildung schnell zum Wett-
bewerbsfaktor, wodurch das Ziel der
Bildungsgerechtigkeit aus dem Blick gerat
bzw. schlichtweg mangels Ressourcen nicht
verwirklicht werden kann. Kommunen tragen
aber eine grofB3e Verantwortung fiir Bildung
und mussen insbesondere deshalb prazise

Ziele formulieren, die sie mit Bildungsland-

schaften verfolgen.

Kommunale Verantwortung fur Bildung ist gestiegen - nicht zuletzt dadurch,
dass sich das Konzept der Bildungslandschaften etabliert bzw. etablieren soll.
Wenn es darum geht, verstéarkt kulturelle Jugendarbeit in Bildungslandschaften
zu integrieren, kann jedoch gleichzeitig daran erinnert werden, dass die
kommunale Ebene auch die entscheidende Ausfliihrungsebene und Instanz der
Kinder- und Jugendhilfe ist und ihr hier die entsprechende Gestaltungsmacht
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und -verantwortung zukommt. Zu beobachten ist jedoch, dass der Kinder- und
Jugendarbeit in den Kommunen unterschiedliche Bedeutung beigemessen wird
und sie i.d.R. schneller als andere Bereiche der Kinder- und Jugendhilfe bei un-
glinstigen Haushaltslagen von Kiirzungen betroffen ist. Ein wesentlicher Faktor
koénnte in diesem Zusammenhang auch darin bestehen, ob ein eindeutiges Profil
kommunaler Jugendpolitik entwickelt wurde. ,Aus Sicht der (Kommunal-)Politik
zeigt sich Jugendpolitik bisher weniger als eigenstandiger Politikbereich, son-
dern eher als Teil eines unspezifischen Konglomerats von kommunalen Pflichtauf-
gaben und/oder freiwilligen’ Leistungen im Querschnittbereich von Jugendhilfe-,
Sozial- bzw. Kinder- und Familienpolitik. (Lindner/Pletzner 2017) Ahnlich der Bil-
dungspolitik wird Jugendpolitik hier als kommunale Querschnittspolitik beschrie-
ben, die sich nicht auf Kinder- und Jugendhilfe beschrankt bzw. beschranken
kann, da das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen eine zentrale Dimension
ist, die von vielen - nahezu allen - Politikbereichen und ihren Entscheidungen
beeinflusst wird. Insbesondere mit dem Leitziel der Jugendorientierung besitzen
kommunale Bildungs- und Jugendpolitik eine groBe Schnittmenge. Dies misste
sich u.a. auch darin ausdrlicken, dass Jugendarbeit kommunal als integraler Be-
standteil von Bildungslandschaften verstanden wird.

Bildung ist kein Ersatz fur Sozialpolitik: 6 Fragen an Dr.in Anika Duveneck. Hrsg.v.
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung. bewegt. Magazin fir kommunale Bildungs-
landschaften. 1/2019. https://bkj.nu/hxy
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5.2 Vernetzung als
Herausforderung

Bildungslandschaften sind als Netzwerke konzipiert. Hierbei ist ,Bildung” als
.Oberthema” fir die Netzwerkgriindung sehr attraktiv. Der Begriff, der inhaltlich
vielfaltig definiert werden kann, fungiert als ,Containerbegriff” (Gumz/Thole
2020): Er erweist sich als anschlussfahig flr viele Akteur*innen, auch wenn sie
bzw. gerade weil sie u.U. damit ganz unterschiedliche Vorstellungen und Ziele

Definitionsansitze und verbinden. AuBerdem ist Bildung ein gesellschaftlich prominentes
Systematisierungsméglich- . . . ~ . ..
kzitenvo; ferungsmogi Thema, dem sich kaum ein Akteur entziehen kann. Ahnlich positiv

sowie Informationenzur | konnotiert ist ,Netzwerk”. Der Druck, sich zu positionieren und zu
Abgrenzung zu Kooperatio-

nen siche S. 9f. beteiligen, ist entsprechend hoch.

Gleichzeitig scheinen Netzwerke v.a. dann Uber langere Zeitrdume durch die
beteiligten Akteure und Organisationen akzeptiert zu werden, wenn die Frage
der mit dem Netzwerk verfolgten Ziele in gemeinsamen Aushandlungsprozessen
immer wieder neu justiert wird. Hiermit sind zwei Dimensionen angerissen: Netz-
werke brauchen neben einem konkreten Inhalt auch realistische und ihrem Auf-
trag gemaBe Ziele fir die Akteur*innen, die geteilt werden oder zumindest nicht
im Widerspruch zueinander stehen. Und: Netzwerke sind soziale Beziehungs-
geflechte, die dann gemeinsam wirksam werden, wenn sich die Akteur*innen
kennen lernen und vertrauen - als Basis eines jeden Aushandlungsprozesses.

Gerade verwaltungsférmig gepragte Strukturen konnen haufig noch auf

wenig Erfahrungswissen zu den Besonderheiten netzwerkférmigen Handelns
zurlickgreifen. Eine Herausforderung besteht daher insbesondere in der Frage,
welchen Institutionalisierungsgrad ein Netzwerk hat. Anders als bei kooperativen
Beziehungen, in denen Institutionalisierung i.d.R. anzustreben ist, kann dies
bei Netzwerken ambivalent betrachtet werden - sie bewegen sich zwischen
Stabilisierung und Flexibilitat. Je starker Netzwerke institutionalisiert werden,
umso stabiler kdnnen sie einerseits werden, was i.d.R. positiv bewertet wird. Es
finden sich jedoch auch Hinweise (vgl. Gumz/Thole 2020) darauf, dass gerade
die Aspekte der Offenheit und Beweglichkeit von den beteiligten Akteur*innen
Uber langere Sicht als Starken eines Netzwerks erlebt werden. Zugleich zeigen
sich in besonders stark institutionalisierten Formen von Bildungslandschaften
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Anzeichen dafiir, dass sich Akteure nach und nach vom gemeinsamen Projekt
distanzieren (vgl. Gumz/Thole 2020). Das kann dazu fiihren, dass Netzwerke,
wenn sie sich zu stark institutionalisieren, einen Teil ihrer innovativen Kraft ver-
lieren (vgl. Bauer et al. 2019).

Auch fihren Netzwerke nicht automatisch zu einem vollstdndigen Wandel be-
stehender Strukturen, letztlich kdnnen sie sich nicht kurzfristig gegen ,etablierte
Traditionen und Interessen” (Rirup et al. 2015: 132) durchsetzen, sondern kénnen
diese bestenfalls als Starken aufgreifen und auf lange Sicht transformieren. In
diesen Traditionen und Interessen liegen - manchmal offensichtlich, manchmal
verborgen - Konkurrenzen und Verteilungskdmpfe (Schmachtel/Olk 2017: 21). Die
Sorge, in diesen Transformationsprozessen Eigenstdandigkeit zu verlieren und
Profile zu verwéssern, konnte ein zentraler Grund dafir sein, warum sich Trager
der Jugendarbeit eher zégerlich an Bildungslandschaften beteiligen bzw. auf-
grund schlechter Erfahrungen zurickziehen. Darin sichtbar werden Machtgefalle
zwischen dem schulischen Bildungssystem und dem System der Kinder- und
Jugendhilfe, innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe zwischen Aufgaben mit
individuellem Rechtsanspruch und solchen mit hherem Ermessensspielraum
der Kommunen oder auch zwischen den &ffentlichen und den freien Tragern.
Diese Hierarchien bilden sich oft auch in Bildungsnetzwerken ab und kénnen die
Position der Jugendarbeit potenziell schwachen.
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5.3 Governance als
Steuerungsprinzip

Weil die Aufgabenstellung groB3, die Akteure vielfaltig, die Ressourcen begrenzt
und die Einflussmoglichkeiten ungleich verteilt sind, folgt unweigerlich die Frage,
wie sich eine Bildungslandschaft steuern lasst. Zumindest auf der Ebene vieler
Papiere, in denen Bildungslandschaften konturiert werden, sind ,Steuerung” und
.Koordination” keine reinen Top-down-Prozesse, sondern gehdort die Bewegung
.von unten” dazu, also die Beteiligung z.B. von zivilgesellschaftlichen Bildungsan-
bietern und Jugendarbeit wie auch Kindern und Jugendlichen und ihren Familien.

Vielfach wird auf dieser Grundlage der Governance-Ansatz als geeignetes Steue-
rungsmodell fir Bildungslandschaften angefiihrt und reflektiert. Er geht sowohl
von der Selbsttatigkeit als auch von der Ko-Produktion verschiedener Akteure aus
und markiert dabei eine neue Form der politischen Steuerung, in der durch das
systematische Zusammenwirken von staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren
ein Mehr-Ebenen-Politiknetzwerk entstehen soll (Benz 2004: 10f). Es handelt sich
um Strategien zur Koordination mehr oder weniger autonomer, sich wechsel-
seitig beeinflussender Akteure aus verschiedenen gesellschaftlichen Sektoren

. versucht, und Handlungsfeldern. Governance ,moderiert” die Anliegen von

e Wiment | Akteuren mit mehr und mit weniger Durchsetzungsmacht und zielt

und Zivilgesellschaftzur | gyf Regelungen, die gemeinsam vereinbart bzw. als im eigenen

Lésung von gesellschaftli- . .

chen Problemen zu organi- | Interesse angesehen werden. Eine solche Steuerung soll gewéahr-

o ereiod! | leisten, dass die getroffenen Ziele und Vereinbarungen verbindlich

Konkurrenzvonstaatlichen | sind und dass eingegriffen wird, wenn diese nicht respektiert

und nichtstaatlichen Akteu-

ren.” (Deutscher Bundestag werden.

2007: 92)
Das Konzept wird aber auch kritisch gesehen - selbst dann, wenn lGbergreifende
Ziele in einem Aushandlungsprozess entstehen und die Akteure auf allen Ebenen
Gestaltungsmaoglichkeiten haben, wahrend sie diese Ziele umsetzen. Denn
implizit kdnnen unter dem Stichwort ,Governance” auch Hierarchien manifestiert
werden oder die Wettbewerbslogik reproduziert und sogar verstarkt werden. So
kénnen sich auch in diesem Steuerungsmodell Verantwortungsebenen mit ihrer
Macht durchsetzen - allerdings geschieht dies oft weniger transparent und star-

ker ,auf der Hinterbihne”: Gerade weil es um die kommunale Verantwortung flr
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Bildung geht, legt oftmals das kommunale Politiknetz mit seinen grundsatzlichen
Entscheidungen den Grundstein flr Orientierungsrahmen, Leitbild und Auftrag
und sichert Voraussetzungen und Ressourcen fiir die Bildungslandschaft. Beauf-
tragt dies umzusetzen wird in der Regel zunachst die Kommunalverwaltung. So-
wohl Politik und Verwaltung stehen dabei unter dem Impetus einer effizienteren
und effektiven Gestaltung. Hier kdnnen netzwerkférmige Steuerungsstrukturen
als Deckmantel genutzt werden, um Verantwortungsteilung zu erzeugen, wirk-
liche Beteiligung gleichwohl nur zu suggerieren (Gumz et al. 2019). Zumeist erst
auf der letzten Ebene, der operativen Verantwortung, finden sich die lokalen
Organisationen und Kooperationspartner und damit mithin die zivilgesellschaft-
lichen Akteure, die oft keinen Einfluss auf die grundséatzlichen Entscheidungen
haben, aber beauftragt werden, ,Handlungsziele zu operationalisieren, Prozesse
und Aktivitaten zu realisieren und Prozess- und Ergebnisqualitat zu sichern” (Ti-
bussek/Riedt 2013: 11). Damit wird auch ihre Rechenschaftslegungspflicht erhoht,
ihre Eigenstandigkeit gleichwohl fragwiirdig.
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5.4 Handlungsmaoglichkeiten
der Kinder- und Jugendarbeit

Die Frage, ob und unter welchen Bedingungen sich Jugendarbeit an Bildungs-
netzwerken beteiligen kann und sollte, ldsst sich nicht pauschal beantworten. Die
angelegten Strukturen, die Konsensorientierung und die starke Attraktivitat des
Bildungsnarrativs konnen eine hohe ,Sogkraft” entwickeln, die bei Akteuren und
Institutionen die Bereitschaft erzeugt, sich anzupassen und zu beteiligen. Sie
sichern damit auch ihre Legitimation und Existenzgrundlage. Dies verdeutlicht
Risiken, die mit einer bestimmten, gleichwohl nicht durchgéngig verbreiteten
Praxis von und in Bildungslandschaften verbunden ist.

Demgegenliber steht ein potenzialorientierter Blick: Wenn Bildungslandschaf-
ten wirklich als Orte der Vielfalt und Pluralitat verstanden werden, die zwar in
offentlicher Verantwortung liegen, aber ohne die freien Trager und Wohlfahrts-
organisationen, Kirchen und andere zivilgesellschaftliche Akteure nicht denkbar
sind, dann kann das die Trager der Jugendarbeit auch in eine starke Position
bringen. Allerdings erscheint es notwendig, dass Trager der Jugendarbeit auf-
merksam sind und sich ggf. gemeinsam o&ffentlich artikulieren, um Schieflagen
zu vermeiden und z.B. rein an der formalen Bildungskette orientierte Bildungs-
landschaften zu verandern oder auf mogliche Verscharfungen von ungleicher
Teilhabe durch Bildungslandschaften aufmerksam zu machen. Dabei werden die
Trager der Jugendarbeit kaum als Einzelinstitutionen wirkungsvoll, sondern vor
allem im Verbund. Indem sich lokal tatige Einrichtungen der Kinder- und Jugend-
arbeit und der Jugendsozialarbeit vernetzen und ihre Aktivitaten koordinieren,
gelingt es bspw. sehr viel besser, mittels dieser Kooperation eine abgestimmte
und wirkungsmaéchtigere Position zu erhalten: sowohl in der Zusammenarbeit mit
Schulen als auch mit Verantwortlichen der Kommune. (Bauer et al.: 2f)

Ein Zusammenhang zwischen der Beteiligung von Akteuren Kultureller Bildung
bzw. der Kinder- und Jugendarbeit an Bildungslandschaften und deren themati-
scher Orientierung scheint zu bestehen (Gumz/Thole 2020): Diese Bildungsland-
schaften thematisieren ofter ,Partizipation”, beteiligen vermehrt Eltern(-vertre-
ter*innen) und haufiger Vertreter*innen von Kindern und Jugendlichen.
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Bildungslandschaften unter Beteiligung der Kinder- und Jugendarbeit
verstarken ,Partizipation”

O 23 O/ der Bildungslandschaften mit Akteuren
} © kulturell-dsthetischer Bildung
Qoaller Bildungs-

landschaften thematisieren 31 o/ der Bildungslandschaften mit
Partizipation O Akteuren der Jugendarbeit

o 31 O/ der Bildungslandschaften mit Akteuren
. O kulturell-asthetischer Bildung
O aller Bildungs-

landschaften betgiligen 43 ()/ der Bildungslandschaften mit
Eltern(-vertreter*innen) 0O Akteuren der Jugendarbeit

1 Z O/ 26 O/ der Bildungslandschaften mit Akteuren
Qoaller Bildungs- © kulturell-#sthetischer Bildung
landschaften beteiligen Ver-

treter*innen von Kindern und 2 5 (y der Bildungslandschaften mit
- Akteuren der Jugendarbeit
Jugendlichen O Ak d darb

aus dem
Praxisforschungsprojekt
.Lokale Bildungsland-
schaften im empirischen

Blick”

Das ist jedoch kein spezifischer Befund fiir dieses Tragerspektrum. Ahnliche
Effekte zeigen sich auch, wenn Stiftungen und Sponsoren in Bildungsland-
schaften eingebunden sind. Ebenso beinhaltet dieser Befund keine Aussage
dahingehend, ob die Beteiligung dieser Akteure Ursache oder Ergebnis dieser
thematischen Orientierungen ist. Es bedeutet, dass in Bildungslandschaften, in
denen Akteure der Kinder- und Jugendarbeit bzw. Kulturellen Bildung oder auch
andere - zumeist nicht kommunal getragene - Akteure beteiligt sind, die Aus-
richtung an Adressat*innen und Beteiligung starker thematisiert wird, auch Gber
die Wirkungsqualitat kann hiermit nichts gesagt werden.

Trotz dieser Befunde hinsichtlich der Beteiligung von Kinder- und Jugendar-
beitund Kultureller Bildung in Bildungslandschaften, bleibt immer noch Anlass,
die damit verbundenen inhaltlichen und pddagogischen Qualitdten zu starken.
Im eher negativen Sinne Uberraschend ist, dass Themen wie Demokratie-
férderung und die Umsetzung von Kinderrechten relativ durchgangig wenig

in den untersuchten Konzepten zu Bildungslandschaften benannt werden,
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d.h. es den Akteuren der Kinder- und Jugendarbeit in der Gesamtbetrachtung
offenbar weniger gut gelingt oder sie nicht darauf abzielen, diese Prinzipien
gezielt in Bildungslandschaften zu thematisieren. Die Ergebnisse der qualitativen
Untersuchung deuten dabei gleichwohl auf etwas Wesentliches hin: Unter der
Bedingung, dass sich die Akteure der Kinder- und Jugendarbeit und Kulturellen
Bildung ihres eigenen Potenzials, ihrer spezifischen Perspektive auf Lebenslagen
und auf Adressat*innen bewusst sind, kdnnen sie diese sehr wohl auch explizit

in Bildungslandschaften einbringen. Als in diesem Sinne konstruktiv zeigt sich
insbesondere, wenn sie in der Lage sind, Ziele und Prinzipien ihrer Arbeit in
Netzwerken mit anderen Akteuren préazise und positiv zu formulieren, statt z.B. in
einem ,anders als Schule” zu verharren. Damit geht einher, dass es sich schein-
bar als besonders zielflihrend erweist, wenn die Akteure auch die Grenzen ihres
eigenen Handelns kennen und dies zusatzlich davon getragen wird, dass diese
von ,den Anderen” grundsétzlich respektiert werden. Gegenlber diesen ,Ande-
ren”, auch darauf weisen die Ergebnisse hin, besteht umso starker die Tendenz,
sich personlich und v. a. institutionell - bis hin zur ,Gegnerschaft” - abzugrenzen,
insoweit die eigene Position wenig eindeutig wird, als macht- und einflusslos
erzahlt und damit eine Ohnmachtshaltung reproduziert wird.

Akteure der Kinder- und Jugendarbeit und
Kulturellen Bildung konnen sich wirkmachtig
in Bildungslandschaften mit ihren Prinzipien,
insbesondere der Lebensweltorientierung
und Partizipation, einbringen und durch-
setzen, wenn sie sich ihrer spezifischen
Potenziale bewusst sind, ihre Ziele und Prin-
zipien positiv formulieren und die Grenzen
des eigenen Handelns kennen, ohne sich im
Sinne einer Gegnerschaft von ,,den Anderen”

abzugrenzen.
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5.5 Kulturelle Bildung als
kommunaler Gestaltungs- und
Beteiligungsauftrag

Die Voraussetzungen fir Bildungslandschaften sowie die Frage, ob und unter

welchen Bedingungen sich Kinder- und Jugendarbeit beteiligen soll, gelten fir

die Kulturelle Bildung gleichermaBen. Ihr besonderer Querschnittscharakter als

Akteursfeld, und nicht nur als Thema, macht es sehr komplex, wenn es darum

geht, Bildungslandschaften im Sinne Kultureller Bildung umfassend zu gestalten:

» Selbst wenn Bildungslandschaften Jugendarbeit integrieren, ist nicht auto-
matisch kulturelle Jugendbildung im Bewusstsein, weil die Trager ihre meist
offenen Angebote vielleicht selbst nicht unter diesem Thema fassen.

» Selbst wenn ,Zivilgesellschaft” draufsteht, werden unter Umstédnden die
Kulturvereine und die jugendkulturellen Initiativen Gbersehen, weil sie keine
jugend- und bildungspolitische Lobby haben.

e Und selbst wenn ,Kulturelle Bildung” benannt wird, wird zum Teil das grof3e
Feld der professionellen Kulturarbeit, also Kultureinrichtungen und Kiinstler*in-
nen mit ihren Angeboten, ausgespart, weil sie im Kulturressort verankert sind.

So stehen Kommunen und Trager der Kulturellen Bildung vor folgendem Di-
lemma: Kulturelle Bildung tragt bestenfalls dazu bei, in Bildungslandschaften
Perspektiven auf Themen und Akteure zu erweitern. Je groBer und vielfaltiger
.Bildung” aber wird, desto eher verliert Kulturelle Bildung an Bedeutung und des-
to weniger wird sie als eigenstandig sichtbar. Auch das hat vielleicht dazu ge-
fihrt, dass sich einzelne Kommunen, v.a. unterstiitzt durch ein entsprechendes
Landesprogramm in Nordrhein-Westfalen, auf den Weg gemacht haben, kommu-
nale Gesamtkonzepte fir Kulturelle Bildung zu etablieren. Diese sind zu einem
Zeitpunkt initiiert worden, als Kulturelle Bildung besonders relevant und attraktiv
far Bildungsfragen bewertet wurde.

Mit diesen Gesamtkonzepten wurde das ,Teilhabeproblem” in der bzw. mittels

der Kulturellen Bildung angegangen. Diese kommunalen Gesamtkonzepte haben

aber bspw. ebenso:

e Musik- und Jugendkunstschulen in Schulkooperationen und im Ganztag
gestarkt,
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» Kdunstler*innen und die freie Kulturszene fur die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen qualifiziert,

« die sozialrdumliche Perspektive von Bibliotheken und Museen erweitert,

« Audience Development Programme in Theater- und Musikbihnen unterstitzt,

e Kulturrdume in landlichen Regionen in ihrer Angebotsstruktur weiterentwickelt,

» Themen, die mit gesellschaftlichen Veranderungen verbunden sind, z.B.
Diversitat und Digitalisierung, im Kulturbereich systematisch implementiert.

Dadurch, dass die meisten dieser Initiativen durch Kulturdmter gestartet, verant-
wortet bzw. koordiniert werden, sind sie stark von professioneller ,Kulturarbeit”
gepragt. Nicht immer sind daher die Jugendressorts oder die Jugendkulturein-
richtungen Teil dieser Konzepte. Nicht immer sind sie darauf orientiert, auf Kinder
und Jugendliche und deren strukturelle Benachteiligungen einzugehen. Zudem
ist es durchaus moglich, dass sich kommunale Gesamtkonzepte formieren, ohne
dass sie an eine umfassende Bildungslandschaft angebunden sind. Dagegen
wirde es aber l(iberaus gewinnbringend sein, Bildungslandschaften und Gesamt-
konzepte fir Kulturelle Bildung zusammenzudenken: Der Erfahrungstransfer, um
Konzeptionen zu entwickeln, Angebote zu erweitern und Netzwerkstrukturen
aufzubauen, spielt hier genauso eine Rolle wie fachlich-pddagogische Impulse.
Diese ressortlibergreifende Zusammenarbeit konnte nicht nur zwischen Bildung,
Jugend und Soziales, sondern gemeinsam mit dem Kulturamt gestaltet werden.
In der Verschrankung kénnten die Qualitdten und Prinzipien der (Jugend-)
Kulturarbeit auch in Konzeptionsphasen und in der Umsetzung wirksam werden:
kreative Experimentierrdume, Offenheit und Dynamik von kiinstlerischen Aus-
handlungsprozessen. Gleichzeitig konnte mithilfe der Unterstlitzung durch die
Kulturarbeit auch die Lobby fiir Jugendkulturarbeit als Teil der Jugendarbeit
gestarkt werden.

Sollte sich die Tragerlandschaft der Kulturellen Bildung also nicht um ihre Ver-

ankerung in der Jugendarbeit kimmern, sondern vielmehr eigenstiandige Wege
gehen? Im Gegenteil! .

Es ware gewinnbringend, Bildungsland-
schaften und kommunale Gesamtkonzepte

fir Kulturelle Bildung zusammenzudenken.
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Grundlagen fiir die Etablierung einer
Bildungslandschaft in der Kommune

Kommunen kénnen ganz unterschiedliche
Motive haben, eine Bildungslandschaft

zu etablieren. Bildungslandschaften
entsprechen selten dem ,Idealtypus”.
Dennoch lohnt es, Gelingensbedingungen
zu benennen, die dazu beitragen konnen,
dass Bildungslandschaften ihre jeweiligen
Anspriche erflllen konnen.

Diese Grundlagen kénnen nur idealtypisch
und additiv benannt werden, denn sie han-
gen stark davon ab, welche Ziele verfolgt
und welche Entscheidungen getroffen
werden, welche Ausgangsbedingungen
vor Ort pragend, welche Ressourcen vor-
handen sind bzw. eingesetzt werden und
welche Akteure motiviert werden kénnen.

Strukturen

Es bietet sich eine systematische Prozess-
beschreibung und Meilensteinplanung an,
in der erste (Leit-)Ziele und die dazugeho-
rigen Schritte konkretisiert werden.

Gepriift werden sollte, ob Verwaltungs-
reformen umgesetzt werden kénnen, z.B.
ein kommunales Dezernat ,Jugend und
Schule” eingerichtet werden kann. Wenn
das nicht moglich oder sinnvoll ist, ist eine
aufeinander abgestimmte bzw. integrierte
Jugendhilfe- und Schulentwicklungspla-
nung empfehlenswert.
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Auch die Schaffung von Steuerungs-,
Koordinierungs- und Beratungsgremien
sowie von Arbeitskreisen scheint fir eine
kontinuierliche Entwicklung unabdingbar.
Gremien sollten jedoch nur installiert
werden, wenn sie unbedingt notwendig
sind. Das Motto ist: so wenig wie moglich,
so viel wie notig!

Bildungslandschaften kénnen keine aus-
schlieBlichen Verwaltungslandschaften
sein - sowohl Politik als auch Zivilge-
sellschaft sollten einbezogen werden,
inklusive Kindertagesstatten, Kinder- und

Jugendarbeit und Kulturarbeit, ggf. ergéanzt

um lokale Wirtschaft sowie insbesondere
auch Blrger*innen.

Als notwendige Voraussetzung erscheint,
Formen und Formate zur Partizipation

einzufthren, durch welche sich die Adres-

sat*innen, insbesondere Kinder und Ju-
gendliche, einbringen kénnen, z.B. durch

Kinder- und Jugendparlamente. Dass sie in

Entscheidungen zu ,ihrer” Bildungsland-
schaft einbezogen werden, ist zu sichern.

Sinnvoll erscheint, dass dauerhafte Schnitt-

stellen (,Vernetzungskiimmerer”) als inter-
medidre Anlauf- und Koordinierungsstellen
etabliert werden. Je nachdem, ob diese in
der Kommunalverwaltung oder bei einem,
moglicherweise freien, Trager, im Ressort
Bildung oder im Ressort Jugend verortet
ist, beeinflusst entscheidend, wie eine
Bildungslandschaft ausgerichtet ist.

Zusatzlich braucht es Arbeitskreise
und Formate, z.B. Netzwerktreffen und
Bildungskonferenzen, als Orte, die ein

gegenseitiges Kennenlernen ermoglichen

und in denen gemeinsame Begrifflich-
keiten, Problemdefinitionen und inhalt-
liche Grundlagen der Zusammenarbeit
geschaffen sowie Ziele diskutiert und im

Sinne konzeptioneller Planungen bestimmt

werden.

Als konkrete weitere MaBnahme bietet sich

eine interinstitutionell koordinierte Fort-
bildungsplanung an. Auch gemeinsame
Fortbildungen, die das Wissen Uber die

institutionellen Partner vertiefen, v.a. aber
auch die gemeinsame konzeptionelle Wei-
terentwicklung der Bildungslandschaft be-
fruchten, wirken unterstiitzend. Insgesamt
ist davon auszugehen, dass alle beteiligten
Akteure finanzielle und personelle Ressour-

cen zur Kooperation bendtigen.

Haltungen

Um die entwickelten Ziele kontinuierlich

zu verfolgen, erscheint es notwendig, dass

Kommunen

« den Beteiligungsgedanken ernst-
nehmen und weitestgehend umsetzen,
d.h. sich dahingehend priifen, ob sie

die relevanten Akteure auf allen Ebenen

mitentscheiden lassen.

o sich fiir ,Bottom Up” initiierte sozial-
rdumliche Prozesse 6ffnen und diese in
die Steuerungsebenen integrieren.

» sozialrdumliche Prozesse unter Be-
teiligung der Kinder, Jugendlichen und
Familien initiieren und ermaoglichen.

e nach parteien-, ressort- und institutio-
nenlibergreifendem Konsens suchen,
um eine auf breiter Basis getragene

gemeinsame Agenda ,lokaler Bildungs-
politik” festzulegen. Hierbei ist darauf zu
achten, dass dies im Diskurs und nicht
auf Kosten einer prazisen Zielformulie-
rung geschieht.

« Diffusitat und Unsicherheit, die mit der
Strukturbildung und mit den Prozessen
einhergehen, als eine notwendige
Voraussetzung sehen, um tatsachliche
Veranderungen herbeizufiihren - und
damit als Gelingensbedingung, nicht als
Stoérung, des Prozesses wahrnehmen.

e ,Bildung” zur wichtigsten Aufgabe er-
klaren, d.h. dass die Idee der Bildungs-
landschaft von der kommunalen Politik
und Verwaltung auf héchster Ebene
getragen und unterstitzt wird.

« anerkennen, dass Bildungslandschaften
Zeit und keinen Zeitdruck sowie freiwilli-
ge Beteiligung und keinen Beteiligungs-
zwang bendtigen.

« Bildungslandschaften durch eine Kultur
der Anerkennung, Kommunikation,
Transparenz und ein gemeinsames
Qualitdtsmanagement tragen.

MaBnahmen

Mit Blick darauf, in welchen Schritten sich
eine Bildungslandschaft entwickeln und
institutionalisieren kann, sind verschie-
dene MaBnahmen denkbar (nach Gumz/
Thole 2020; Keuchel/Hill 2012; Kolleck
2015; Maykus 2015; Rauschenbach 2014;
Stolz 2017). Dabei ist fortwadhrend daran
zu arbeiten, dass die Akteur*innen mit den
verschiedenen Handlungsrationalitaten,
Normen und Werten umzugehen lernen
und Konfliktpotenziale erkennen und
reflektieren.
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Bestandsaufnahme inklusive Identifikation
relevanter Akteure, z.B. Stakeholder-Befra-
gung sowie Befragung der Kinder, Jugend-
lichen und Familien.

2

Werbung um Beteiligung in unterschied-
lichen Ressorts und auf der Tragerebene.

3

(Selbst-)Vergewisserung, Identifikation
und Diskussion der unterschiedlichen Ziele
und Auftrage der beteiligten Akteure.

4

Formulierung von gemeinsamen Leit-
bildern und -zielen der Bildungslandschaft,
z.B. in Zukunftskonferenzen, Stadtverord-
netenversammlungen.

Hierbei: Rekonstruktion der tatsdchlichen
Moglichkeiten der Bildungslandschaft

vor Ort, jenseits dessen, welche Ratio-
nalitdtsmythen Bildungslandschaften
zugeschrieben werden, und abgegrenzt
davon, welche Ziele durch die kommunale
Ebene nicht erreicht werden kénnen. Und
Finden eines ,gemeinsamen Sinns” flir das
Netzwerk.

Operationalisierung der Ziele in konkrete

Handlungsfelder und MaBBnahmen.

Hierbei auch:

« Klarung, welche (pddagogischen)
Settings welche Facetten von Bildung
bedienen kénnen.
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» Gemeinsames Erarbeiten und Aus-
handeln von Konzeptionen, die vor Ort
und fur die beteiligten Akteur*innen
passen - statt Ubernahme von ,Blue
Print“-Losungen.

» Beachtung eines lebensweltlichen
Raumbezugs und der partizipativen
Qualitat.

 Investition in die ,Netzwerkwahrung”
Vertrauen.

Benennung von Verantwortlichkeiten und
Ansprechpartner*innen auf den unter-
schiedlichen Ebenen.

7

Schaffung von notwendigen Organisa-
tionsstrukturen, z.B. Gremien, Arbeitskrei-
se, und Entwicklung neuer Beteiligungsfor-
men wie Kinder- und Jugendparlamente.

Akquise und Bereitstellung finanzieller
Mittel zur Umsetzung der Handlungsemp-
fehlungen, z.B. Férderfonds.

Einrichten und Ausstatten einer Koordinie-
rungsstelle.

10

Kontinuierliche Vernetzung der Akteure,
z.B. in Bildungskonferenzen.

Qualifizierung aller Akteure, auch der Kin-
der und Jugendlichen, fir die Inhalte und
Aufgaben der Vernetzung.

12

Dokumentation und Offentlichkeitsarbeit
der neuen Angebots- und Organisations-
strukturen.

13

Durchfiihrung einer gemeinsam ab-
gestimmten (prozessbegleitenden)
Evaluation, wenn moglich auch externe
Prozessbegleitung und -reflexion.

14

Entwicklung und Umsetzung eines kon-
tinuierlichen Bildungsmonitorings, d. h.
einer Uberpriifung aller Angebote und
von den Akteuren umgesetzten Schritte in
Bezug auf die gesetzten Ziele.

Lernende Bildungslandschaften -
Qualitatsentwicklung Schritt

fiir Schritt: Hrsg.v. Deutsche
Kinder- und Jugendstiftung

und Herbert Schubert (2014).
ISBN 978-3-7800-4822-6.
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Erfolgsfaktoren fiir die Beteiligung einzelner

Akteure im Netzwerk

Als Erfolgskriterien fiir die Arbeit in Netz-

werken kénnen benannt werden:

» Beteiligung aller relevanten Akteure
und Transparenz bzgl. der Auswahl der
beteiligten Akteure;

o Gemeinsame konzeptionelle Arbeit -
statt Losungen anderer Kommunen und/
oder programmatische Vorgaben von
Forderlogiken etc. zu Gbernehmen;

» Fokus auf inhaltliche Ziele - gemein-
sames Erarbeiten der Ziele in offenem
Diskurs (ggf. Erarbeitung eines gemein-
samen Bildungsverstandnisses);

» Vergewisserung bzgl. der Ziele und des
eigenen Auftrags;

» Klarung von Konfliktpotenzialen, Trans-
parenz im Umgang mit Konflikten und
offener Diskurs zu unterschiedlichen
Perspektiven und Auftragen;

o personlicher Kontakt und Investition
in Vertrauen zwischen den Netzwerk-
akteuren,

e raumliche Ndhe und Bekanntheit mit

dem Sozialraum (klarer Sozialraum-
bezug);
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 intrinsische Motivation und person-
liches Engagement;

« Einrichtung einer zentralen Koordina-
tionsstelle (,Kimmerer”);

o Offentliches Sichtbarmachen von
Netzwerk, Akteuren, Aktivitaten und
Erfolgen;

» Vorhandensein personlicher, zeitlicher
und finanzieller Ressourcen;

o Transparenz von Handlungsmaoglich-
keiten und auch Beschrankungen der
Akteure;

» Transparenz bzgl. verschiedener Hand-
lungsrationalitaten, Normen und Werte
und Kenntnis von/um Strukturen, (unter-
schiedliche) Organisationslogiken und
Bedarfslagen.

Quelle: Gumz/Thole 2020; Otto/Manitius 2017;
Sass 2015

Mehr Vernetzung,
mehr Teilhabe?!

Im Gesprach mit Franziska Schoénfeld und Viola Kelb,
K2 - Kulturnetzwerke in Kommunen und Regionen

Im Projekt , K2 - Kulturnetzwerke in Kommunen und

Regionen” beraten Franziska Schonfeld und Viola

Kelb Akteure in Kommunen und Regionen beim

Aufbau eines Bildungsnetzwerks mit Kulturprofil

bzw. -schwerpunkt. Keine leichte Aufgabe, denn die

Ressourcen und die Haltung der Beteiligten sind

genauso entscheidend wie die systematische Ent-

wicklung von Kooperationsstrukturen, um Kindern

und Jugendlichen mehr Teilhabe zu ermoéglichen.

Sie entwickeln und beraten kulturelle
Bildungsnetzwerke. Was ist der Hinter-
grund lhrer Arbeit?

Franziska Schénfeld: Die Frage, die wir verfolgen
ist: Welche Unterstlitzung bendtigen
Kommunen und Regionen, also Verwal-
tungsmitarbeitende und Akteure der Kul-
turellen Bildung vor Ort, um durch bessere
Vernetzung mehr Teilhabegerechtigkeit
fir Kinder und Jugendliche zu erreichen?
Ein Grundgedanke in K? ist also starker aus
Sicht der Kommune oder Kommunalver-
waltung zu denken. Und danach zu fragen,
welche Strategien es geben kdénnte, um
nachhaltiger miteinander zusammen-
zuarbeiten. An der Bundesakademie
Wolfenblttel haben wir viel Erfahrung in

Mehr Vernetzung, mehr Teilhabe?!

der Beratung von unterschiedlichen Ak-
teur*innen der Kulturellen Bildung. Wir bie-
ten den Kommunen in K2 die Mdglichkeit,
die eigenen Kooperationsstrukturen und
kulturellen Bildungskonzepte unter unserer
fachlichen Begleitung zu analysieren und
weiterzuentwickeln. Wir haben den Ein-
druck, dass es auf kommunaler Ebene zwar
viel gibt, aber die Leute nicht voneinander
und auch nicht von mdglichen Synergie-
effekten wissen. Fir uns ist es spannend

in K2 zu erproben, wie die multiprofessio-
nelle Biindnislogik des Programms ,Kultur
macht stark”, die wir sehr wertvoll finden,
weitergedacht werden kann.
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Auf welchen Wirkungsannahmen basieren
Bildungslandschaften? Und wie wiirden
Sie ihre Wirksamkeit tatséchlich ein-
schatzen?

Viola Kelb: Das zentrale Element von Bildungs-
landschaften ist die Zusammenarbeit der
Akteure und Bereiche Kultur, Bildung, Ju-
gend, Soziales und dass diese gemeinsam
die Verantwortung fur die Verbesserung
von Bildungschancen (ibernehmen. Dahin-
ter steht die Annahme: Je engmaschiger
sich die Bildungsakteure der unterschied-
lichen Ressorts oder ihre Angebote verzah-
nen, desto vielfaltiger, transparenter und
attraktiver entwickelt sich das Angebot

flr die Kinder und Jugendlichen vor Ort.
Qualitativ bedeutet es, dass die Akteure
und Bereiche sich gegenseitig bereichern
und damit die Qualitat der Bildungs- und
Kulturangebote verbessern.

Damit sich solche Wirkungen entfalten,
muissen Ressourcen aufgewendet wer-
den: Zeit, Geld, Qualifizierungen. Diese
Ressourcen sind allerdings oftmals nicht
vorhanden. Einen Teil der Ressourcen
stellt K2 zur Verfligung, namlich Raum fur
Netzwerkarbeit. Die Voraussetzung fir

ein Gelingen von Bildungslandschaften
oder -netzwerken ist aber eine strukturelle
Verankerung in der Kommune oder Region.
Wenn das nicht gegeben ist, dann ist die
Wirkung fir die Kinder und Jugendlichen
auch nicht wie erwartet.
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Welche Rollen spielen jeweils die Kultur-
arbeit, Jugendarbeit und Kommunalver-
waltungen in den von Ilhnen begleiteten
Kommunen? Was charakterisiert die
Zusammenarbeit?

Franziska Schénfeld: Sechs Kommunen und
Regionen sind im Projekt dabei, die mit
sehr unterschiedlichen Ausgangslagen ge-
startet sind. Bei einigen gab es bereits lose
Netzwerke, andere waren ganz am Anfang
und hatten eine (iberwiegend ehrenamt-
lich getragene Struktur. Bei allen gab es
die Frage, wer sich Uberhaupt als kulturel-
ler Bildungsakteur versteht. Oftmals wer-
den beispielsweise die Mitarbeiter*innen
der Kinder- und Jugendarbeit als solche
zwar in ein Kulturnetzwerk eingeladen und
adressiert, missen aber fir sich klaren:
Was hat das mit meiner Auffassung von
meiner Arbeit zu tun oder auch mit dem,
was ich eigentlich als Ziele formuliere?
Viola Kelb: Ein ganz wesentlicher Schritt in K2
war es, sich zu Beginn des Prozesses - und
wir sprechen vom Aufbau eines Kultur-
netzwerkes - auf eine gemeinsame Vision
zu einigen, auf die dann alle mit ihren
jeweiligen Ansatzen und Ressourcen hin-
arbeiten. Es ist wichtig, sich auf die Ziele
und gemeinsamen Werte zu verstandigen.
Eine gemeinsame Mission empowert auch.
Wenn dann auch noch die nétigen Res-
sourcen zur Verfigung stehen und nicht
alles zusatzlich zur eigentlichen Arbeit

Der Aufbau des Netzwerks ist ein gemeinsamer

Identitatsprozess. Zu verstehen, welche Rollen

und Kompetenzen die jeweiligen Akteure einbrin-

gen kénnen und wie man sich als gemeinsames

Netzwerk durch Synergien voranbringen kann,

braucht Zeit.

Franziska Schonfeld

obendrauf kommt, kommt es sicherlich
auch zu einer zufriedenstellenden Rollen-
aufteilung.

Franziska Schonfeld: Hier treffen unterschied-
liche Systeme aufeinander und damit
auch oft vorgefertigte Bilder. Um diese
aufzubrechen, braucht es einen ressort-
lbergreifenden Austausch. Fir die Teil-
nahme an K2 ist die ressortiibergreifende
Zusammenarbeit als Bewerbungsvoraus-
setzung formuliert worden, weil es wichtig
ist Gber den eigenen Berufsalltag, tGber die
Grenzen der eigenen Einrichtungen, des
eigenen Ressorts hinwegzukommen und in
diesem Zuge eine gemeinsame Mission zu
formulieren.

Wie kann die Entwicklung von Bildungs-
landschaften mit Kulturprofil erfolgreich
gelingen?

viola Kelb: Sinnvoll ist es, wenn Jugendliche
in den Netzwerken mitarbeiten, beispiels-
weise Schilervertretungen, die nochmal
ganz anderes Feedback geben kdnnen.
Und dann geht es vor allem um die zwi-
schenmenschliche und die Ressortkompo-

nente: Zeit, Geld, politische Unterstiitzung.

Ungleichheiten zwischen den Systemen
sind nun mal vorhanden und auch inner-
halb der Systeme, z.B. vorteilhaftere

Mehr Vernetzung, mehr Teilhabe?!

Anstellungsverhaltnisse oder Rahmen-
bedingungen. Das wird sich in Gdnze nicht
andern lassen. Der entscheidende Punkt
ist, einen guten Umgang damit zu finden,
Rdume zu schaffen fiir einen wirklichen,
ehrlichen und fairen Austausch, Losungen
zu finden. Daflir ist eine Prozessbegleitung
von Externen ganz sinnvoll. Und es ist die
Aufgabe der Kommunen, zu unterstiitzen
und sich ressortmaBig mehr zu vernetzen.
Beteiligung und Mitbestimmung zu er-
moglichen - das ist die Herausforderung.
In einer Kommune war der Loésungsansatz
die Partner nicht erst bei der Vergabe von
Fordermitteln mitentscheiden zu lassen,
sondern schon bei der gemeinsamen Ent-
wicklung von Forderkriterien zu beginnen.
Das waére so eine Moglichkeit.

Franziska Schénfeld: Der Aufbau des Netz-
werks ist ein langfristiger gemeinsamer
Identitatsprozess. Zu verstehen, welche
Rollen und Kompetenzen die jeweiligen
Akteure oder die Kommune einnehmen
und einbringen kénnen und wie man sich
als gemeinsames Netzwerk durch Syn-
ergien voranbringen kann, braucht Zeit.
Viele der Praxisakteur*innen hatten in und
auBerhalb von ,Kultur macht stark” bereits
vereinzelt zusammengearbeitet. Sdmtliche
Rickmeldungen der Beteiligten zeigen je-
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Aus der Praxis

Alle Bildungsakteure auf einen
Nenner bringen

Aachen/Nordrhein-Westfalen

doch, dass es ihnen nicht moglich ist, den  Gelingensbedingungen. Dies wird in der
Aufbau von Netzwerken ohne eine externe  alltdglichen Zusammenarbeit fast immer

fachliche Begleitung zu leisten. unterschatzt. Die groBe Starke von K2 ist,
Gemeinsame Ziele, klare Rollen, Ressour- dass diese Basis schrittweise aufgebaut
cen fur die Netzwerkarbeit, aber auch und begleitet wird. .

Zeit und Vertrauen - das sind zentrale

Franziska Schénfeld ist seit 2018 als Referentin fir das Projekt , K? - Kulturnetzwerke in Kom-
munen und Regionen” an der Bundesakademie flr Kulturelle Bildung Wolfenbdttel verant-
wortlich. Sie studierte Kulturwissenschaften und Asthetische Praxis in Hildesheim und arbei-
tete an mehreren zentralen bzw. bundesweit bedeutenden Projekten Kultureller Bildung mit,
z.B. Handbuch Kulturelle Bildung und Wissensplattform Kulturelle Bildung Online. Sie war von

2014 bis 2017 fiir den Qualitatsverbund ,Kultur macht stark” tatig.

Viola Kelb ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat zu Kéln sowie freiberuflich als

Systemische Beraterin tatig. An K2 - Kulturnetzwerke in Kommunen und Regionen” ist sie als

!

externe Prozessbegleiterin beteiligt. Expertise flr die Themenfelder Kulturelle Bildung und Bil- B " : E Y ‘ i
7l {
dungslandschaften sammelte sie seit 2005 als Bildungsreferentin bei der Bundesvereinigung | = \ -

Kulturelle Kinder- und Jugendbildung und spater als Studienleiterin der Akademie der Kultu-
rellen Bildung des Bundes und des Landes NRW. In der StadteRegion Aachen koordiniert das Bildungsbtro

bereits seit 2009 die von vielen Akteuren gestaltete Bildungs-
K% - Kulturnetzwerke in Kommunen und Regionen” (2018 bis 2020) ist ein Projekt der Bundes-

akademie fir Kulturelle Bildung Wolfenbuttel, das in Kooperation mit der Freien Universitét landschaft. Hier werden eigene Themen und Schwerpunkte

Berlin durchgefiihrt wird. Ziel ist es, durch die systematische Vernetzung und den konzep- gesetzt u.a Partizipation Doch Woliegen dabei die

tionellen Austausch die Nachhaltigkeit der Netzwerke vor Ort zu starken. Das Projekt ist Teil
des begleitenden Forums ,Vernetzung, Qualitat, Forschung” des Bundesprogramms ,Kultur Herausforderungen fur Akteure der Kulturellen Bi Idung
macht stark. Bindnisse fir Bildung” und wird vom Bundesministerium fir Bildung und For- und Jugendarbeit?

schung gefordert.
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In der partnerschaftlichen Zusammenarbeit

zwischen formellen Bildungstragern und den

Bildungsakteuren der Kulturellen Bildung

sollten beide gleichwertig behandelt werden.

Sibylle Keupen

Freirdume fiir ein individuelles
Lernerlebnis schaffen

Die Aachener Bildungslandschaft geht weit
Gber die Stadtgrenzen hinaus. Seit 2009
bilden neun Gemeinden mit der kreisfreien
Stadt Aachen die neue StadteRegion
Aachen, als Rechtsnachfolgerin des Krei-
ses Aachen. Als man sich hier fiir das Bun-
desprogramm ,Lernen vor Ort” bewarb,
wurde von Anfang an flr die gesamte Re-
gion gedacht. Nach Ende des Programms
wurde das neu eingerichtete Bildungsbiro
zu einem Amt der StadteRegion - mit Giber-
greifender Zustandigkeit. Die Aufgabe:
.gute Bildung vor Ort zu gestalten”, so be-
schreibt es Gabriele Roentgen, abgeordne-
te Lehrerin des Landes Nordrhein-Westfa-
len und zusammen mit Sascha Derichs im
Leitungsteam des Bildungsburos. Als Teil
der ,Regionalen Bildungsnetzwerke NRW”
koordiniert sie mit ihren Kolleg*innen die
Zusammenarbeit der Bildungsakteure in
der Region: Kindertagesstatten, Schulen,
Hochschulen, Trager der Jugendhilfe und
Weiterbildung, Kammern und Wirtschaft,
die Kommunen, das Land Nordrhein-West-
falen und viele weitere miissen zusammen-
gebracht werden.

,Die Grundidee war, die Kinder und

Jugendlichen in den Mittelpunkt zu stellen
und von denen aus zu denken: Wo leben
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sie, wo bewegen sie sich und was brau-
chen sie fir ihre bestmogliche Férderung,
Ausbildung und Personlichkeitsbildung”,
sagt Gabriele Roentgen. ,Den Blick auf
Bildung hat man dabei von Anfang an
erweitert”, ergdnzt Sascha Derichs. Durch
das Offnen von formellen Bildungsein-
richtungen fiir externe Partner wie Jugend-
einrichtungen und Vereine sowie durch ein
breit gefachertes und vernetztes aul3er-
schulisches und kulturelles Angebot kén-
nen Kinder und Jugendliche individuellen
Bedirfnissen nachgehen und lernen so, ihr
Leben selbst zu gestalten. ,In der Kulturel-
len Bildung 6ffnen sich Tiren und groBe
Freirdaume fir Kinder und Jugendliche. Dort
kénnen sie interessenorientiert und ohne
curriculare Vorgaben Dinge erproben, sich
ausprobieren, erleben. Da ist die Zusam-
menarbeit von Schulen, Kitas, Tragern der
Jugendarbeit und Kulturellen Bildung von
groBer Bedeutung”, so Gabriele Roentgen.

Viele Aufgaben - viele Impulse

Die Mitarbeiter*innen im Bildungsbtro
behalten den Uberblick tiber Foérderpro-
gramme und kénnen diese auf Stadt-, Re-
gional- und Landesebene nutzen. Als eine
Jugendeinrichtung auf der Suche nach
finanziellen Mitteln flr ein Theaterstlick
war, unterstltzte das Bildungsbdro. Die
Vereine und Trager werden so entlastet,

Wie man Kinder und Jugendliche erreicht, ist eine

Frage, die man ohne Kinder und Jugendliche gar

nicht ernsthaft beantworten kann.

Gabriele Roentgen

die schwierige Suche nach Projektgeldern
erleichtert. Auch thematisch nimmt das
Bildungsbliiro eine Berater- und Unterstit-
zerrolle fur die Bildungsakteure ein, statt
nur zu koordinieren: ,Wir haben nicht nur
die Partner zusammengerufen und einen
Raum geschaffen, wo man sich verstéan-
digen konnte. Wir sind in den jeweiligen
Themen selbst Partner geworden”, sagt
Sascha Derichs. Bestmadgliche Gestaltung
der Uberginge von einem System ins
andere fir die Kinder und Jugendlichen,
Schul- und Unterrichtsentwicklung, MINT-
Forderung oder Kulturelle Bildung sind
Themenbereiche, in denen die Mitarbei-
ter*innen des Bildungsbliros mittlerweile
mit Expertise unterstltzen kdnnen.

Durch junge Menschen neue

Ansitze entwickeln

Seit 2010 gibt es zudem die Koordinie-
rungsstelle Jugendpartizipation: Geflihrt
wird sie von zwei Freiwilligen im FSJ Politik,
angeleitet von einer*m studentischen
Mitarbeiter*in. ,Die Koordinierungsstelle
verstehen wir als ein Handlungsfeld im
Bildungsbiiro”, beschreibt Sascha Derichs.
.Denn wie man Kinder und Jugendliche er-
reicht, ist eine Frage, die man ohne Kinder
und Jugendliche gar nicht ernsthaft beant-
worten kann,” erganzt Gabriele Roentgen.
Mit der Bezirksschilervertretung, dem re-

Alle Bildungsakteure auf einen Nenner bringen

gionalen Schilergremium, wird kooperiert.
Eine sogenannte Jugendbank finanziert
Projekte von und fir Jugendliche, auch im
Bereich Kultureller Bildung. Den Zugang
zur Politik ebnet die Koordinationsstelle,
z.B. zum Stadteregionstag, dem politi-
schen Gremium der Region. ,Neue Ansatze
und junge Menschen erreichen - und das
auf Augenhohe”, das sei die Idee hinter
dem Projekt, erklart Sascha Derichs.

Verselbststandigung und

gleichwertige Partnerschaften

Und wie funktioniert jetzt die Zusammen-
arbeit mit den Akteuren der Kulturellen
Bildung? Die StadteRegion ist auch fiir sie
von Vorteil, weil ,gerade die auBerschuli-
schen Lernorte in Aachen stark von Schi-
ler*innen der umliegenden Kommunen
besucht werden”, erklart Sascha Derichs.
Die Akteure der Kulturellen Bildung kénnen
somit mehr Angebote fir Kinder und
Jugendliche realisieren, Schiler*innen di-
rekter erreichen. Diese Einrichtungen sind
zumeist auch im Netzwerk ,KuBiS - Kultu-
relle Bildung in der StadteRegion Aachen”
miteinander verbunden. Sibylle Keupen
ist Leiterin der Bleiberger Fabrik, einer
Jugendkunstschule in Aachen, und Teil
dieses Netzwerks. Das Netzwerk wird vom
Bildungsbiro koordiniert und unterstitzt
Klnstler*innen und Kultur- und Bildungs-
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Perspektive fiir Bildungslandschaften 2030
Expert*innen und ihre Einschatzungen zu ausgewadhlten Perspektiven auf Kinder- und
Jugendorientierung

Ziele: Im Jahr 2030 ... Wunsch Wahrschein-

einrichtungen, die gemeinsam Projekte
entwickeln. Mittlerweile haben sich auBer-
dem etwa 18 Schulen in der Region auf den
Weg gemacht, Kulturschule zu werden: Sie
haben Angebote Kultureller Bildung mit
externen Partnern systematisch in Schule

und die Etablierung der Angebote inner-
halb dieser Strukturen sind eine bewusste
Entscheidung gewesen. ,Wir gehen in die
Gesamt- und Realschulen, um vor allem
den Kindern und Jugendlichen einen
Zugang zu Kultureller Bildung zu ermég-

... werden Kinder und Jugendliche mit Bildungsrisiken
individuell begleitet und unterstitzt.

... sind Bildungslandschaften ein Instrument, um
Bildungsbenachteiligung zu verringern.

... verstehen sich die Akteure als eine
Verantwortungsgemeinschaft.

.. handeln Akteure im Kontext professioneller
Bildungsnetzwerke.

+H

+Ht

+++

lichkeit

. . Bildung wird 2030 verstanden als ... Wunsch Wahrschein-
und Unterricht verankert. lichen, denen sonst der Zugang fehlt”, Tl o ) lichkeit
erldutert die Leiterin der Bleiberger Fabrik.
Doch Netzwerktreffen, Gremien und Zudem haben Jugendliche die Méglichkeit, ... an der Bildungsbiografie des Individuums ausgerichtstes tH +
Konferenzen kosten viel Zeit und Personal.  sich spater in der Jugendkunstschule zu lebenslanges Lernen.
Zwei Dinge, die bei Vereinen und freien engagieren. ,Verselbststandigung”, nennt .. die Verbesserung von sozialraumlichen Bedingungen. s .
Tragern oft Mangelware sind. ,Wenn wir Sibylle Keupen diesen wichtigen Prozess.
als Akteure der Kulturellen Bildung in der Denn: ,Es wird jungen Menschen Raum .. Selbstbildung im Sinne einer zentralen Ressource der ++ +
Bildungslandschaft und in den Netzwerken  fiir Selbstermachtigung, Selbstverwaltung Lebensfiihrung und -kompetenz.
eine Rolle spielen sollen, dann braucht es und Selbstwirksamkeit gegeben.” )
auch hier mehr finanzielle und personelle - schulisches Lemen. - "
Mittel”, so Sibylle Keupen. Auch zahlen- Die Strukturen der Bildungslandschaft in Partizipation: Im Jahr 2030 ... Wunsch Wahrschein-
maBig brauchten gerade freie Trager der der StadteRegion Aachen sind an sich gut lichkeit
kulturellen Jugendarbeit eine hdhere Re- entwickelt. Alle Bildungsakteure gleicher-
prasentanz im Netzwerk. Eine koordinierte  maBen in diese Strukturen einzubinden, . werden die Bedarfe der Zielgruppen systematisch erfasst. M +
Interessengemeinschaft der freien Trager steht allerdings noch auf der Agenda. ,In  existieren professionell gestaltete, basis-demokratische " _
und Vereine der kulturellen Jugendarbeit der partnerschaftlichen Zusammenarbeit Riaume, die eine Beteiligung und Gestaltung von
ware ein Weg, um die Anliegen besser und  zwischen formellen Bildungstrdgern und Burger*innen an der Bildungslandschaft ermaglichen.
gezielter in den Netzwerktreffen vorbrin- den Bildungsakteuren der Kulturellen Bil-
gen zu kénnen, meint Sibylle Keupen. dung sollten beide gleichwertig behandelt ~ Wird es Modelle der Beteiligung von Biirger*innen an der - A
P K . Mitgestaltung der Bildungslandschaften geben,
werden”, wiinscht sich Sibylle Keupen, Entscheidungen werden aber letztlich ,von oben” getroffen.
Die Bleiberger Fabrik gestaltet u. a. das .denn sie bringen beiden Seiten einen
Nachmittagsangebot in einer Halbtags- groBen Mehrwert.” . e Sl?hr stark?ewi.inscht,n’sehrwahrschleillwlich + ge:.uﬂnscht{wahrscheinlich .
- weniger gewilinschtfeher unwahrscheinlich —- nicht gewlinscht/sehr unwahrscheinlich

schule in Aachen. Der Kontakt zu Schulen

Quelle: de Haan 2019
Zieldimensionen von
Bildungslandschaften siehe
S. 80ff.
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Bildungslandschaften im Jahr
2030 - wie wird das sein?

Im Gesprach mit Prof. Dr. Gerhard de Haan,

Institut Futur der Freien Universitat Berlin

~Warum sagen wir nicht, es gibt unterschiedliche

Lernorte, die gemeinsam, manchmal auch alleine,

besucht werden kénnen, und dann kommt man ab

und zu im schulischen Kontext wieder zusammen?*

Feuerwehr, Unterrichtsraum Physik, Fahrradwerkstatt

oder Theatersaal konnen solche Orte sein und sind

Teil der Vision des Zukunfts- und Bildungsforschers

Gerhard de Haan. Eine Vision, in der Selbsttatigkeit

eine zentrale Rolle spielt, in der Kommune ihr eigenes

Profil ausbildet und Menschen entsprechend ihrer

Interessen zu ihrer Lernbiografie berat. Flir wann das

ein realistisches Szenario ist, bleibt offen.

Welche Zukunftsperspektiven sprechen
Sie Bildungslandschaften 2030 zu?

Wir haben momentan drei Szenarien:
Erstens, Schule ist ein robustes, aber sich
modernisierendes System, das sich nur
langsam entwickelt und in der Verwal-
tungsstruktur sehr konservativ aufgestellt
ist. Eine gesellschaftlich notwendige dy-
namische Entwicklung bildet das Szenario
nicht ab. Die zweite Perspektive fokussiert
sich auf Digitalisierungsprozesse und die
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Moglichkeiten der Selbstorganisation. Das
dritte Szenario ist die Bildungslandschaft,
ein Modell also, um stérker zu individua-
lisieren, Eigentatigkeit zu fordern, an den
Interessen von Kindern und Jugendlichen
sowie der Erwachsenen anzusetzen und
von dort her erfolgreiche Lernbiografien zu
gestalten. Ich halte es fir realistisch, dass
sich das Bildungssystem in diese Richtung
bewegt.

Welche Erwartungen werden aktuell mit
Bildungslandschaften verbunden?
Hohere Bildungsabschlisse zu erreichen,
Arbeitsfahigkeit herzustellen und die
Drop out-Quote zu reduzieren, sind auf
der kommunalen Ebene groBe Treiber fir
Bildungslandschaften. Momentan ist diese
Tendenz noch sehr stark. Das ist aber zu
eng gedacht. Denn es gibt Akteure, die in
Bildungslandschaften mitwirken wollen,
ohne sich im Rahmen von schulischen
Curricula zu bewegen. lhnen geht es um
eine neue Form von Lebenstauglichkeit
und darum, die Zufriedenheit der Person
zu steigern. Auch Abwanderung zu redu-
zieren oder Lebensqualitat zu steigern,
kann eine Erwartung sein. Das sind flr
mich interessante Aspekte, die noch viel
zu wenig mitbedacht werden.

Wo sehen Sie, wo sehen Expert*innen,

die gréBten Herausforderungen?

Von der Schule her zu denken, sie zu ver-
suchen zu stabilisieren und zu optimieren,
wird in Zukunft kaum noch haltbar sein.
Das Individuum muss viel stéarker in den Fo-
kus gerlickt werden. Die Bedeutung eines
Schulzeugnisses wird sich noch starker
abschwichen gegeniiber der Entwicklung
eines Portfolios. Um die unterschiedlichen
Bildungsangebote, die das bedienen, zu
vernetzen, braucht es auf der kommunalen

Bildungslandschaften im Jahr 2030 - wie wird das sein?

Ebene eine Koordination. Eine Personal-
stelle reicht aber in aller Regel nicht aus.
Beratung ist wichtig: Wenn es um die
individuellen Bildungsbiografien geht,
dann mussen Kinder, Jugendliche oder
auch Erwachsene erfahren, was man hier
bei uns machen kann, das ihren Interessen
entspricht. Aktuell fehlt es im Grunde an
jeglicher Qualifikation und Struktur fir
diese Aufgaben. Und die Ressourcen sind
immer knapp. Das scheint mir auch in Zu-
kunft eines der groBten Probleme zu sein.

Welche Entwicklungsperspektiven

sehen Expert*innen fiir die Bildungsland-
schaften? Wo kann es hingehen?

Sie sind verhalten optimistisch, das zeigt
unsere Studie. Die Perspektiven bewegen
sich immer noch innerhalb der klassischen
Struktur, innerhalb derer Schul- und
Jugendarbeit starker zusammengebracht
werden. Schnell wird dabei klar, dass
durch die Einbindung der zivilgesellschaft-
lichen Organisationen vor Ort mit einem
ganz anderen Bildungsverstédndnis operiert
werden muss. Damit setzt sich aber eine
Debatte in Gang: Welche Bedeutung hat
ein schulisches Curriculum fur die Lebens-
gestaltung und Zukunft? Noch viel zu we-
nig bedacht wird, dass selbst lernen und
sich selbst entwickeln ein zentraler Punkt
ist. Da muss es auch Freirdume geben, et-
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was anderes machen zu kénnen, was nicht
vorgegeben ist. Hier geht es darum, den
Jugendlichen zuzutrauen, dass sie etwas
tun, das sie selber auch voranbringt, ob
am Montag bei der Freiwilligen Feuerwehr,
am Mittwoch bei der Theatergruppe und
am Freitag beim Physiklehrer in der Schule
oder in der Fahrradwerkstatt.

Und welcher Bildungsbegriff wird

sich durchsetzen?

Es wird weiterhin unterschiedliche Auffas-
sungen geben. Manche werden sich stér-
ker darauf kaprizieren, einen festen Kanon
flr eine Bildungslandschaft zu erarbeiten,
um der Herausforderung gesellschaftlicher
Zusammenbhalt in einer Gesellschaft aus
extrem heterogenen Individuen durch Ver-
einheitlichung zu begegnen. Andere sind
Uberzeugt, dass es mit einem festgefligten
Kanon nicht funktionieren kann und sagen,
wir mussen viel starker individualisieren,
aber auch in viel starkerem MaB3e die
Interessen der Kinder oder Jugendlichen
bericksichtigen und gleichzeitig die
Potenziale vor Ort.

Welche Bildungsziele sollten mit
Bildungslandschaften verbunden sein?
Bildungslandschaften sind aus meiner
Sicht dann funktional, wenn Menschen
Interessen ausbilden und Fahigkeiten
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entwickeln kénnen, die fur die eigene
Lebensgestaltung und gleichzeitig ge-
sellschaftlich nutzbar sind, wenn sie sich
sozial engagieren und im Kontext von
Demokratie bewegen kénnen.

Welche Empfehlung haben Sie fiir die
Akteure der Jugend- und Kulturarbeit?
Wenn Digitalisierungsprozesse dazu
flhren, dass alles, was algorithmisierbar
ist, innerhalb der nidchsten 20 bis 30 Jahre
von Maschinen Gbernommen wird, was
bleibt dann fir das Individuum? Individuen
brauchen Kreativitat. Dafir ist der kulturel-
le Bereich zentraler Motor. Und Kreativitat
ist das, was die Maschine noch nicht kann.
Den Anforderungskatalog, der sich in

dem unweigerlich kommenden Wandel
von Gesellschaft stellt, konnen Sie sich
anschauen, und in diesem Kontext lhre
Potenziale erkennen. Ich empfehle, sich
organisational einzuklinken, im Sinne eines
.collective impact”. Kulturelle Bildung kann
dann einen Beitrag leisten fiir ein stabiles
Netzwerk. Gleichzeitig ist es sinnvoll,

sich innerhalb des Feldes gegenseitig zu
stltzen und zu beférdern. Mit einem ge-
meinsamen Bildungsverstdndnis geht das
auch. Und es braucht ein gemeinsames
Verstandnis davon, wie wir das, was Kultu-
relle Bildung leistet, evaluieren.

Von der Schule her zu denken, sie zu versuchen

zu stabilisieren und zu optimieren, wird in Zukunft

kaum noch haltbar sein. Das Individuum muss viel

starker in den Fokus gertickt werden.

Prof. Dr. Gerhard de Haan

lhre ganz personliche Vision fiir das Thema
Bildungslandschaften 2030?

Das Individuum ernst nehmen! Fragen Sie
danach, was dieses Kind, dieser Jugendli-
che oder Erwachsene fiir eine erfolgreiche
Biografie braucht und dafir, ein gutes
Leben zu fuhren. Welche Fahigkeiten und
welche Winsche hast du? Es kommt darauf

an, dass die Person etwas flir den Beruf
oder den Alltag, fur die eigene Familie und
ihre Beziehungen lernt. Dieses Bildungs-
verstandnis lauft auf Selbsttatigkeit hinaus.
Ich bezweifle, dass es sich bis 2030
durchgesetzt haben wird. Aber wenn wir
zielstrebig in diese Richtung gehen, fande
ich das groBartig. .

Prof. Dr. Gerhard de Haan ist Zukunfts- und Bildungsforscher. Seit 2000 leitet er das Institut

Futur der Freien Universitét Berlin, ein Institut fir Erziehungswissenschaftliche Zukunftsfor-

schung. Seit 1991 hat er eine Professur an der Freien Universitat in Berlin inne, zunachst fur

Erziehungswissenschaft und Umweltbildung, seit 2011 fiir Zukunfts- und Bildungsforschung.

In einer Delphi-Studie zu den erwarteten und erwilinschten zukiinftigen Entwicklungen von

Bildungslandschaften bis zum Jahr 2030 hat er in den vergangenen drei Jahren geforscht.

Bildungslandschaften 2030 - Eine Delphi-Studie zur Zukunft von Bildungslandschaften:
Die Delphi Studie ,Bildungslandschaften 2030" prasentiert die erwarteten und erwilinschten
zukinftigen Entwicklungen von Bildungslandschaften bis zum Jahr 2030.

Institut Futur der Freien Universitat Berlin. https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/
weitere/institut-futur/Projekte/Bildungslandschaften-2030/index.html

Bildungslandschaften im Jahr 2030 - wie wird das sein?
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(BKJ) und der Universitat Kassel, Fachgebiet ,Erziehungs- nen, sowie jene, die dies tun. In direkten Zitaten sowie bei
wissenschaft, Schwerpunkt Soziale Arbeit & auBerschu- einem Ruckgriff auf Kategorien aus anderen Quellen (z.B.
lische Bildung”. Die Stiftung Deutsche Jugendmarke wissenschaftlichen Studien) sind die Genderungs-Regeln
forderte das Forschungsvorhaben von 2017 bis 2019. nicht angewendet worden.
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Prinzipien der Kinder- und
Jugendarbeit wie Lebenswelt-
orientierung und Partizipation
fordern umfassende Bildung.
Sie konnen damit Bildungs-
landschaften pragen. Ziele,
Inhalte und Strukturen von
Bildungslandschaften zu
kennen, hilft Akteuren dabei,
Chancen und Grenzen flr eine
Beteiligung von Kinder- und
Jugendarbeit auszuloten.
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