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Einleitung

Mit diesen Worten hat der verstorbene bri-
tische Soziologe Zygmunt Bauman 2017 
in einem seiner letzten Texte die aktuelle 
gesellschaftliche Situation und die hiermit 
einhergehenden aktuellen Herausforde-
rungen umschrieben. Was immer man 
sich unter einer „kulturellen Revolution” 
vorstellt: dass man derzeit einen kühlen 
Kopf, Nerven aus Stahl, jede Menge Mut, 
Visionen und Geduld benötigt, wird wohl 
niemand ernsthaft bestreiten. Was bedeu-
tet das für das Feld der demokratischen Ju-
gendarbeit? Jugendarbeit bestimmte ihre 
Position früh als Arbeit „an der Vermitt-
lung von Utopie und Wirklichkeit” (Kentler 
1970, 46). Sie basiert auf bestimmten Wer-
ten. Diese Werte werden in einer gegebe-
nen Wirklichkeit ausgedrückt und geraten 
mit ihr oft genug auch in Konflikt. Daraus 
folgt zweierlei: Demokratische Jugendar-
beit muss sich immer wieder aufs Neue 
ihrer Wertbasierung, Sichtweisen und 
Strategien vergewissern. Und sie muss zu-

gleich mit Blick auf die gesellschaftlichen 
Rahmenbedingungen nach Möglichkei-
ten der Weiterentwicklung suchen. Dieser 
doppelten Herausforderung stellte sich 
das Modellprojekt „MUT – Interventionen. 
Geschlechterreflektierende Prävention 
gegen Rassismus im Gemeinwesen“.

Der Titel der Broschüre greift ein Zitat ei-
nes im Rahmen des Modellprojekts durch-
geführten Interviews mit Jugendlichen 
auf. Dabei geht es um das Vertreten ei-
gener, demokratischer Haltungen auch 
unter schwierigen Bedingungen. Gleich-
zeitig wird die Motivation deutlich, trotz-
dem für die eigenen Werte einzustehen. 
Es charakterisiert eine gesellschaftliche 
Konfrontationslage, welche teilnehmen-
de Fachkräfte mit Bezug auf ihre Einrich-
tungen, Adressat*innen und Lokalräume 
beschreiben. Demokratische Konsense 
scheinen auch in der Jugendarbeit weiter 
unter Druck zu geraten. Teilweise wird der 
Eindruck geschildert, man gehöre einer 
demokratischen Minderheit an.

Ziel bleibt es hier, junge Menschen dabei 
zu unterstützen, sich demokratisch zu 
positionieren und solidarische Haltun-
gen weiterzuentwickeln. Dabei darf auf 

den zweiten Blick nicht außer Acht gelas-
sen werden, dass sich der demokratische 
Rahmen der Jugendarbeit strukturell wei-
ter als tragfähig erweist. Dazu gehören (1) 
die fachliche und rechtlich abgesicherte 
Verortung des Arbeitsfelds als Instituti-
on der demokratischen Bildung, (2) lo-
kale und überregionale Netzwerke mit 
Expert*innen und Erfahrungsbeständen 
guter Praxis und (3) demokratisch moti-
vierte Fachkräfte mit dem übergreifenden 
Anliegen, sich im Handlungsfeld professi-
onell weiterzuentwickeln. Hierzu passen-
de Strategien anzulegen, war Anliegen des 
Modellprojektes.

Übergeordnetes Ziel von „MUT Interven-
tionen“ war es, sozialpädagogische Pro-
fessionelle zu unterstützen, vernetzt mit 
anderen Akteur*innen und Expert*innen 
sozialraumspezifische pädagogische 
Prozesse zum Abbau rassistischer Ableh-
nungen bei Jugendlichen zu gestalten 
und Jugendarbeit als integrativen Raum 
weiterzuentwickeln. Daraus ergaben sich 
zwei Unterziele: Zum einen sollte die 
Verknüpfung von Rassismus mit ande-
ren normierenden Ablehnungshaltungen 
– hier v.a. (Hetero-)Sexismus – heraus-
gearbeitet werden. Zum anderen sollten 
Handlungskompetenzen zur Umsetzung 
sozialraumspezifischer Integrations- und 
Präventionsangebote entstehen.

Das Modellprojekt fußte auf unterschiedli-
chen, konzeptionellen Säulen, welche im 
Schaubild (Abbildung 1) dargestellt sind.
Es richtete sich an Träger der Jugendar-
beit und angrenzender Arbeitsfelder im 
vorwiegend ländlich strukturierten Raum 

➔ www.agjf-sachsen.de/mut-interventionen.html

Die Probleme, vor denen wir heute 
stehen, lassen sich nicht mit einem 
Zauberstab, per Handstreich oder 
Wunderheilung lösen; sie erfordern 
nichts Geringeres als eine kulturelle 
Revolution. Und deshalb setzen sie 
langfristiges Denken und Planen vor-
aus: Künste, die wir  ach! – lang schon 
vergessen haben und kaum noch be-
nutzen in unserem beeilten Leben un-
ter der Diktatur des Augenblicks. Wir 
müssen sie uns ins Gedächtnis rufen 
und neu erlernen. Dazu brauchen wir 
einen kühlen Kopf, Nerven aus Stahl 
und jede Menge Mut. Vor allem aber 
bedürfen wir einer ebenso umfassen-
den wie langfristig ausgelegten Vision 
– und jeder Menge Geduld“ 

2017–2019

Fachtagungen u.ä.

Mehrtagesseminare

Berichte und Fach-
publikationen

Erstellung themati-
sches und pädagogi-

sches Material

Organisationsentwicklung 
innerhalb des Dach- und 

Fachverbands

Fortbildung Beratungsprozesse an 
Modellstandorten

Dissemination und 
Materialerstellung

Fortbildung von 
Mitarbeiter*innen

Sensibilisierung und 
Transfer an Mitglieder

Beratungen vor Ort

Wissenschaftliche 
Begleitung des 
Gesamtprojekts 

mit Fokus auf Be-
ratungsprozesse

Standortvernetzung

Mitarbeit in Fach-
netzwerken

Abbildung 1
Kai Dietrich, Karola Jaruczewski, Nils Schuhmacher, Willy Vetter
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in Sachsen, die bereits über ein gewisses 
programmatisches Fundament zum The-
ma (in Form von Leitbildern, Erfahrungen, 
Sensibilisiertheit der Fachkräfte) verfüg-
ten. Konkret setzte das Projekt Beratungs-
prozesse an drei Modellstandorten im 
ländlichen Raum Sachsens um: es wurde 
ein Team begleitet, welches vorrangig in 
den Feldern der offenen Kinder-und Ju-
gendarbeit, der mobilen Jugendarbeit und 
der Schulsozialarbeit tätig ist. Ein weiterer 
Modellstandort verfügte neben den ge-
nannten Arbeitsfeldern zusätzlich über ein 
soziokulturelles Angebot. Der dritte Mo-
dellstandort setzte sich aus Professionel-
len verschiedener Träger einer Region zu-
sammen, die sich als Netzwerk verstehen. 
Die Kolleg*innen des Netzwerkes sind in 
den Feldern Offene Kinder-und Jugendar-
beit, Aufsuchende Jugendarbeit, Jugend-
beteiligung, Medienpädagogik und Schul-
sozialarbeit tätig. Die Beratungsprozesse 
fanden vor Ort in den Einrichtungen über 
einen Zeitraum von ca. anderthalb Jahren 
mit jeweils mindestens zehn Terminen 
pro Standort statt.

Methodisch setzte das Projekt im Kern auf 
die folgenden Aspekte, welche in Abbil-
dung 2 dargestellt sind. Besonders darauf 
hinzuweisen ist an dieser Stelle auf die 
– für solche Projekte keinesfalls selbst-
verständliche – Anlage des Projekts als 
Praxis-Wissenschaft-Kooperation. Das 
Projekt erhielt über die gesamte Laufzeit 
eine wissenschaftliche Begleitung durch 
Dr. Nils Schuhmacher. Hier wurden zu-
grunde liegende fachliche Modelle, Vor-
gehensweisen, Erhebungs- und Auswer-
tungsformate diskutiert und modifiziert. 

In regelmäßigen Arbeitstreffen wurden 
Ergebnisse reflektiert und die weitere Ar-
beitsweise abgestimmt. Hinzu kamen 
Impulse auf Fachveranstaltungen des 
Projektes durch die wissenschaftliche Be-
gleitung. Der hier vorliegende Bericht, wie 
auch weitere Materialien bzw. Veröffent-
lichungen des Projekts, wurden in enger 
Zusammenarbeit erstellt.

Theoretisch fußte das Projekt auf einigen 
zentralen Vorannahmen: 

Von zentraler Bedeutung war zum Ersten 
ein bestimmtes Verständnis von Rassis-
mus. Nach Foitzik (2010, 266) in Orientie-
rung an Kalpaka/Räthzel (1986) wurde von 
Rassismus dann gesprochen, „wenn eine 
meist ethnisch definierte Gruppe von ei-
ner anderen Gruppe konstruiert und abge-
wertet wird und zugleich diese Gruppe in 
einer gesellschaftlichen Position ist, diese 
Abwertung auch in verschiedenen For-
men der Diskriminierung wirksam wer-
den zu lassen”.
Zum Zweiten wurde im Projekt der Begriff 
der Ablehnungshaltungen als erweiterte 
Perspektive eingezogen. Der Begriff der 
Haltung weist über die Einstellungsdi-
mension hinaus, indem er „Vorreflexives”, 
„Unreflektiertes”, „oberflächliche Ad-hoc-
Meinungsäußerungen, Ressentiments, 
Mentalitäten” und weitere „affektiv grun-
dierte Orientierungen” und „Habitualisie-
rungen” (Möller u.a. 2016, 95) einbezieht. 
Er berücksichtigt zudem die Dimension 
der sozialen Praktiken. „Haltungen sind 
auf der einen Seite repräsentiert über Ori-
entierungen (…). Sie sind auf der anderen 
Seite auch erkennbar in Aktivitäten der 

Subjekte, d.h. in ihrem Verhalten – ihren 
routinehaften, (noch) nicht weiter reflek-
tierten und teils unbewusst ablaufenden 
Aktivitäten – und in ihrem Handeln im 
Sinne bewusst geplanter und ausgeführ-
ter Tätigkeiten” (Dies., 96). In Haltungen 
werden also gedankliche und praktische 
Positionierungen von Menschen zu Din-
gen, Sachverhalten, (sozialen Gefügen 
von) Menschen ausgedrückt, die über eine 
jeweilige Situation hinausweisen und eine 
grundsätzlich orientierende Funktion in 
der Lebensgestaltung besitzen (vgl. ebd.). 
Dies verweist auf den sozialen Charakter 
von Ablehnungshaltungen.

Zum Dritten wurde der Komplex der Ableh-
nungshaltungen mit der Kategorie Gender 
verknüpft. Ausgegangen wurde davon, 
dass individuelle geschlechtliche Insze-
nierungen und Repräsentationen sowie 
ethnisierte, kulturalisierte und rassifizierte 
Bilder von Geschlecht dem persönlichen 
Streben nach Einpassung in den gesell-
schaftlichen Verhältnissen folgen. Sie sind 
im Rahmen „alltäglicher Lebensführung” 
funktional für die eigene Lebensgestal-
tung und in diesem Sinne analysierbar, 
erklärbar und pädagogisch bearbeitbar. 
Anders als der Begriff Geschlecht umfasst 
Gender die soziale Dimension geschlech-
terbezogener Zuordnungen. Der Begriff 
betont, dass ‘Geschlecht’ „immer sozia-
le, kulturelle, politische und biologische 
Komponenten beinhaltet, die sich histo-
risch verändern können” (Smykalla 2006). 
Gender ist damit eine zentrale Kategorie 
sozialer Ordnung, die in allen Prozessen 
innerhalb pädagogischer Kontexte beach-
tet und reflektiert werden muss.

Kontext Vorgehensweise Ziele

Forschungs- und 
Spiegelungsinstrumente 
des MUT-Teams

Interviews mit Fachkräften
Identifizierung von Problembeschreibun-
gen und Deutungsmustern

Mind maps

Kondensierte Darstellung der Charak-
teristika eines Standorts in Bezug auf 
Bedingungen, Themen, und Ziele im 
Beratungsverlauf.

wissenschaftliche Begleitung
Relationierung der Projektperspektiven, 
-ziele und -ergebnisse an wissenschaftli-
chem Wissen

Anwendungsinstrumente der Praxis

Protokolle und Feldnotizen 
Protokollierung von Ereignissen und 
Situationen im Arbeitsalltag

Interviews mit Jugendlichen
Identifizierung von Narrativen, die auf 
Repräsentationen der Ungleichheit ver-
weisen

Dialogische Instrumente

Beratung
Settings des praxis- und anwendungsori-
entierten Austauschs

Standortübergreifende Treffen
Austausch der Projektstandorte über 
Erfahrungen, Deutungen und Hand-
lungsansätze
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Die Herausforderungen, mit denen Ju-
gendarbeit bzgl. Rassismus und Neona-
zismus konfrontiert wird, unterschieden 
sich von Standort zu Standort: Rassistische 
und ethnisierende Haltungen werden von 
Jugendlichen in spezifischen Kontexten 
geäußert, die einerseits auf lokalräumliche 
Prägungen verweisen, aber auch in der Lo-
gik der pädagogischen Rahmung und einer 
demokratischen Kultur der Einrichtungen 
und Projekte liegen. Die Wirkmächtigkeit 
neonazistischer Strukturen war je nach 
Region unterschiedlich. Teilweise gerieten 
hier alltägliche Freizeitbezüge in den Blick, 
teilweise gab es gezielte Versuche, in Ein-
richtungen zu drängen. Andernorts bilde-
ten Initiativen neonazistischer „Soziokul-
tur” den lokalen Rahmen. Hierzu mussten 
sich die teilnehmenden Träger und Teams 
positionieren, was verschiedene Erfahrun-
gen gelingender und herausfordernder 
Praxis offenbarte. Sie berichteten in dem 
Zusammenhang auch von unterschiedli-
chen Qualitäten ihrer Einbettung und Ab-
sicherung in den Gemeinwesen.

Zugleich gibt es bestimmte Aspekte, die 
durchgehend auftauchen: So gab es in den 
Jahren 2014/15 einen deutlichen Mobili-
sierungsschub im Zuge breiter Ablehnun-
gen gegen die Unterbringung geflüchteter 
Menschen in allen Lokalräumen. Dies führ-
te nachfolgend zu einer von den Fachkräf-
ten wahrgenommenen, polarisierten De-
batte in den Gemeinwesen und zu einem 
deutlichen Anstieg von Anfeindungen 
gegenüber Unterstützer*innen. Eltern tra-
ten mit einer neuen Qualität in den Fokus 

der Jugendarbeit. Gleichzeitig waren alle 
beteiligten Modellstandorte und Träger 
Teil solidarischer Strukturen und Unter-
stützungsnetzwerke, mit dem Ziel, hier an-
kommenden Menschen Räume und Hilfe 
anzubieten.

In diesem Abschlussbericht werden die 
zentralen Befunde und theoretischen Rah-
mungen des Modellprojekts mit der Lauf-
zeit 2017–2019 präsentiert (MUT-Team 
zusammen mit Wissenschaftlicher Beglei-
tung). Der Bericht ist in drei große Erfah-
rungs- und Themenbereiche strukturiert 
– erstens das Arbeitsfeld der Jugendarbeit, 
zweitens der Komplex von Ablehnungshal-
tungen in ihrer Verknüpfung mit Aspekten 
von Geschlecht und Gender, drittens der 
soziale Kontext, in dem Regelangebote und 
Projekte der Jugendarbeit stattfinden. Die 
drei Bereiche werden in jeweils drei Teilas-
pekte differenziert.

Das Modellprojekt versuchte, einen Raum 
des Transfers und des Sich-In-Bezug-Set-
zens von Praxis der Wissenschaft, Praxis 
der Qualifizierung und direkter Praxis mit 
Adressat*innen der Jugendarbeit herzu-
stellen. So verfolgt auch der Bericht das Ziel, 
diesen Raum der Relationierung zwischen 
den drei Feldern weiter aufrechtzuerhalten 
und zu ergänzen. Der Bericht versteht sich 
einerseits in seiner Gesamtheit als thema-
tisches Transfermaterial. Es finden sich im 
Bericht Texte von Bernd Belina und Friede-
mann Affolderbach. Sie sind im Nachgang 
ihrer Beiträge zur Fachtagung „Regionale 
Spezialitäten” des Modellprojekts 2019 ent-

standen. Zusätzlich finden sich im Bericht 
ein Thesenpapier zur Jugendarbeit in Aus-
einandersetzung mit Rassismus und Neo-
nazismus, welches in der Projektlaufzeit 
entstand, wie auch Verweise zu erstellten 
Materialien und Publikationen.

Sein Aufbau ist so gestaltet, dass auch 
einzelne Kapitel inhaltlich weitgehend 
für sich stehen und genutzt werden kön-
nen. Die Zitation lädt dazu ein, erweitert 
in genutzte Quellen und entstandenes 
Interviewmaterial einzusteigen oder Pas-
sagen aus dem Bericht auch in die eige-
nen Konzeptionen und fachliche Ver-
schriftlichungen zu übernehmen. Zitate 
aus den Interviews mit Fachkräften sind 
jeweils mit (IF) gekennzeichnet, Zitate aus 
den Interviews mit Jugendlichen mit (IJ). 
Material, welches im Rahmen des Modell-
projekts entstanden ist, wird über Bilder 
und Positionen von Expert*innen und 
Kooperationspartner*innen flankierend 
zu den Texten im Bericht präsentiert. Die 
Bilder zu den Kapiteln sind teilweise Film-
stills aus den Praxisportraits der Standorte 
(siehe S. 55) und teilweise von Jugendli-
che selbst erstellt. Die Zitate zu den Bildern 
sind Interviews entnommen, welche im 
Rahmen der Kampagne #mutprobe (sie-
he S. 54) durchgeführt wurden. Sie finden 
sich auch auf der Homepage mit den Pro-
jektergebnissen. Es soll den weiten Rah-
men und entsprechende Fachdebatten, 
in denen sich das Modellprojekt bewegte, 
sichtbar machen und zu ihrer Fortsetzung 
anregen.
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Die Einrichtungen, Räume, Ausstattungen 
und pädagogischen Interaktionen der Ju-
gendarbeit, und im Besonderen der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit, erschließen sich 
Außenstehenden oft nicht auf den ersten 
Blick. Junge Menschen können hier, meist 
nach Belieben, ein und aus gehen. Die-
se Qualität der (relativen) Offenheit kann 
zu dem Eindruck führen, hier finde kaum 
sozialpädagogische, geschweige denn Bil-
dungsarbeit statt. Selbst die Nutzer*innen 
geraten zuweilen unter den Verdacht, ei-
gentlich nichts „sinnvolles“ zu machen. Im-
merhin bestätigen Beobachtungsstudien, 
dass Abhängen und Chillen auf den ersten 
Blick die dominanten Formen des Tuns 
in den Einrichtungen sind (vgl. Cloos u.a. 
2009, 21).

Gesetzlich verankerter 
Bildungsauftrag

Dennoch sind mit dem SGB VIII (Kinder- 
und Jugendhilfegesetz) hohe fachliche 
Ansprüche und Erwartungen an die Ju-
gendarbeit gestellt. Das Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz beauftragt Fachkräfte, junge 
Menschen in ihrer Eigenverantwortlichkeit 
und Gemeinschaftsfähigkeit zu stärken 
und in ihrer Entwicklung mit den notwen-
digen sozialpädagogischen Maßnahmen 
zu unterstützen. Dieser Auftrag schließt an 
ein grundlegendes Bildungsverständnis 
der Sozialen Arbeit „als Widerständigkeit 
gegenüber gesellschaftlicher Zurichtung 
(vgl. Ahmed/Höblich 2015, 44) an. Es findet 
vor allem im Arbeitsfeld Jugendarbeit seine 
Entsprechung und ist im Gesetz klar gere-
gelt. Dort heißt es in § 11:

„(1) Jungen Menschen sind die zur Förde-
rung ihrer Entwicklung erforderlichen An-
gebote der Jugendarbeit zur Verfügung zu 
stellen. Sie sollen an den Interessen junger 
Menschen anknüpfen und von ihnen mit-
bestimmt und mitgestaltet werden, sie zur 
Selbstbestimmung befähigen und zu gesell-
schaftlicher Mitverantwortung und zu sozi-
alem Engagement anregen und hinführen.
(2) Jugendarbeit wird angeboten von Ver-
bänden, Gruppen und Initiativen der Ju-
gend, von anderen Trägern der Jugend-
arbeit und den Trägern der öffentlichen 
Jugendhilfe. Sie umfasst für Mitglieder be-
stimmte Angebote, die offene Jugendarbeit 
und gemeinwesenorientierte Angebote.
(3) Zu den Schwerpunkten der Jugendarbeit 
gehören:
1. außerschulische Jugendbildung mit allge-
meiner, politischer, sozialer, gesundheitli-
cher, kultureller, naturkundlicher und tech-
nischer Bildung (…)“ (Stascheit 2008, 1157).

Dieses spezifische Bildungsverständnis 
kennzeichnet die Jugendarbeit als eine zen-
trale Bildungsinstitution. Es hat zugleich 
auch eine herausragende Relevanz für er-
fahrungsbezogene Demokratiebildungs-
arbeit, in welcher nicht nur zu Demokratie, 
sondern in und durch demokratische Ver-
hältnisse gebildet wird. Hierzu heißt es im 
15. Kinder- und Jugendbericht der Bun-
desregierung: „Ziel von Kinder- und Ju-
gendarbeit ist also, dass sich Kinder und Ju-
gendliche als Subjekte (Selbstbestimmung) 
politischen Handelns (gesell. Mitverantwor-
tung) erfahren und sich politisch-demo-
kratisches Handeln, Mitentscheiden und 
Mitverantworten aneignen” (Sturzenhecker 

nach Deutscher Bundestag 2017, 424). Da-
mit liegt es nahe, „Jugendarbeit als Ort der 
Demokratiebildung zu begreifen” (ebd.).

Im Gesetz, und hier anschließend in der ört-
lichen und überörtlichen Jugendhilfepla-
nung, sind der Auftrag der Jugendarbeit und 
ihre Ziele ausgeführt. Gleichzeitig berich-
teten viele Fachkräften in den Beratungen 
im Rahmen des Modellprojekts, dass ihnen 
und ihren Einrichtungen auf kommunaler 
Ebene, mit Blick auf das gesamte Arbeits-
feld zuweilen abgesprochen wird, dezidiert 
Bildung zu organisieren. Der Frankfurter 
Lehr- und Praxiskommentar zum SGB VIII 
führt aus: „Die Angebote der Jugendarbeit 
sind hinsichtlich ihrer Bildungswirkung 
lange unterschätzt (…) worden. (…) beson-
ders informelle und non-formale Bildungs-
prozesse, die den lebensweltlichen Zusam-
menhang herstellen und Bildungsprozesse 
ermöglichen, die im Sinne von Kompetenz 
zur Lebensbewältigung einen wesentlichen 
Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung leis-
ten können“ (Münder u.a. 2013, 184).

Bildungsverständnis der 
Jugendarbeit

Dieses Bildungsverständnis unterscheidet 
sich fundamental vom Fach- und Unter-
richtsbezogenen Bildungsverständnis der 
meisten anderen zentralen Bildungsins-
titutionen, in denen junge Menschen re-
gelmäßig einen großen Teil ihres Alltags 
verbringen. Es stellt damit eine besonde-
re Ressource für eine mit und durch die 
Adressat*innen geleistete Demokratiebil-
dung dar. Ihr „Merkmal ist das ganzheitlich 

„BISSEL PÄDAGOGISCH MIT BUNTEN BÄLLEN“ 
Jugendarbeit als Feld der Demokratiebildung

1.1 

Wer in der Freizeit lernt, der behält die Sachen auch, die er lernt.
Ganz anders als in Schule. Das sind so die ganzen Vorteile von

Jugendarbeit …, um eben politische Debatten in den Jugendklub
reinzubringen und da mit Kids über Sachen, die gerade stattfinden 

im Kiez, aber auch in der Weltpolitik, ins Gespräch zu kommen.
Judith Rahner, Amadeu Antonio Stiftung, Berlin
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angelegte Bildungsverständnis. Bildung hat 
in diesen Handlungsfeldern eine andere Di-
mension“, welche charakterisiert ist durch 
die Perspektiven „‚Teilhabe und Verant-
wortung‘, ‚Wirksamkeit des eigenen Han-
delns und Veränderbarkeit der Verhältnisse‘, 
‚Aneignung und Gestaltung von Räumen‘, 
‚Kulturelle Praxis‘, und ‚Lebensbewältigung‘„ 
(dies). Zwei Dinge sind mit dieser Aufzäh-
lung herausgestellt: Zum einen wird deut-
lich, dass Wirksamkeit und Veränderbarkeit 
der Verhältnisse zusammengedacht wer-
den. Dies bedeutet, dass demokratische Bil-
dung in ihren Ansätzen deutlich über eine 
missverstandene Engführung von demo-
kratiepädagogischen Zielen im Sinne einer 
kleinteiligen Beteiligung in den Einrichtun-
gen selbst hinausgehen sollte. Sie muss viel-
mehr eine Perspektive auf die Gestaltung 
von Alltag und Gesellschaft entwickeln. 
Zum anderen werden die Adressat*innen 
der Arbeit zuvorderst in ihren Aktivitätspo-
tenzialen gesehen, nicht in ihren, in alltäg-
lichen Aushandlungen hergestellten Ab-
lehnungshaltungen also als demokratische 
Mängelwesen.

Die Kommission des 15. Kinder- und Ju-
gendberichts der Bundesregierung schreibt 
hierzu: „Im Unterschied zum Jugendbild 
der Schulen steht in der Jugendarbeit eine 
Konzeption junger Menschen als eigenver-
antwortliche Akteure im Vordergrund, also 
Jugendliche, die mit kreativen Formen das 
alltägliche Leben meistern und sich ihre so-
zialräumliche Umgebung aktiv aneignen“ 
(Deutscher Bundestag 2017, 77f.). Diese An-
eignung kann verstanden werden als „Er-
schließen, Begreifen, aber auch Verändern, 
Umfunktionieren und Umwandeln der 
räumlichen und sozialen Umwelt“ (Deinet/
Reutlinger 2014, 11). Diesen Bedarf an selbst 
geschaffenen und selbstverantworteten 
Räumen beschrieben im Rahmen des Mo-
dellprojekts auch Jugendliche. Zum Beispiel 
im Bezug auf eine eigene Laube so: „Also da 
können locker zehn Leute rein. Also mit Erd-
geschoss, mit Ofen, Kamin, Sitzecke, Tisch. 
(...) alles mögliche haben wir dann in den drei 
Jahren dorthin gezimmert und das macht 
schon echt Spaß, dort dran zu bauen mit den 
Leuten immer so” (IJ).

Will man dieses Arbeitsfeld in seinen Bil-
dungsdimensionen verstehen und demo-
kratiepädagogisch erschließen, ist es oft 
notwendig und hilfreich, den Fokus nicht 
vorrangig auf themenspezifische Metho-
densammlungen, auf eingeübte Bildungs-
formate sowie Aufträge und Techniken 
der „Bildung zu ...“ zu legen. Fachkräfte in 
den Beratungsprozessen berichteten hier 
wiederkehrend von ganz grundlegen-
den teaminternen Diskussionen: Für wen 
ist unsere Einrichtung offen? Für wen ist 

sie weniger offen, auch wegen einer als 
„harter Kern“ bezeichneten Gruppe an 
Stammbesucher*innen? Wie können Be-
gegnungsangebote realisiert werden? Wie 
können zeitnah bestimmte Ereignisse, 
bspw. jene auf dem Chemnitzer Stadtfest 
2018, aufgegriffen werden? Wie können die 
Positionierungen der Fachkräfte hierzu als 
Bildungsangebot wirksam werden? Es zeigt 
sich, dass Fragen nach der bestehenden „Of-
fenheit” und nach der angemessenen Bear-
beitung von Themen aus dem politischen 
Alltag junger Menschen immer wieder Teil 
praktischer Abwägungen sind.

Bildungsarbeit im, am und mit dem 
Raum

Im Kontrast dazu steht das Klischeebild der 
Offenen Kinder- und Jugendarbeit. Sie er-
scheint vielen von außen herantretenden 
Fachkräften anderer Arbeitsfelder, wie auch 
anderen Gruppen mit einem Bezug hier-
zu – bspw. Eltern, Lehrer*innen oder kom-
munaler Verwaltung und Politik – als ein 
Arbeitsfeld, welches plakativ gesprochen 
aus einer wahllosen Anordnung von Sitz-
möbeln, Spielgeräten und Theken besteht, 
vor denen junge Menschen unstrukturiert 
ihrer Freizeit nachgehen, während die an-
wesenden Fachkräfte sich im Hintergrund 
mit Nebentätigkeiten beschäftigen. Wie sich 
in den Beratungen zeigt, gelingt es selbst 
den hier tätigen Professionellen teilweise 
nur schwer, ihre vielschichtige Praxis fach-
lich verständlich und konzeptionell-rück-
gesichert zu beschreiben. Dabei fällt dies 
v.a. dann schwer, wenn man versucht, die 
Offenen Einrichtungen mit Kategorien von 
Aufträgen und sozialpädagogischem Han-
deln aus anderen Arbeitsfeldern – bspw. 
erzieherischen Hilfen oder Einrichtun-
gen der formellen Bildung – zu beschrei-
ben. Vielmehr scheint es zentral, vorrangig 
nicht die ziel- und auftragsgeleitete, direk-
te Interaktion von Jugendarbeiter*innen 
und den Nutzer*innen der Einrichtungen 
in den Blick zu nehmen. Fokussiert wer-
den sollte das, was die Einrichtung für die 
Nutzer*innen eigentlich ausmacht: der 
Raum. „Die Jugendarbeit stellt ihnen einen 
Raum zur Verfügung, den sie mit gestalten 
und in dem sie selbstorganisiert handeln 
können“ (Deutscher Bundestag 2017, 78). 
In den Räumen der Einrichtungen ordnen 
sich die eigentlichen sozialpädagogischen 
Szenarien der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit an. Junge Menschen tragen hier ihre 
Alltagsthemen in Form von Freizeithandeln 
vor, Fachkräfte nehmen diese weiterführend 
auf und setzen sich mitsamt der räumlichen 
Anordnung hierzu in Beziehung. Dies lässt 
sich mit dem Bild der jugendarbeiterischen 
Arena fassen: „Kinder- und Jugendarbeit 
(…) ist als Handeln in einer sozialpädago-

gischen Arena zu beschreiben.  ( … ) 
Arenen sind im verwendeten Sinn somit 
mehr als lediglich Bühnen der spielerischen 
Inszenierung, sondern (…) soziale Räume, in 
denen verschiedene Formen des Sich-in-
Szene-Setzens und des aktiven Zuschauens 
und Beobachtens zu rekonstruieren sind“ 
(Cloos u.a. 2009, 15). So können auch kom-
munikative Praxen beobachtet werden, die 
in Szene gesetzt werden – „weil ich vertret’ 
gerne mal meine eigene Meinung, auch 
wenn alle anderen dagegen sind” (IJ) – und 
gleichzeitig Interaktionen darüber stattfin-
den, welche Meinungen wie und wieso ver-
treten werden und wie die Fachkräfte hierzu 
stehen.

Die Qualität des Handelns als auch das 
fachliche Sich-In-Bezug-Setzen in diesem 
Raum wird durch dessen Ausstattung ge-
währleistet. Jugendarbeiterische Arenen 
sind daher gerade „keine beliebig aufgefüll-
ten Räume. Sie verfügen über spezifische 
Ausstattungen – wie Theken, Billardtische 
und Sitzecken –, die durch das pädagogi-
sche Personal als Vorhalteleistung bereitge-
stellt werden“ (Cloos u.a. 2009, 18), um spe-
zifische, vielfältige Interaktionen unter den 
Nutzer*innen wie zwischen diesen und den 
Professionellen zu ermöglichen. Einerseits 
ist es hier möglich, eine entspannte Freizeit 
zu verbringen: „Man muss sich nicht enga-
gieren, um seine Freizeit verbringen zu kön-
nen. Ich meine, es sind genügend Angebote 
da (...). Man muss keine Gegenleistung brin-
gen, um dort was machen zu können” (IJ). 
Andererseits können die Räume für indivi-
duelle Praxen und Gruppenbezüge angeeig-
net werden: zum Beispiel für „Bandproben, 
wo wir hier ‘nen Raum haben, wo wir proben 
können” (IJ), aber auch für die Aneignung 
verschiedener populärkultureller Angebote 
(Filme, Musik etc.) und den Austausch dar-
über. „Die spielerischen Interaktionen von 
Jugendlichen und PädagogInnen eröffnen 
Schau-Plätze, die von einem Publikum mit 
vollzogen und bewertet werden können (...). 
Die sozialpädagogische Arena als struktu-
rierter und strukturierender Raum eröffnet 
dabei Kindern und Jugendlichen die Mög-
lichkeit, sich zu verorten, Zugehörigkeiten 
auszuprobieren und von dort aus mit ande-
ren Kindern und Jugendlichen in Kontakt 
zu treten“ (Cloos u.a. 2009, 17). Ein beson-
deres Gewicht kommt dabei auch dem Aus-
tausch über die Wahrnehmung alltäglicher 
Anforderungen und Strukturen zu, wie ein 
Jugendlicher in einem Interview hervor-
hebt: „Das heißt, früh um sieben aufstehen, 
frühstücken, duschen gehen, arbeiten ge-
hen bis, was weiß ich, um drei, um vier. Also 
und dann, keine Ahnung, noch Gartenarbeit 
machen, dann Abendbrot essen und ins Bett 
gehen. Das sind für mich … Diese … Die ein-
fach diesen furchtbaren vorgestrickten Alltag 
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haben” (IJ). Die Jugendeinrichtungen bieten 
einen Raum, in dem solche Erfahrungen mit 
normativen Anforderungen und auch die 
strukturellen Kontexte, in denen Normen 
hergestellt werden, zum Thema gemacht 
werden. Gleichzeitig machen die offenen 
Räume es möglich, Bewegung in Normvor-
stellungen zu bringen und diese Bewegung 
als Entlastung von Anforderungen erlebbar 
zu machen.

Fachliches Handeln in der Jugendarbeit 
kann angesichts starker Tätigkeits- und 
Wirkungserwartungen in Bezug auf sozial-
pädagogisches wie auch demokratiebildne-
risches Handeln Dissonanzen hervorrufen. 
Besteht es doch zu großen Teilen darin, den 
Raum und die dort stattfindenden Interak-
tionen und Handlungsweisen professionell 
auf sich wirken zu lassen, teilnehmend zu 
beobachten, in seinen spezifischen Dimen-
sionierungen zu entschlüsseln und struktu-
rierend zu agieren. Die Räume der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit sind daher, neben 
anderen, von jungen Menschen angeeig-
neten Räumen, „Orte informellen Lernens, 
welche die intentionalen Bildungsprozes-
se wesentlich mit prägen: Die Entwicklung 
sozialer Kompetenzen in wechselnden 
Gruppen oder im Umgang mit fremden 
Menschen in neuen Situationen, die Er-
weiterung (oder Einschränkung) des Hand-
lungsraums und des Verhaltensrepertoires“ 
(Deinet/Reutlinger 2014, 21f.). Der Fokus liegt 
daher maßgeblich auf den „räumlichen und 
materiellen Arrangements“, welche dann 
in der jugendarbeiterischen Praxis unter-
schiedlich genutzt werden können.1 Für 
Jugendarbeiter*innen werden sie zu „Dis-
positiven ihres pädagogischen Angebotes: 
Der Billardtisch wird so beispielsweise zum 
Ort für männliche Genderinszenierungen, 
aber auch zum pädagogischen Anknüp-
fungspunkt, die Sofaecke zum Rückzugsort 
für sich anfreundende Mädchen und die 
Küche zum Erzählforum“ (Cloos u.a. 2009, 
18f.). In diese unterschiedlichen Räume 
können sich Besucher*innen einfinden und 
werden zur Reflexion angeregt, die im sons-
tigen Alltag kaum als Kontrast zur Verfügung 
steht. Bspw. berichten Fachkräfte in einem 
Interview von der Initiierung von Kontakt-
möglichkeiten mit Geflüchteten im Offenen 
Betrieb: „Im Dorf ist jetzt die große Meinung 
so gegen die Leute. Die waren hier und die 
haben sich mit den Leuten unterhalten. Die 
sagen zwar, ich komme hier nicht wieder 
her, weil ich fühl’ mich in dem Rahmen nicht 
ganz so wohl, aber die konnten reflektieren, 
die sind ja gar nicht gefährlich. Die sind auch 
nicht schlimm. Ich konnte sogar Dart und 
Billard mit denen spielen” (IF).
Jene Dispositive – also räumlichen Arran-
gements bzw. Anordnungen – müssen, wie 
der Begriff der Arena, wichtige Ausgangs-

punkte für die Analyse und Beschreibung 
der eigenen Praxis im Fachkontext wie auch 
nach außen sein und dementsprechend 
verstärkt in den Blick genommen werden 
bei der Entfaltung, Kritik und Weiterent-
wicklung der eigenen – auch demokratie-
pädagogischen – Praxis. Die spezifischen 
Anordnungen und räumlichen Möglichkei-
ten in den Einrichtungen sind „Kristallisati-
onspunkte sozialer Praktiken, über die Dif-
ferenzen und Differenzierungen hergestellt 
werden. Sie können zudem ihrerseits auf ge-
sellschaftliche Differenzen und Dispositive, 
wie beispielsweise Gender oder sozial-kul-
turelle Zugehörigkeit verweisen“ (Cloos u.a. 
2009, 19). Hier zeigen sich für eine am Alltag 
der Adressat*innen ansetzende demokratie-
pädagogische, antirassistische Jugendarbeit 
die so zentralen Zugehörigkeitsdimensio-
nen, die aus ihnen hervorgehenden Anfor-
derungen und eingeübten Performances. 
Und es wird deutlich, wie diese durch die 
Adressat*innen (re-)formuliert und (re-)in-
szeniert werden. An solchen Beobachtun-
gen kann und muss eine Jugendarbeit auch 
in demokratiebildnerischer Absicht anset-
zen und diese Prozesse gemäß den zentra-
len Aufgaben des Jugendalters anlegen. Die 
spezifische Verknüpfung von „bildungsför-
dernder Intervention” in geplanten, päda-
gogischen Angeboten und „bildungsför-
dernden Antworten” im Rahmen situativer 
Interaktionen mit Jugendlichen und kon-
textbasierten Reaktionen auf Handlungen 
der Adressat*innen in der alltäglichen Praxis 
des offenen Settings ist eine Besonderheit, 
die individuelle Lern- und Bildungsprozesse 
unterstützt (vgl. Müller u.a. 2005). Das Ver-
knüpfen des vorgehaltenen Angebotes und 
dessen individueller Aneignung durch die 
Nutzer*innen „bietet eine spezifische Chan-
ce, jugendliche Selbstpositionierungs- und 
Verselbständigungsprozesse zu unterstüt-
zen und zu begleiten” (Deutscher Bundestag 
2017, 398) und jene Prozesse im Sinne einer 
Subjektivierung in einer demokratischen 
Gesellschaft – eigenverantwortlich und ge-
meinschaftsfähig – zu modulieren.

Verkannte demokratische 
Bildungspotenziale

Blickt man auf die bestehenden Aktions-
programme im Themenfeld und ihre För-
derpraxis wie auch in entsprechende Eva-
luationsberichte steht die Jugendarbeit nur 
wenig im Fokus (vgl. Hohnstein/Greuel 
2015). Dabei ist gerade sie besonders gut 
geeignet, spontan und niedrigschwellig auf 
Bedarfe und Interessen einzugehen, von de-
nen die Jugendlichen in den Interviews be-
richten. Die Rede ist hier z.B. von Fähigkei-
ten, sich auf „was Spontanes einlassen” (IJ) 
zu können oder von außergewöhnlichen 
Ideen, für deren Umsetzung es bestimm-

ter Räume bedarf. So berichtet ein junger 
Fußballfan von seiner Einbindung in eine 
Ultraszene: „Zum Beispiel Choreos machen. 
Also anmalen und was weiß ich was” (IJ), 
zugleich aber auch von rassistischen Belei-
digungen in der Fanszene: „Und ja, aber da 
gibt’s halt auch wirklich viele Leute so auch 
schon mehr im höheren Alter, so dreißig 
bis fünfzig so, die halt wirklich irgendwel-
che Schwarzen auf dem Spielfeld beleidigen 
und was weiß ich was und da gab’s auch, 
es gibt aller ein Vierteljahr nach ‘nem Spiel” 
(IJ). Durch niedrigschwellige Angebote kön-
nen solche Jugendlichen nicht nur direkt 
an ihren Interessen angesprochen werden, 
es kann auch gelingen, über diese Einbin-
dung einen Raum für etwaige demokratie-
pädagogische Themensetzungen zu schaf-
fen. Gleichzeitig wird auch von gezielten, 
langjährig bestehenden Angeboten, u.a. 
der Schaffung spezifischer Begegnungs-
orte mit Café-Atmosphäre, berichtet. Diese 
werden zwar auch nur von einem Teil der 
Adressat*innen genutzt – „im Moment isses 
so, dass nur noch die Geflüchteten kommen 
und die Helfer” (IF). Die spezifische Nutzung, 
überhaupt die Eröffnung dieses Raumes, 
ermöglicht es aber gleichzeitig, auch neue 
Adressat*innengruppen zu erschließen. 
Teilweise sind Fachkräfte der Meinung, dass 
hier Erfahrungen gemacht werden kön-
nen, für die es im Lokalraum keine anderen 
Räume gibt: „Aber wenn du diese Erfahrung 
nirgends machen kannst, weil es überhaupt 
gar nicht die Möglichkeit gibt, diese zu ma-
chen, ne, weil es gibt hier im Ort, außer 
dem gibt’s keine Begegnung” (IF). Weitere 
spezifische Angebot, von denen Fachkräf-
te in diesem Rahmen berichteten, waren: 
Planspiele, Museumsbesuche oder Mäd-
chencamps, die darauf abzielen, persönli-
che und thematische „Berührungspunkte” 
(IF) zu schaffen. Diese fokussierten nicht 
ausschließlich rassistische Ablehnungen, 
brachten diese aber im Verlauf in die Diskus-
sion. Trotz anfänglich geäußerter Ablehnun-
gen meinten jugendliche Teilnehmer*innen 
am Ende „Flucht ist ganz schön Scheiße” (IF).

Im Folgenden wird gezeigt, welche professi-
onsbezogenen Grundlagen bestehen müs-
sen, um im Arbeitsfeld mit Blick auf eine 
strategische Auseinandersetzung mit Ab-
lehnungshaltungen und bei der Eröffnung 
neuer Möglichkeiten der Demokratiebil-
dung gewinnbringend ansetzen zu können.

1 Ausführlich beschrieben werden die Qualitäten und 

Qualitätsstandards der Offenen Kinder- und Jugendar-

beit in „Offenen Kinder- und Jugendarbeit im Freistaat 

Sachsen 2019. Situation – Standards – Forderungen. Er-

arbeitet vom sächsischen Facharbeitskreis Jugendarbeit 

stärken. Koordiniert durch AGJF Sachsen e.V. – https://

www.agjf-sachsen.de/qualitaetsdiskurs.html
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Notwendige Voraussetzung für die Ge-
staltung langfristiger Begleitprozesse war 
es, einen Begriff von „Professionalität“ zu 
entwickeln, welcher den Logiken und An-
sprüchen der entsprechenden Arbeitsfelder 
entspricht. Es kann hier aus zwei Grün-
den nicht ein Konzept der professionellen 
„Bildungsarbeiter*innen“ der Demokra-
tieförderung zugrundegelegt werden, den 
die Programme und Projektkonzeptionen 
der außerschulischen oder schulnahen De-
mokratiebildung teilweise nahelegen. Zum 
einen finden Bildungsprozesse in der Sozi-
alen Arbeit auf besondere Weise in non-for-
malen und informellen Lernsettinngs und 
unter anderen Zielstellungen statt. „Sozialer 
Arbeit kommt die Aufgabe zu, sich zwischen 
einer ‚Normalisierungsarbeit‘ einerseits 
oder der Verteidigung bzw. Konstitution 
von Subjektivität über die Beförderung von 
Bildungsprozessen auch im Sinne einer In-
fragestellung gesellschaftlicher Verhältnisse 
zu positionieren. Erziehung wird dann zur 
Widerständigkeit. Sie ist Voraussetzung 
und Grundlage von Bildung, verstanden als 
Distanzierung gegenüber aller Vereinnah-
mung“ (Ahmed/Höblich 2015, 44).

Sozialarbeiterisches 
Professionalitätsverständnis

Hinzu kommt, dass Soziale Arbeit auch 
spezifische Professionalitätsverständnisse 
entwickelt hat, welche in der Jugendar-
beit und hier angelegten Bildungsprozes-
sen zum Tragen kommen. Während die 
meisten Maßnahmen und Projekte der 
Demokratiebildung sich auf gezeigte oder 
potenziell vorhandene Ablehnungshal-
tungen konzentrieren und die Arbeit mit 
den Adressat*innen hier ihren Ausgang 
nimmt, gilt für das Arbeitsfeld, dass hier die 
„Inhalt-Stil-Beziehung“ in gewisser Wei-
se „auf den Kopf“ gestellt wird. „Wichtig ist 
plötzlich nicht mehr, was gemacht wird, 
sondern wie es geschieht“ (Müller 1970, 
31). Jugendarbeiter*innen müssen – auch 
wenn sie Demokratiebildung voranbrin-
gen wollen – also in der Lage sein, das all-
tagsnahe Freizeitsetting, in welchem sie 
sich mit den Nutzer*innen befinden, in ein 
gleichsam kunstvoll gestaltetes Setting pä-
dagogischer Interventionen zu verwandeln. 
„Kunstvoll“ meint zum einen, den Raum 
von den Professionellen her auch als päd-
agogisch vorstrukturiert und damit in Tei-
len als künstlichen Raum anzuerkennen. 
„Kunstvoll“ bezieht sich zum anderen auf 
die fast virtuose Art der Herstellung pädago-

Dass soziale Arbeit und Jugendarbeit und vor allen Dingen
Jugend es in den letzten hundert Jahren häufig zustande
gebracht hat, gesellschaftliche Wandlungsprozesse positiv zu
beeinflussen und zu beschleunigen …
Tobias Burdukat, Förderverein für Jugendkultur und
Zwischenmenschlichkeit e.V., Grimma

„UM SO EIN BISSCHEN EINFACH ANERKENNUNG
Professionalität in der demokratiebildenden

1.2 
ZU GEWINNEN”

Jugendarbeit
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gischer Situationen und deren Umformung 
und Überführung in neue Situationen in 
Aushandlung mit den Nutzer*innen.

Weil Jugendarbeit durchgehend mit ei-
gensinnigen Reaktionen der jugendlichen 
Adressat*innen zu tun hat, welche die An-
ordnung für sich gestalten und pädago-
gische Ansprache unterlaufen, lässt sich 
die Praxis nicht als starre Choreographie 
verstehen. Gleichzeitig besitzt sie Anteile 
von Eingeübtem. Eingeübtes und Vorge-
gebenes findet sich bereits in der formel-
len Logik der Einrichtung, in der Regeln 
aufgestellt, anerkannt und durchgesetzt 
werden und eine gewisse Nutzungskultur 
vorherrscht. Zusätzlich existieren habituali-
sierte Formen des Aufeinandertreffens und 
eingeübte Lesarten der bestehenden Set-
tings, denen sich alle Beteiligten immer nur 
teilweise entziehen können.

Professioneller Habitus in der 
Jugendarbeit

Der von Becker-Lenz/Müller (2009) be-
schriebene Begriff des „Professionellen Ha-
bitus“ scheint in besonderer Weise tauglich, 
die dynamische Realität offener Settings zu 
erfassen und sich als Professionelle hierzu 
in Beziehung zu bringen. Neben wissen-
schaftlichem Wissen für professionelles 
Handeln benötigen Fachkräfte spezifisches 
Fallwissen. Zudem sind nicht erlernbare 
Anteile und bestehende Haltungen rele-
vant, welche auf spezifischen berufsethi-
schen Maximen und Zentralwerten beru-
hen (Dies., 199). Mit Blick auf Haltungen, 
wird professionelles Handeln auch als eine 
Frage des Habitus der Professionellen be-
leuchtet (Dies., 200). Das bedeutet, dass ei-
nerseits professionelle Haltungen eingeübt 
werden können, dass die Professionellen 
in ihren Haltungen andererseits professi-
onelle Ansprüche und persönliche Anteile 
teilweise bewusst und unbewusst mitein-
ander verschränken. Mit diesem doppelten 
Blick betrachten und bewerten sie letztlich 
auch junge Menschen und die Art und Wei-
se, in der sie in Freizeitkontexten über ihre 
Sprache, Themen und Verhaltensweisen 
Zugehörigkeiten herstellen. Das folgende 
Beispiel veranschaulicht, mit welchem Blick 
Jugendarbeiter*innen Ablehnungshaltun-
gen erfassen: „Ja, das macht auch manch-
mal durchaus Sinn, sich so zu verhalten in 
der Gruppe, in dem Zustand, in der Situati-
on, und wir haben ja nur erstmal unser Ziel 
oder die Leute, mit denen wir arbeiten, das 
sind die Kinder und Jugendlichen, ne. Und 
wir haben dahinter halt diese Lehrer, Eltern, 
irgendwas, wo wir ja auch nicht unmittel-
bar ‘nen Zugriff haben und das ist … Ja. Das 
ist eine Herausforderung. Wir sind ja auch 
(unv.) so viel von der ganzen Lebenswelt” 

(IF). Es wird kenntlich, dass man sich als Tä-
tige in einem Ausschnitt aus der Lebenswelt 
der Adressat*innen aufhält, deren Haltun-
gen erst einmal als lebenswelt-funktional 
oder sinnhaft erfasst werden müssen.

Aus Sicht einer Qualifizierung von Fach-
kräften zum strategischen (und ge-
schlechterreflektierenden) Umgang mit 
gemeinwesenbezogenen Ablehnungshal-
tungen wie Rassismus in der Jugendarbeit 
ist daher in Begleitprozessen folgendes zu 
beachten und zu fördern:
1. Fachkräfte müssen ihr Praxiswissen – 

dazu gehören auch Annahmen, Thesen, 
Bilder – in eine Beziehung zu wissen-
schaftlichem Wissen setzen, dies hieran 
prüfen, hiermit verknüpfen oder hier-
durch auch weiter entwickeln.

2. Dabei sind unterschiedliche, theoretische 
Zugänge ins Arbeitsfeld zu berücksich-
tigen – Theorien Sozialer Arbeit, Profes-
sionelles Handeln in der Jugendarbeit, 
Theorien zu Rassismus, Migrationspäd-
agogik, Ablehnungshaltungen und Gen-
der – und nach Möglichkeit „praxistaug-
lich“ zu machen.

3. Fachkräfte müssen sich ihrer berufsethi-
schen Prinzipien bewusst sein und diese 
an ihren Aufträgen, Rahmenbedingun-
gen, Zielen und Angeboten abgleichen 

4. Fachkräfte sollten sich bewusst machen, 
dass auch eigene habituelle Bestände – 
also Annahmen, Selbstbilder, Auftreten 
– die eigene Praxis formen und dies kri-
tisch reflektieren.

Professionelles Handeln in der 
Arena

Hieraus leitete sich eine an den spezifi-
schen Themen des Modellprojekts entwi-
ckelte Praxis ab, die dann im Sinne des Ar-
beitsfeldes anzupassen war. Professionalität 
in der Arena der Jugendarbeit als gestal-
tendes und sich ausdrückendes (perfor-
matives) Handeln ernst zu nehmen, muss 
bedeuten, dieses Performative auch als nur 
in Teilen vorstrukturierbar anzuerkennen. 
Fachkräften nützt es daher, Habitualisie-
rungsdynamiken im Raum zu erfassen und 
aufzugreifen. In der Arena der Jugendarbeit 
treten die Habitus der Beteiligten zutage. 
Habitus meint in diesem Fall „kollektiv ge-
teilte, individuell angeeignete Eigenschaf-
ten, Kompetenzen und Fähigkeitsmuster” 
bzw. „ein Gefüge von inkorporierten Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungssche-
mata” (Höblich 2015, 22). Diese kollektiv 
geteilten, alltäglichen Wahrnehmungsmus-
ter tragen bei den Beteiligten in der Arena 
zu einer gemeinsamen Verständigung bei. 
Dabei ergibt sich aus diesem geteilten Ver-
ständnis, dem eingeübten Blick, ein funk-
tionaler Sinn. Dieser macht die Arena zu 

einem Raum „in welche(m) überall Sinn 
waltet, und zwar Sinn in Hülle und Fülle” 
(Bourdieu 2015, 159), ohne dass dies den 
Professionellen aus einer demokratiepäda-
gogischen, erwachsenen Perspektive „sinn-
voll” erscheinen muss. In der Jugendarbeit 
wimmelt es von Alltagspraktiken, die von 
Fachkräften oft als „Provokationen“ oder 
abstrakte „Ideologisierungen“ interpretiert 
werden, aber in ihrer Logik darüber hinaus-
gehen. Sie verweisen nämlich immer auch 
auf funktionale oder eigensinnige Aneig-
nungen, folgen eingeübten Abläufen, sind 
nicht stringent vorgedacht, sondern eben 
habituell verankert. Verhalten wird in Teilen 
nicht bewusst vorgedacht sondern folgt ge-
prägten Abläufen, die den Handelnden ihr 
verhalten als logische Konsequenz auf das 
Handeln der Anderen erscheinen lassen: 
„Die Logik kann nur deshalb überall sein, 
weil sie in Wirklichkeit nirgendwo ist” (ebd. 
159).

Soziale Arbeit gilt aufgrund ihrer Ganz-
heitlichkeit, Offenheit, Diffusität, der damit 
verbundenen Entgrenzungen und Über-
forderungen als ein „schwieriges Geschäft“ 
(Thiersch 1993, 11). Dies gilt für die Jugend-
arbeit, in der unterschiedliche Gruppen 
auch im Sinne vielfältiger Haltungen und 
Habitus aufeinandertreffen, in vielleicht 
sogar erhöhtem Maße und setzt jeder Vor-
stellung von Standardisierbarkeit Grenzen 
(vgl. Becker-Lenz/Müller 2009, 200f.). Die 
Ausbildung eines professionellen Habitus 
bietet hier für die Professionellen der Ju-
gendarbeit auch in Auseinandersetzung 
mit Rassismus und anderen demokratieab-
lehnenden Haltungen eine Möglichkeit, in 
einem gewissen Maße Handlungssicher-
heit zu erlangen (vgl. Dies.). Entsprechend 
müssen sich neben der grundständigen 
Ausbildung in der Sozialen Arbeit auch spe-
zifizierte Qualifizierungsmaßnahmen zu 
Demokratiebildung im Arbeitsfeld auf die 
Bildung eines professionellen Habitus hin 
orientieren. Sie müssen Bildungsprozesse 
initiieren, die Kompetenzen auf der Ebene 
des Habitus bilden oder weiterbilden (vgl. 
Dies., 203).

Dieser professionelle Habitus in der Jugend-
arbeit muss nun drei zentrale Qualitäten der 
pädagogischen Praxis auch im Rahmen der 
Demokratiebildung und -gestaltung in der 
Offenen Einrichtung verinnerlicht haben: 
die „Mitmachregel“, die „Sparsamkeitsregel“ 
und die „Sichtbarkeitsregel“ (vgl. Schäub-
le 2018, 26). Cloos u.a. (2009) beschreiben 
diese drei Regeln als „elementare, für die 
Kinder- und Jugendarbeit unhintergehbare 
Handlungsmuster“:
1. Mitmachen bedeutet hier: „Mache bei 

den Aktivitäten der Kinder und Jugend-
lichen mit. Verhalte dich dabei so, als wä-



14

rest du TeilnehmerIn unter Anderen. Stel-
le glaubhaft dar, dass du als ein Anderer 
(Erwachsener) teilnimmst“ (Dies.: 20).

2. Sparsamkeit professionell eingesetzt 
zeigt sich, wenn „die Transformation von 
alltäglicher Kommunikation in gezielte 
pädagogische Intervention unauffäl-
lig vollzogen wird, sodass die faktische 
Asymmetrie der Beziehung (...) in der 
sozialpädagogischen Arena latent bleibt, 
ohne sie jedoch zu verleugnen“ (Dies.: 21). 
Dabei eignen sich die Fachkräfte weniger 
die Zentralposition im bestehenden In-
teraktionssetting an, sondern modulieren 
diese, so dass pädagogische Impulse ge-
setzt werden können. „Pädagogische Mo-
dulationen stellen ein zentrales Merkmal 
professionellen Handelns in der Kinder- 
und Jugendarbeit dar“ (Dies.: 22), sind 
aber höchst herausfordernd, v.a. wenn sie 
kritische Bezugnahmen auf Ablehnungs-
haltungen beinhalten und von den Ju-
gendlichen als Angriff auf die bestehen-
den Positionierungen wahrgenommen 
werden.

3. Sichtbarkeit der Professionellen in ih-
ren Rollen heißt: „Mache dich und deine 
persönlichen Einstellungen erkennbar 
beziehungsweise sichtbar, aber lasse 
gleichzeitig zu, dass die Jugendlichen ih-
rerseits ihre Einstellungen – auch die 
aggressiven und negativen – sichtbar 
machen können, ohne dass dadurch die 
wechselseitigen Anerkennungsverhält-
nisse in Frage gestellt werden“ (Dies.: 
22). Die Regel ist dann von besonderer 
Bedeutung, Jugendlichen Übergänge in 
geschützte Rahmungen gebahnt werden 
(vgl. Cloos u.a. 2009: 22f.). Dies ist auch 
dann der Fall, wenn Betroffenen von 
Ausgrenzung geschützte Kommunika-
tionsräume geboten werden oder nach 
Ausgrenzungshandlungen Gespräche 
gesucht werden, um den Betreffenden 
zu ermöglichen, ihr Gesicht zu wahren. 
Allen voran bedeutet Sichtbarkeit aber 
in der Demokratiebildung, die eigene 
menschenrechtsorientierte Haltung der 
Professionellen anlassbezogen und im 
Sinne einer Grundsensibilisierung wie-
derkehrend sichtbar in der Arena zu prä-
sentieren.

Qualitäten einer 
demokratiebildenden, 

antirassistischen Jugendarbeit

Professionalität für Fachkräfte einer demo-
kratiebildenden, antirassistischen Jugend-
arbeit bedeutet, diese drei Qualitäten habi-
tualisiert in der Arena der Jugendarbeit zu 
platzieren. Bereits aus den Anfängen der 
modernen Jugendarbeit ist bekannt, dass 
der „unvoreingenommene Beobachter (…) 
auf eine Fülle unterschiedlicher sozialer Ge-

sellungsformen“ trifft (Müller 1970, 26). Die 
sich hieraus ergebende Aufgabe des profes-
sionell-teilnehmenden Beobachtens hat bis 
heute Bestand. Es geht „immer auch darum, 
das Gesamtgeschehen genau im Blick zu 
haben, wahrzunehmen, was im nächsten 
Moment sich ereignen kann, wo und was 
als nächstes in der Arena präsentiert und 
vorgeführt wird. Praktiken des Zeigens und 
Inszenierens, Beobachtens und Zuschau-
ens, des Erzählens und des sich Austaus-
chens, des Herausforderns und Konterns, 
Neckens und Scherzens sowie des Spielens 
und Modulierens sind zentrale Interakti-
onsformen, an denen sich die PädagogIn-
nen beteiligen und die sie sparsam transfor-
mieren“ (Cloos u.a. 2009: 21). Gerade hieran 
zeigt sich, dass vornehmlich direktive An-
sprachen und nicht interessengeleitete Bil-
dungsansprüche an die Nutzer*innen das 
gesamte Setting konterkarieren, und damit 
auch das Gegenteil des Angezielten errei-
chen können.

Für sinnvoll anschließende Qualifizierung-
maßnahmen zur Demokratiebildung und 
zum Umgang mit Ablehnungshaltungen 
ist ein solches Professionalitätsverständnis 
handlungsleitend. Es erkennt die eigen-
ständige, fachliche Konstituierung des Ar-
beitsfeldes an. Erst dann können erfolgreich 
typische Handlungsprobleme, welche die 
Soziale Arbeit allgemein betreffen, sich aber 
spezifisch in Auseinandersetzungen mit 
Ablehnungsdynamiken zeigen, aufgegrif-
fen und bearbeitet werden.

Diese Handlungsprobleme umfassen zum 
einen das Fallverstehen der Professionel-
len. Hierunter fällt die Klärung, welches 
Problem eigentlich Gegenstand der sozi-
alarbeiterischen und hier der demokratie-
pädagogischen Intervention sein soll (vgl. 
Becker-Lenz/Müller 2009, 205), wie genau 
die Adressat*innen einzugrenzen sind 
(ebd.), ob der speziell vorliegende Fall neben 
der allgemeinen Zuständigkeit der Sozialen 
Arbeit auch zum Auftrag der konkreten Or-
ganisation gehört (vgl. Dies.: 206) oder ggf. 
an andere Expert*innen verwiesen werden 
sollte. Für die Arbeit an (rassistischen oder 
ethnisierenden) Ablehnungshaltungen zei-
gen sich diese Fragen immer wieder. So war 
es Teil der Prozesse:

1. einerseits adäquat in Situationen zu agie-
ren und sich professionell demokratisch 
zu positionieren, gleichzeitig aber auch 
strategisch, „Themen hinter den The-
men”, Motive und Interessen wie auch 
habitualisierte Dynamiken in den Blick 
zu nehmen, um mittelbar an Haltungen 
ansetzen zu können;

2. gleichzeitig immer wieder kritisch zu 
diskutieren, welche Folgen Prozesse mit 

unterschiedlichen Adressat*innen für die 
Zugänglichkeit zu den Angeboten für an-
deren Adressat*innen haben, schlicht, ob 
durch die Arbeit mit entsprechend einge-
stellten Jugendlichen Betroffene oder de-
mokratische junge Menschen zusätzlich 
ausgegerenzt werden;

3. die vermeintlichen Aufträge aus dem Lo-
kalraum, „Jugendliche von der Straße zu 
holen”, „offen zu sein für alle”, mit „deut-
schen Jugendlichen” zu arbeiten usw. an 
den realen, professionellen Aufträgen zu 
spiegeln und sich nicht als „allzuständig” 
zu verstehen.

Becker-Lenz/Müller (2009) schreiben, Pro-
fessionelle benötigen ein eingeübtes Motiv, 
wissenschaftliches Wissen zum Fallverste-
hen heranzuziehen (vgl. Dies.: 206) sowie 
die Kompetenz, unangemessene theoreti-
sche Modelle wie auch unangemessene all-
tagstheoretische Deutungsmuster von zum 
Fall passenden Modellen zu unterscheiden 
und fallspezifische, nicht aber schemati-
sche Methoden wie auch eine reflektier-
te Arbeitsbeziehung auszuwählen (vgl. 
Dies., 207). Gearbeitet wird im Arbeitsfeld 
(potenziell) mit jungen Menschen, die als 
Betroffene weiterhin oder neu in die Ein-
richtungen und Projekte integriert werden 
sollen, aber auch mit Träger*innen von Ab-
lehnungshaltungen in unterschiedlichen 
Ausprägungen. Wie sich im Modellprojekt 
zeigte, haben Jugendarbeiter*innen häufig 
mit Adressat*innen zu tun, die gleichzeitig 
Ablehnungshaltungen aufweisen wie auch 
selbst Ablehnung und Ausgrenzung in un-
terschiedlicher Qualität erfahren. Das fluide 
Setting in den offenen Kontexten und we-
nig bestehendes Material hierzu macht es 
für Fachkräfte besonders herausfordernd, 
Ablehnungsdynamiken und hier angela-
gerte pädagogische Interventionen kon-
zeptionell zu untersetzen und dabei die o.g. 
Ebenen mit einzubeziehen. In den Teams 
bestehen gleichzeitig auch unterschiedli-
che Einschätzungen dazu, welche Deutun-
gen und Interventionen dem Fall angemes-
sen sind.

Das Modellprojekt hatte hier zum Ziel, eine 
demokratiepädagogische Praxis möglichst 
auf Ebene eines Professionellen Habitus 
einzubinden, anzuschließen und weiterzu-
entwickeln. Eine neu oder ergänzend mo-
dellierte Alltagspraxis der Professionellen 
benötigt Zeit. Aus diesem Grund schien es 
angemessen, langfristige Beratungsprozes-
se an den Modellstandorten einzugehen.
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Um den aktuellen Herausforderungen zur 
Auseinandersetzung mit Ablehnungs-
haltungen, Rassismus und Neonazismus 
im Feld der Jugendarbeit zu begegnen, 
braucht es Reflexionsräume für die pro-
fessionelle Bearbeitung der Thematik und 
zur Entwicklung von langfristigen de-
mokratiepädagogischen und rassismus-
kritischen Strategien. Punktuelle Weiter-
bildungen in Form von Seminaren und 
Workshops können wichtige Impulse für 
die pädagogische Praxis geben. Der not-
wendige Transfer in die Praxis und die 
Entwicklung von sozialraumspezifischen 
Ansätzen und Strategien ist jedoch nur 
in längerfristigen Prozessen realisierbar. 
An dieser Stelle setzte das Modellprojekt 
an. Sein innovativer Ansatz lag darin, die 
Bezüge und Logiken rassistischer Haltun-
gen über Erzählungen vom Alltag junger 
Menschen zu erheben, um daran mit le-
bensweltorientierten Interventionen an-
setzen zu können. Zur Umsetzung dieses 
Vorhabens wurden Professionelle an Mo-
dellstandorten in längerfristig angelegten, 
kontinuierlichen Beratungen vor Ort in 
ihren Einrichtungen begleitet. 

Beratungsansatz

Durch die Beratungen vor Ort konnten 
Fachkräfte der Jugendarbeit und angren-
zender Arbeitsfelder direkt in ihrem Ar-
beitsumfeld erreicht werden. Zugleich war 

es möglich, im Prozess an spezifischen 
Problemlagen und Bedarfen der jeweili-
gen Lokalräume anzusetzen. Vor Ort zu 
sein ermöglichte es dem Beratungsteam, 
einen konkreten Eindruck des Arbeits-
umfeldes der Fachkräfte zu bekommen 
und die Gestaltung der Räume in den Be-
ratungen gemeinsam zu reflektieren: Für 
welche Jugendlichen sind die Räume at-
traktiv? Werden verschiedene Lebenswel-
ten von jungen Menschen repräsentiert? 
u.s.w. Die Räume wurden auch metho-
disch einbezogen, indem das Team z.B. 
aufgefordert wurde, den Jugendclub in 
den Rollen ihrer Adressat*innen zu be-
treten, um anschließend zu reflektieren, 
wie man selbst die Kinder und Jugendli-
chen wahrnimmt, welche „Typen“ in den 
Vordergrund treten, welches Verhalten als 
erstes auffällt, was untergeht. Zudem war 
die Durchführung der Beratungen direkt 
im Arbeitsumfeld und ohne zusätzliche 
Anfahrtswege für die Fachkräfte mit einer 
gewissen Niedrigschwelligkeit verbunden, 
ohne die aufgrund ihrer knappen zeitli-
chen Ressourcen eine Teilnahme am Mo-
dellprojekt vermutlich nur schwer mög-
lich gewesen wäre.

Das hier bestehende Verständnis von 
Beratungsprozessen beinhaltet eine Ver-
schränkung von qualifizierenden/fort-
bildnerischen Elementen mit Methoden 
der (Fach-)Beratung und Reflexion. Ganz 

allgemein gefasst beinhaltet Fachberatung 
in der Kinder- und Jugendarbeit „die zeit-
lich befristete, freiwillige und prozesshaf-
te Beratung von Mitarbeiter*innen, sowie 
Teams und Trägern der Jugendhilfe. An-
hand eines Themas, einer Aufgabe oder 
einer Problemstellung, mit dem Ziel der 
Erweiterung ihrer Feld- und Handlungs-
kompetenz. Sie umfasst die Problemdi-
agnose, Erarbeitung von Handlungsal-
ternativen und die Reflexion praktischen 
Handelns in der Sozialen Arbeit“2. Zu die-
sem Zweck kamen in den Beratungspro-
zessen unterschiedliche Methoden und 
Instrumente zum Einsatz: u.a. Interviews 
mit den Fachkräften zur Erhebung der Si-
tuation zu Beginn des Prozesses, Inputs zu 
verschiedenen Themen des Modellprojek-
tes (bspw. zu Rassismus, Gender), Praxis-
reflexionen anhand von konkreten Fällen, 
Reflexionsübungen, Praxistagebuch. Da-
rüber hinaus wurden Aktionen, welche 
die Fachkräfte mit Jugendlichen zu den 
Themen des Modellprojektes umgesetzt 
haben, in den Beratungen vorbereitet und 
nach Abschluss reflektiert. Neben den re-
gulären Beratungsterminen hatten die 
Teams die Möglichkeit, Inhouse-Semi-
nare und Supervisionssitzungen über das 
Projekt in Anspruch zu nehmen und sich 
bei Treffen der Modellstandorte mit den 
Kolleg*innen der anderen teilnehmenden 
Teams fachlich auszutauschen.

„DIESES THEMA KRIEGE ICH NIRGENDWO
Die Qualität von längerfristigen Beratungsprozessen

1.3 
ANDERS UNTER“

 Das heißt, wenn wir als forschende Profession und Disziplin ernst genommen werden möchten in
der sozialen Arbeit, ... dann bedeutet das auch, das Tripelmandat ernst zu nehmen und ... politische
Positionen zu beziehen und immer wieder auch Gefahr laufen, sich bei den jeweiligen
Kommunen, ... manchmal auch sogar bei dem jeweiligen Klientel unbeliebt zu machen.
Prof. Dr. Esther Lehnert, Alice Salomon-Hochschule Berlin
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Die Träger und Teams entschieden sich 
freiwillig für eine Teilnahme am Modell-
projekt. Für einzelne Fachkräfte muss die 
Prämisse der Freiwilligkeit jedoch ein-
geschränkt werden, weil über die Teil-
nahme als Modellstandort innerhalb der 
Teams z.T. mit Mehrheitsentscheidun-
gen bestimmt wurde. Aus Sicht des Be-
ratungsteams bedeutete das, gerade zu 
Beginn des Prozesses zu berücksichtigen, 
dass Motivation und Ziele der Teilneh-
menden stark variieren können und ver-
mutlich auch der normative Druck (sich 
mit den Themen des Modellprojektes aus-
einanderzusetzen) eine Rolle spielen wür-
de. Eine Ausnahme bildete der Beratungs-
prozess eines Netzwerkes von Fachkräften 
verschiedener Träger. Hier entschieden 
über die Teilnahme ausschließlich die Mo-
tivation und die Bereitschaft zum Einsatz 
von zeitlichen Ressourcen der einzelnen 
Fachkräfte. In diesem Setting gab es eine 
große Dynamik bezüglich der Teilnahme. 
Zu Beginn umfasste der Kreis der Interes-
sierten auch Mitarbeiter*innen aus Ver-
waltung und Polizei. Beim ersten Treffen 
wurde gemeinsam entscheiden, dass aus-
schließlich Fachkräfte aus der Jugendar-
beit und angrenzender Arbeitsfelder die 
regelmäßigen Beratungen in Anspruch 
nehmen werden (die auf dieses Feld fokus-
siert waren) und die anderen Kolleg*innen 
Teil eines erweiterten Kreises darstellen, 
der punktuell über Ergebnisse des Bera-
tungsprozesses informiert wird.

Der Fokus des Modellprojektes auf die 
Themen Rassismus und Ablehnungshal-
tungen, verknüpft mit einer geschlechter-
reflektierenden Perspektive, setzte den 
Rahmen für die Inhalte und Ziele im Be-
ratungsprozess. Die Beratungen eröff-
neten den Teams die Möglichkeit, sich 
ausführlich über die Problemstellungen 
und -deutungen im Themenfeld zu ver-
ständigen. Ausgangslage der Beratungs-
prozesse waren zum Teil unterschiedliche 
Problembeschreibungen, verschiedene 
Grade von Handlungsdruck und abwei-
chende Motive der einzelnen Fachkräfte, 
sich mit den Themen des Modellprojektes 
auseinanderzusetzen. Es zeigte sich, dass 
Fachkräfte im Projekt eigensinnig Räume 
erschließen (also im Zweifelsfall auch in 
Abhebung von Projektidee und -zielen), 
in denen sie die für sie aktuell dringlichen 
Fragen bezogen auf ihre Praxis behandeln. 
Die Aufgabe des Beratungsteams war es, 
immer wieder auf die Problembeschrei-
bungen und Fragestellungen der Fach-
kräfte zu den Themen des Modellprojektes 
zurückzukommen und gleichzeitig die 
notwendige Flexibilität in der Gestaltung 
des Prozesses zu berücksichtigen.

Ziel war es, einen Lernprozess zu gestal-
ten, der sich an den Bedarfslagen und 
Fragestellungen der Fachkräfte (zu den 
Themen des Modellprojektes) orientiert 
und von ihnen mitgestaltet werden kann. 
Um Herausforderungen in Lernprozessen 
sinnvoll einordnen und darauf reagieren 
zu können, bedarf es eines spezifischen 
Verständnisses von Lernen, bei dem 
das Subjekt mit seinen jeweiligen Grün-
den (etwas Bestimmtes lernen zu wol-
len) im Vordergrund steht. Lernen kann 
aus dieser Perspektive als eine Form des 
Handelns verstanden werden. Es ist ein 
komplexer Prozess der aktiven Selbstver-
änderung mit dem Ziel der Entwicklung 
der individuellen Handlungsfähigkeit. 
Lernende Subjekte brauchen Lerngründe 
für ihre Lernhandlungen. Diesen Gründen 
gilt es nachzugehen, wenn wir verstehen 
wollen, wie Lernen funktioniert (Markard 
2009, 252ff.). Dieses Verständnis von Ler-
nen steht im Kontrast zu der Vorstellung, 
dass es nur die richtigen Lehrmethoden 
brauche, um bei den Lernenden ein be-
stimmtes Lernergebnis herzustellen (Her-
stellungsperspektive)3. Es passiert immer 
wieder, dass man als Fortbildner*in in 
diese Logik verfällt und davon ausgeht, 
dass grundlegend das gelernt wird, was 
gelehrt würde abzüglich störender Fak-
toren wie bspw. Konzentrationsmangel, 
Konflikte im Team etc. Modellprojekte und 
Maßnahmen im Rahmen der Demokra-
tieförderprogramme stehen in ihrer Um-
setzung unter einem gewissen Druck, mit 
ihren Ergebnissen nach außen sichtbar 
zu werden und Erfolge zu generieren, die 
wiederum ihre Chancen heben, in einer 
folgenden Förderperiode berücksichtigt 
zu werden. Es ist anzunehmen, dass diese 
Rahmenbedingungen die Betonung einer 
Herstellungsperspektive in Bildungspro-
zessen befördert. Übertragen auf die Lern-
prozesse im Modellprojekt bedeutete das, 
die individuellen Lerngründe der Professi-
onellen zu berücksichtigen und damit die 
Orientierung am Subjekt4 als wichtiges 
Prinzip der Haltung im Beratungsprozess 
ernst zu nehmen. Die Instrumente und 
Methoden wurden daraufhin im Prozess 
angepasst.

Die Gestaltung der 
Beratungsprozesse – Methoden 

und Instrumente

Das Modellprojekt ist mit vorab gesetzten 
Zielen gestartet, die sich auf die Haltung 
der Fachkräfte, ihre Handlungskompetenz 
und ihre Praxis bezogen. Kritisch betrach-
tet handelte es sich dabei um von einem 
Außenstandpunkt gesetzte Ziele (Zielpy-
ramide im Konzept des Projektes), welche 
die Fachkräfte durch den Beratungspro-

zess erreichen sollten. In den ersten Be-
ratungssitzungen wurden die Fachkräfte 
aufgefordert, ihre individuellen Ziele für 
den Prozess zu formulieren. Dabei zeig-
te sich eine große Bandbreite an Zielen, 
die sich neben der eigenen Haltung und 
Handlungskompetenz insbesondere auf 
Aushandlungsprozesse im Team und die 
Wirkung und Anerkennung von Jugend-
arbeit im Gemeinwesen bezogen. Neben 
dem häufig genannten Ziel, konkret et-
was für die Praxis mitnehmen zu wollen, 
schien es den Fachkräften in zentraler 
Weise um eine (gemeinsame) Selbstver-
gewisserung zu gehen, was auf ein hohes 
Maß gesellschaftlicher Infragestellungen 
ihrer Praxis und Ansätze schließen lässt. 
An dieser Stelle zeigte sich erwartungs-
gemäß, dass die vorab aufgestellten Ziele 
des Modellprojektes nur zum Teil mit den 
Zielen der Fachkräfte zusammenpass-
ten. Im Beratungsprozess wurden diese 
Schnittstellen in den Fokus gerückt. Da-
bei war es eine zentrale Herausforderung, 
eine gemeinsame Sprache zu finden und 
die verschiedenen Konstrukte und Deu-
tungen (im Themenfeld Ablehnungshal-
tungen, Rassismus, Gender) untereinan-
der abzugleichen, sowohl zwischen dem 
Beratungsteam und den Fachkräften, als 
auch innerhalb der Teams. Die langfristig 
angelegten Prozesse ermöglichten hier 
ein experimentierendes Vorgehen und die 
Modifizierung von Vorgehensweisen und 
Instrumenten entsprechend den gemach-
ten Erfahrungen.

Neben dem Abgleich der Ziele hat es sich 
als sinnvoll erwiesen, zu Beginn der Be-
ratungsprozesse Interviews mit Fach-
kräften als Expert*inneninterviews bzw. 
dokumentierte Fachgespräche durchzu-
führen, um Bedarfe und Ausgangslagen 
zu erheben. Dabei wurden die Fachkräfte 
gemeinsam als Team aufgefordert, ihre 
Adressat*innen und Nutzer*innen zu 
beschreiben, die Rolle der Themen des 
Modellprojektes in ihrem Arbeitsalltag 
einzuschätzen und den Lokalraum zu 
skizzieren, in dem ihre Arbeit stattfindet. 
Diese Interviews erfüllten einen mehrfa-
chen Zweck. Sie eröffneten den Blick auf 
wahrgenommene Problemlagen und auf 
Deutungen der (interviewten) Fachkräf-
te. Durch die Interviews gelang es, eine 
weit detailliertere Beschreibung der Praxis 
und des Reflektierens hierüber zu erhal-
ten, als bei üblichen Bedarfsabfragen. Die 
Fachkräfte wurden auf diese Weise auch 
‚abgeholt‘ und nicht mit vorgefertigten 
Problembeschreibungen konfrontiert. Die 
vorgenommene Auswertung der Inter-
views zielte darauf ab, konkrete Anhalts-
punkte zu identifizieren, an denen im 
weiteren Projektverlauf angesetzt werden 
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konnte. Für die Fachkräfte hatten die In-
terviews zudem die Funktion, sich intensiv 
über ihre Problemwahrnehmungen und 
Haltungen zu den Themen Ablehnungs-
haltungen, Rassismus und Gender austau-
schen zu können, wofür es in dieser Form 
im Arbeitsalltag kaum Möglichkeiten gibt. 
Die Wichtigkeit dieses Punktes hat sich 
auch im weiteren Projektverlauf eindrück-
lich bestätigt. Weiterführende Informati-
onen finden sich im Zwischenbericht des 
Modellprojekts (www.bit.ly/2tHahtt).

Ein weiteres Instrument in den Prozessen 
war die Reflexion von konkreten Praxis-
situationen im Team gemeinsam mit den 
Berater*innen. In Abhebung zur klassi-
schen Kollegialen Fallberatung stand dabei 
die Erweiterung der Perspektiven auf den 
Fall im Vordergrund und nicht vorrangig 
das Finden einer Lösung. Die Einbettung 
von Praxisreflexionen (bzw. Fallberatun-
gen) in einen längerfristig angelegten 
Beratungsprozess hatte Qualitäten, die 
im Rahmen eines kurzen Weiterbildungs-
formates nicht gegeben sind. Dazu ge-
hörten die begleitete Beratung der Fälle 
direkt im eigenen Team und die stärkere 
Einbeziehung von Kontextbedingungen, 
der Perspektive der Jugendlichen und der 
Haltung der Fachkräfte. Durch die aufei-
nanderfolgenden Beratungstermine war 
es möglich, sich immer wieder auf Ablei-
tungen vorangegangener Fallberatungen 
zu beziehen und diese in Bezug zu ande-
ren Praxiserfahrungen zu setzen. Die be-
schriebenen Instrumente dienten neben 
den Praxistagebüchern (vgl. Kap. 2.1) dazu, 
an der spezifischen Situation und den Be-
darfslagen der Fachkräfte anzusetzen und 
somit die Prozessbegleitung als perma-
nenten Aushandlungsprozess zwischen 
den Fachkräften und dem Beratungsteam 
zu gestalten.

Erfahrungen mit dem 
Beratungsansatz

Alle Teams beschrieben eine menschen-
rechtsorientierte Haltung als Konsens 
ihres sozialpädagogischen Handelns. 
Erst durch die begleitete intensive Aus-
einandersetzung mit den Themen im 
Beratungsprozess offenbarten sich Dif-
ferenzen innerhalb der Teams bezüglich 
Haltungsfragen (beispielsweise zu reflek-
tierender Arbeit oder Grenzen in der Arbeit 
mit rechts-affinen Jugendlichen), daraus 
folgenden Bewertungen und abgeleite-
ten Interventionen. Die Thematisierung 
und Aushandlung von solchen kontro-
versen Positionen scheint im sozialpäd-
agogischen Alltag und ohne eine externe 
Moderation schwer integrierbar zu sein. 
In den Prozessen wurden darüber hinaus 

Teamdynamiken und unterschiedliche 
Hierarchieebenen sichtbar, die zum Teil 
einen produktiven inhaltlichen Austausch 
insbesondere bei kontroversen Themen 
erschwerten. Dieser Effekt wurde durch 
die externe Begleitung etwas abgefedert, 
weil durch das Beratungsteam inhaltliche 
Impulse gesetzt wurden und die Diskussi-
on im Team von außen moderiert wurde. 
Zugleich gelang es mitunter auch durch 
eine engagierte Leitung, die Auseinander-
setzung mit den Themen des Modellpro-
jektes im Team voranzubringen.

Die längerfristig angelegten Beratungs-
prozesse ermöglichten es, in den Teams 
professionelle Konstrukte abzugleichen 
und auf gemeinsame, fachliche Begrün-
dungen für sozialpädagogisches Handeln 
hinzuarbeiten. Dabei wurde deutlich, dass 
das Heben von Deutungen und deren Ein-
schätzung ein anspruchsvoller Prozess 
ist, der zunächst einmal Zeit benötigt. Er 
produziert auch keine eindeutigen und 
konsensual geteilten Einschätzungen. 
In diesem Sinne ist es bereits ein Erfolg, 
wenn sich der Zugang zu Deutungen von 
Jugendlichen erweitert, das Bild beste-
hender Ablehnungshaltungen und ihrer 
Begründungszusammenhänge verdichtet 
wird und ein dialogischer Prozess mit und 
unter Fachkräften entsteht. Vor diesem 
Hintergrund wurden im Prozess sowohl 
die Ziele des Modellprojektes als auch die 
Ziele der Fachkräfte angepasst. Beispiels-
weise rückte ein Team davon ab, auf eine 
Gesamtstrategie im Träger hinzuarbeiten 
und stellte den dialogischen Prozess zur 
Wahrnehmung, Deutung und Interventi-
on bei Ablehnungshaltungen in den Vor-
dergrund. Aus Perspektive der Fachkräfte 
lag das Potenzial der regelmäßigen Bera-
tungstermine so u.a. darin, dass die The-
men immer wieder einen Raum bekamen, 
aktuelle Fragen und Situationen bespro-
chen werden konnten, die wiederum auf 
gemeinsamen Diskussionen und Ablei-
tungen aufbauten. Ohne diesen Rahmen 
würde gerade ein Thema wie Rassismus 
im pädagogischen Alltag aus dem Blick 
geraten. Das liegt zum einen daran, dass 
verschiedene andere Problemlagen wie 
z.B. Suchtverhalten oder Mobbing, in der 
Praxis erstmal dringlicher erscheinen, weil 
sie anders sichtbar sind und die Wahr-
nehmung, dass es sich hierbei um sozi-
alpädagogisch zu bearbeitende Probleme 
handelt, von verschiedenen Seiten her 
geteilt wird. Demgegenüber gibt es keinen 
Konsens darüber, welche Phänomene als 
Rassismus zu deuten sind und mit welcher 
Dringlichkeit das Problem zu bearbeiten 
ist. Für die Kolleg*innen des Netzwerkes 
(Fachkräfte verschiedener Träger) lag eine 
zentrale Funktion der Beratungen darin, 

dass diese einen Entlastungs- und Schutz-
raum boten, um sich offen über die The-
men auszutauschen, ohne die Sorge ha-
ben zu müssen, dass die eigene Position 
(auch innerhalb der jeweiligen Träger) in 
Teilen oder komplett in Frage gestellt wird. 
Dieser geschützte Raum machte es den 
Fachkräften möglich, an der eigenen Hal-
tung zu arbeiten und sich zu den bespro-
chenen Themen weiterzuqualifizieren.

Ein zentraler Aspekt in der Weiterqualifi-
zierung war die Auseinandersetzung mit 
den Adressat*innen der Fachkräfte. Im 
folgenden Kapitel wird der Blick der Fach-
kräfte auf ihre Adressat*innen themati-
siert und im weiteren der Fokus auf Ableh-
nungshaltungen bei diesen gelegt.

2 Die Definition von Fachberatung ist dem internen 

Qualitätshandbuch der AGJF Sachsen e.V. entnom-

men.

3 Grundlage der Herstellungsperspektive ist der Lehr-

Lern-Kurzschluss (Markard 2009, 252), d.h. die Gleich-

setzung von Lehren und Lernen. Der Standpunkt des 

Subjektes wird dabei nicht berücksichtigt, ist aber für 

das Gelingen von Lernprozessen zentral.

4 „Der Terminus Subjektivität steht (…) für die Annah-

me, dass Individuen mit der Möglichkeit von Selbst-

bewusstsein und Selbstbestimmungsfähigkeit aus-

gestattete Einzelne sind, die auf der Grundlage von 

Abwägungen zwischen Alternativen entscheiden und 

handeln können“ (Scherr 2013, 301).
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Im Modellprojekt wurden Fachkräfte der 
Jugendarbeit gebeten, die Jugendlichen 
zu beschreiben, mit denen sie arbeiten. 
Das Bild fiel erwartungsgemäß uneindeutig 
aus. Exemplarisch heißt es: „...wenn ich für 
mich spreche und unsere Zielgruppe an-
gucke, da ist alles dabei. Wirklich” (IF). Die 
Beschreibung fand im Rahmen eines je-
weils ca. 90-minütigen Interviews statt, um 
eine gute Grundlage für den weiteren Bera-
tungsprozess zu legen.

Beschreiben ist ein konstruierender Vor-
gang in der Denk-Sprach-Logik. Dies soll 
hier am folgenden Beispiel kurz theoretisch 
abgehandelt werden. Man sieht einen schö-
nen Baum (de Saussure 1967, 67). Möch-
te man sich dazu mitteilen („Was für ein 
schöner Baum!”), nutzt man den allgemein 
bekannten Begriff „Baum“ dafür. Das zuvor 
ausschließlich von den eigenen Sinnesor-
ganen aufgenommene Bild (Baum) und die 
Empfindung dabei (schön) können mittels 
Sprachcode anderen Menschen mitgeteilt 
werden. In der Realität bildet sich dieser 
Prozess in einer schier unendlichen Über-
lagerung, Vielseitigkeit und Vielsprachigkeit 
ab. Dabei ist es alles andere als selbstver-
ständlich, dass die Menschen, die sich mit 
dem Wort „schön“ über einen Baum aus-
tauschen auch das Selbe verstehen und bei 
Betrachtung des besagten Baumes einen 

ebenso „schönen“ Sinneseindruck hätten 
und diesen auch gleich „schön“ einschät-
zen würden. Sprache hat also die nützliche 
Eigenschaft, Sinneseindrücke zu kompri-
mieren, ihnen einen geteilten Code (Wörter) 
zur Verfügung zu stellen und transferierbar 
zu machen. Denn wie sonst ließen sich Ge-
danken, Erfahrungen und Erlebnisse mit-
einander austauschen? In diesem Prozess 
der Komprimierung und Differenzierung 
von Eindrücken liegen allerdings nicht nur 
Vorteile. Streit, Irritationen und Konflikte 
sind übliche Begleiterscheinungen davon, 
dass Sprache nicht immer genau das zu 
transportieren vermag, was „gemeint“ wur-
de. Mehr noch, wenn sich nicht über ein 
singuläres, abschließbar zu betrachtendes 
Ereignis (Sinneseindruck „schöner Baum“) 
ausgetauscht werden soll, sondern gar über 
komplexe Verhältnisse, temporär übergrei-
fende Entwicklungen oder Ansichten über 
andere Menschen, dann muss man in der 
Sprache grundsätzlich auf sprachliche Bil-
der zurückgreifen, die Sachverhalte zuspit-
zen, charakterisieren, Details aussparen 
und letztlich versuchen, Realitäten zu (re-)
konstruieren. Beide Prozesse – das, was ei-
gentlich „gemeint“ wird und das (Re-)kons-
truieren – haben die Eigenschaft, auf etwas 
zu verweisen, das hinter den Worten „steht“, 
aber aufgrund zeitlicher, sprachlicher oder 
emotionaler Praxismängel gerade nicht mit 

hinreichend konkreten Worten, in seiner 
Gänze – wenn das überhaupt möglich ist 
(Geertz 1983) – beschrieben werden kann.

Soweit die stark verkürzte Sprachtheorie. Sie 
hilft dabei, den eingangs eher salopp for-
mulierten Satz „Fachkräfte der Jugendarbeit 
beschreiben Jugendliche“ als Prozess der 
Sprach-Denk-Logik besser zu verstehen. Es 
wird deutlich, dass jede Form der Beschrei-
bung von Jugendlichen durch ihnen noch 
so vertraute Fachkräfte, eine Konstruktion 
sein muss.

Für die Beratungsprozesse im Modellprojekt 
ergaben sich daraus eine Reihe von Anfor-
derungen:
➔ Fachkräfte brauchen Raum und Zeit 

sich in angemessener Art (moderiert) 
über ihre Arbeit auszutauschen (siehe 
Kap. 1.3);

➔ Fachkräfte müssen in der Lage sein, 
ihre eigenen Konstruktionen von ihren 
Adressat*innen (Jugendliche) zu hinter-
fragen;

➔ Konstruktionen von Adressat*innen 
müssen in verschiedenen Formaten 
(Fachforen, Beratungen, Berichten, Stu-
dien) wertschätzend diskutierbar wer-
den;

➔ Konstruktionen von Adressat*innen 
müssen konkretisiert und daraufhin 

„ALSO MAN KANN SAGEN, MAN IST NEUTRAL

Der professionelle Blick auf die Adressat*innen

2.1 

Gibt es wirklich noch offene Jugendarbeit, wo Jugendliche eigene Räume haben?
Wo Jugendliche Erwachsenen gegenübertreten, die sich auch als Person anfragen lassen,
die sich als Mann und Frau anfragen lassen, wie die hier leben? Gibt es da noch
eigentlich Pädagogen, die den Jugendlichen zur Verfügung stehen?
Prof. Dr. Barbara Wolf, Fachhochschule Mittweida

WIE MAN WILL. DAS IST MAN EINFACH NICHT“
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überprüft werden, was „eigentlich ge-
meint“ wurde;

➔ Konstruktionen von Adressat*innen 
müssen schließlich dekonstruiert wer-
den, um an die Stelle professionell un-
zulässiger Beschreibungen adäquate 
professionell angemessene Beschrei-
bungen treten zu lassen;

➔ Fachkräfte müssen diesen Prozess der 
De- und Rekonstruktion zu gegebenen 
Anlässen regelmäßig wiederholen und 
einüben.

Jugendliche als „Probleme”

Fragt man Fachkräfte nach einer Beschrei-
bung für ihre Adressat*innen – wie es fest 
im Projektverlauf verankert war – kursieren 
neben Darstellungen von „da ist eigent-
lich alles dabei” schnell auch Begriffe und 
pointierte Zuspitzungen, wie „lethargisch”, 
„uninteressiert”, „benachteiligt”, „woll‘n 
nur chillen, saufen, kiffen“. Den oben auf-
geführten Schlussfolgerungen aus der 
Sprachtheorie folgend ist es zunächst wün-
schenswert, wenn solche Einschätzungen 
ausgesprochen werden. Für eine professio-
nelle Arbeitsgestaltung in der Jugendarbeit 
darf es bei dieser Ebene der Beschreibung 
aber nicht bleiben. Nicht nur die Begriffe 
selbst, was mit ihnen eigentlich „gemeint“ 
war und wofür diese Begriffskonstrukti-
onen dienen, ist zu beleuchten. Auch der 
Kontext, also die Arbeitsverhältnisse, Räu-
me, gesellschaftliche und geschlechtliche 
Anforderungen sind Aspekte, die zu be-
trachten sind. Dann erst werden die eige-
nen Konstruktionen und Problembilder der 
Adressat*innen zum Thema und bearbeit-
bar. Dieser Prozess läuft dem üblichen, häu-
fig von Zeitknappheit bedrohten und um 
Prioritätensetzung gebotenen, alltäglichen 
Kommunikationsschema, entgegen. Doch 
gerade aus dieser künstlichen, schrittwei-
sen Verlangsamung von Kommunikations-
prozessen gehen diverse Qualitäten für die 
Auseinandersetzung mit Ablehnungshal-
tungen von jungen Menschen über ihre Er-
zählungen und Alltagsbeschreibungen her-
vor. Es wird deutlich, dass junge Menschen 
nicht ‘einfach so sind’, sondern dass ihr – 

von manchen vielleicht auch als „underper-
forming“ wahrgenommenes – Verhalten
1 eine bestimmte Funktion besitzt, die es 

zu verstehen gilt;
2 die Neubewertung der Beschreibung er-

möglicht und
3 verdeutlicht, dass die andauernde Refle-

xion des De- und Rekonstruktionspro-
zesses die einzige Alternative darstellt, es 
sei denn, man möchte mit den eigenen 
Problembildern unkritisch und unbehel-
ligt weiterarbeiten.

Schließlich ist auch ein von Externen gelei-
teter Beratungsprozess, wie im Modellpro-
jekt, nicht frei von diesem Konstruktions-
kreislauf, weshalb die oben formulierten 
Anforderungen gleichsam auf die Ebene 
der Beratenden zu übertragen sind. Denn 
natürlich werden auch in diesem Text Fach-
kräfte in gewisser Form konstruiert.

Junge Menschen ernst nehmen

Letztlich sollte der erläuterte Vorgang dazu 
dienen, dass jungen Menschen durch 
Fachkräften dazu verholfen wird, mit ihren 
Sichtweisen zur Geltung zu kommen. Das 
heißt, nach SBG VIII §11, Selbstbestimmung 
zu erlangen, gesellschaftliche Mitverant-
wortung zu tragen und sich in sozialem 
Engagement zu üben (vgl. Kap. 1.1). Dafür 
muss laut Gesetz unmittelbar an ihren Inte-
ressen angeknüpft werden: „Anzusetzen ist 
an den jeweiligen konkreten Beschädigun-
gen, Begrenzungen und Behinderungen 
einer selbstbewussten und selbstbestimm-
ten Lebensgestaltung” (Scherr 2013, 205f.). 
Diesen Einschränkungen in der Lebensge-
staltung unterliegen viele junge Menschen 
an den Modellstandorten. Einerseits sind 
davon Jugendliche betroffen, die Ableh-
nungshaltungen aktiv ausüben und ande-
rerseits noch stärker Jugendliche, welche 
Diskriminierungen ausgesetzt sind.

Jungen Menschen zu ihrem empirischen 
Recht zu verhelfen, ist Grundlage für die 
Profession der Jugendarbeit und zugleich 
kein simpler Vorgang. Neben allgemeinen 
Erwägungen (vgl. Scherr 2013), soll hier auf 
der sprachtheoretischen Ebene weiterge-
dacht werden. Es wurde beschrieben, dass 
die Konstruktionsschleifen der Jugend-
lichenbeschreibungen und ferner auch 
die Fachkräftebeschreibungen reflektiert 
werden müssen. Um an den Interessen 
der Jugendlichen anzuschließen, müssen 
weiterhin die Beschreibungen ihrer Sin-
nes- und Lebenseindrücke in den Fokus 
des Prozesses rücken. Einerseits besteht die 
Möglichkeit, dieser Sinnes- und Lebensein-
drücke indirekt habhaft zu werden, indem 
jugendliche Praktiken (on- und offline, im 
Jugendclub etc.) beobachtet und beschrie-

ben werden. Gewisse Interpretationsebe-
nen, insbesondere dessen, was eigentlich 
„gemeint“ ist, bleiben jedoch jeder noch so 
guten Beobachtung verschlossen. Demzu-
folge ist es erforderlich, junge Menschen 
direkt nach ihren Sinnes- und Lebensein-
drücken zu befragen und in Interaktion zu 
treten. Auch hier bieten sich eine ganze Rei-
he von Möglichkeiten und Gelegenheiten, 
wie das Thekengespräch oder Situationen 
am Kicker, in der Sofalandschaft oder beim 
Kochen – damit allgemein in Räumen der 
geübten und verdichteten Kommunikation 
in den Einrichtungen und Angeboten – an. 
Doch zeigt sich in der Praxis schnell, dass 
diese Gesprächssituationen aufgrund der 
Dynamiken des Arbeitsfeldes oft störenden 
und ablenkenden Einflüssen unterworfen 
sind, die ein konzentriertes Nachdenken, 
Nachfragen, Ergründen, Erzählen und Ab-
warten oft beeinträchtigen. Daher wurde im 
Projekt auf zwei weitere Vorgehensweisen 
gesetzt. Zum einen wurden nach dem Prin-
zip der Freiwilligkeit die Fachkräfte dazu 
angeregt, ein Praxistagebuch zu führen, 
in welchem sie denkwürdige Situationen 
und Beobachtungen aus dem Arbeitsalltag 
dokumentierten. Diese, mal mehr, mal we-
niger umfangreichen Memos stellten nicht 
nur Material für die Beratungsprozesse zur 
Verfügung. Da sie in der Regel auch um 
Einschätzungen und weitergehende Ge-
danken ergänzt waren, konnten auch diese 
individuellen Interpretationen in die Bera-
tungen einbezogen werden oder bildeten 
eine eigene Reflexionsfolie. Zum anderen 
wurde im Projekt eine Situation geschaffen, 
die für jugendarbeiterische Verhältnisse 
mitunter untypisch ist, indem die Fachkräf-
te dazu aufgefordert wurden, Interviews mit 
ausgewählten Jugendlichen aus ihrer Ein-
richtung zu führen Dafür brauchte es einen 
abgeschlossenen Raum, möglicherweise 
einen Termin mit festem Zeitrahmen und 
zum Zwecke der Auswertung ein Aufnah-
megerät. Stieß im Projektverlauf allein der 
Wunsch nach einer solchen Interviewsitu-
ation schon auf fachliche Bedenken, brach-
te das Aufnahmegerät manche Fachkraft 
an die Grenzen des Vorstellbaren, mitunter 
auch des Zumutbaren. Schließlich waren 
damit nicht zuletzt auch diverse Anforde-
rungen der Datenschutzgrundverordnung 
verbunden. Nach einer Vorbereitungszeit 
von bis zu mehrere Monaten gelang es im 
Projekt jedoch, die geplanten Interviews 
durchzuführen. An diesem Prozess wurde 
deutlich, dass es für viele Fachkräfte un-
üblich war, abgeschlossene Gesprächs-
situationen mit ihren Adressat*innen zu 
kreieren. Erwartbarerweise waren auch die 
Anforderungen an ein narratives Interview 
nicht immer ohne Weiteres zu erfüllen. 
Das Modellprojekt lernte angesichts der 
auftretenden Schwierigkeiten auch hier, 

Ausgangspunkt subjektorientierter 
Jugendarbeit ist die Annahme, dass 
die Kernaufgabe von Jugendarbeit als 
eigenständiges Arbeitsfeld der Kinder- 
und Jugendhilfe nicht darin besteht, 
auf unangepasste, ärgerliche und irri-
tierende Verhaltensweisen Jugendli-
cher in der Absicht zu reagieren, diese 
zu sozial unauffälligen, angepassten 
Gesellschaftsmitgliedern zu erziehen, 
die geltende Gesetze beachten und ihre 
Lebensführung an den Leitnormen 
der Arbeits- und Konsumgesellschaft 
orientieren.“ (Scherr 2013, 297)
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Erwartungen an die Fachkräfte zu hinter-
fragen, vereinfachte und reflektierte die 
Vorgehensweise mit ihnen gemeinsam. Im 
Rahmen des Projekts sind schließlich sechs 
Interviews entstanden, die Aufschluss über 
die Lebensweltdynamiken und beispielhaf-
ten Deutungen des lokalen Alltags einiger 
ausgewählter Jugendlicher an den Mo-
dellstandorten geben (siehe dazu Kap. 2.2). 
Trotz aller Hürden, die mit dieser Methode 
verbunden sind, rechtfertigen die gewon-
nenen Materialien das Vorgehen: Um jun-
gen Menschen zu ihrem empirischen Recht 
zu verhelfen, muss ihren Sichtweisen Platz 
eingeräumt werden. Und es bedarf genau-
er Erhebung in geschützten Settings und 
schließlich erkenntnisorientierter Auswer-
tung im Team, um valide Rückschlüsse 
für die jugendarbeiterische Angebots- und 
strategische Prozessplanung zu ziehen.

Erfahrungsbezug und Haltung im 
Interview

Albert Scherr (2018, 250) gibt die Devise aus, 
„Menschenrechtsbildung als einen über-
greifenden Rahmen für die Jugendarbeit in 
den Blick zu nehmen”. Das bedeutet auch, 
Jugendarbeit im Sinne einer Bildung ge-
gen Rassismus und Heterosexismus und 
für Gleichberechtigung und Demokratie 
zu begreifen. Will man etwas über die Ju-
gendlichen und ihre Sichtweisen herausbe-
kommen, ist es selbstredend zwecklos, die 
Interviewpartner*innen mit suggestiv ge-
stellten Fragen auf die „richtige Antwort“ zu 
bringen. Die Erfahrung zeigt deutlich, dass 
junge Menschen bei solchen oder ähnlich 
gestellten Fragen, ihre Gedanken und Mei-
nungen nicht frei äußern (können oder 
wollen). Ins Gespräch kam man hingegen, 
wo den Jugendlichen mit einer Haltung der 
interessiert-naiven Neugier begegnet wur-
de.

Gleichberechtigung und Demokratie sind 
Erfahrungen, die junge Menschen zu-
nächst relativ abstrakt erleben. Zum Begriff 
„Mitbestimmung“ etwa sagt eine junge In-
terviewpartnerin: „Ich hab’ immer das Ge-
fühl, dass man an der Schule nicht so viel 
mitbestimmen kann, aber vielleicht täusch’ 
ich mich da ja“ (IJ). Aber auch die Mög-
lichkeiten (und Interessen) mitzugestalten, 
werden als verhältnismäßig gering einge-
stuft: „Ja. Die gibt’s. Das Problem ist, dass 
man da als Jugendlicher erstmal dahinter 
steigen muss, wo sind diese Angebote? Wie 
kann ich die für mich ausbauen, für meine 
Interessen nutzen? Und an sich ist halt bei 
den Jugendlichen zwischen vierzehn und 
zwanzig wenig Interesse da“ (IJ).

Diese Erfahrungen gilt es unbedingt ernst 
zu nehmen. Die erwähnten Machtasym-

metrien (vgl. Kap. 1.3) in der sozialpädagogi-
schen Beziehung und folglich auch in den 
Demokratie- und überhaupt Lebenserfah-
rungen zwischen Fachkräften und Jugend-
lichen sind kontextbedingt beträchtlich. Sie 
können nicht beseitigt, aber auf ein Min-
destmaß begrenzt werden. Vor allem müs-
sen sie Gegenstand fortwährender Refle-
xion sein. Zugleich ist zu berücksichtigen, 
dass es für eine relativ ungezwungene Frei-
zeitgestaltung in der offenen Einrichtung 
auch zweitrangig ist, ob junge Menschen 
ihren Besuch dort nun als Mitbestimmung, 
Mitgestaltung oder lebhaft antirassistische 
Demokratieerfahrung aktiv abspeichern. 
Und trotzdem ist der unbewusst wirkende 
Aspekt klar positionierter Maßnahmen für 
zu entwickelnde demokratieorientierte Hal-
tungen nicht zu unterschätzen. In diesem 
Zusammenhang werden unterschiedliche 
Erfahrungen gemacht. Fachkräfte beklag-
ten in einem Fall etwa die Wirkung ihrer 
Maßnahmen mit Hinblick auf demokrati-
sche Werte, als bei den lokalen U18-Wahlen 
die AfD einen Stimmenanteil von über 30% 
erhielt. Das aus Sicht der Fachkräfte be-
sorgniserregende Ergebnis kann zugleich 
als Ausgangspunkt für weitere, vertiefen-
de Gespräche mit den Jugendlichen die-
nen. Diese allerdings entzogen sich in dem 
Beispiel der weiteren Auseinandersetzung 
direkt nach der Wahl. Solche Erfahrungen 
können verschieden interpretiert wer-
den. Vor allem aber geben sie Anlass, zu 
überprüfen, wie die Gespräche angebahnt 
wurden, mit welchen Konstruktionen die 
Fachkräfte auf die (zu belehrenden?) Ju-
gendlichen zugegangen sind. Das Potenzial 
sozialpädagogischer Interventionen wird in 
einem anderen Fall deutlich. Dort heißt es in 
einem Interview mit einem Jugendlichen, 
dass „… das Jugendhaus auch ‘nen wichti-
gen Teil bei der politischen Aufklärung von 
Kindern und Jugendlichen (leistet) …“ (IJ). 
Aufschlussreich ist auch die anschließende 
Beschreibung dessen, wie Jugendliche dort 
die pädagogische Intervention erleben und 
beschreiben: „… indem man sie (die poli-
tisch Aufzuklärenden) mal anspricht und 
sagt: ‘Hier, keine Ahnung, weißt du, was das 
heißt oder hast du dir da drüber schon mal 
Gedanken gemacht?’ und dann vielleicht 
auch zum Nachdenken anregt. Wenn das 
wegfällt, dann ist es halt leichter für andere, 
sich Gehör zu verschaffen“ (IJ).

Demokratische Erfahrungsräume und un-
terschiedliche Deutungsmuster erzeugen 
für eine belastbare Arbeitsbeziehung erheb-
liches Konfliktpotenzial. Jungen Menschen 
müssen hier also nachhaltig entsprechende 
Möglichkeiten geschaffen werden, die an-
dere tendenziell verregelte oder enge Sozi-
alisationsinstanzen, wie die „hierarchische 
Zwangsinstitution Schule” (Scherr 2018, 251) 

und Elternhaus nicht bieten. Diese demo-
kratischen Lernmöglichkeiten wiederum 
müssen so gestaltet sein, dass Jugendliche 
sie ‘wie von sich’ – sozusagen aus natürli-
cher Interaktion heraus – nutzen würden 
und wollen.
Ganz offenbar sind formale Settings der 
politischen Bildungsarbeit nur in begrenz-
tem Maße bei den in den vorliegenden In-
terviews befragten Jugendlichen wirksam. 

Dazu ist es bisweilen unumgänglich, das 
eventuell lang erarbeitete (konstruierte) har-
monische „Arbeitsbündnis” als tragfähiges 
Modell im Sinne des emanzipatorischen Bil-
dungsauftrages infrage zu stellen. Jugendli-
che haben nämlich nicht nur ein Recht auf 
eine „gute Zeit“ in offener Jugendarbeit, 
sondern auch ein Recht auf nonformale 
Demokratieerfahrungen: den pädagogisch 
gerahmten Konflikt. „Dazu braucht es kon-
fliktbereite Sozialarbeiter(innen), die Soziale 
Arbeit nicht als neutrale, sondern als demo-
kratische verstehen” (Schäuble 2018). Die 
vom Modellprojekt begleiteten Fachkräfte 
teilen diese Ansicht. So heißt es in einem 
Interview: „Und so ein Konflikt hat nämlich 
den Vorteil, was wir einfach schon oft in der 
Arbeit erlebt haben, dass Leute, die ganz 
stark ‘ne vorgefertigte Meinung haben, ein 
ganz stark geprägtes Bild zu dieser Gruppe, 
danach sagen, das ist ja gar nicht so, und 
kommen wir mit denen eigentlich auf der 
Ebene klar” (IF).

Von diesen Schilderungen ausgehend sol-
len im folgenden Kapitel genauer die in den 
Interviews erhobenen Ablehnungshaltun-
gen analysiert werden.

Gelingt es Jugendarbeit bei allen Teil-
nehmenden – unabhängig von sozialem 
Status, Nationalität, Ethnizität, Religion 
und Geschlecht und anderen gesell-
schaftlich folgenreichen Unterscheidun-
gen - Erfahrungen der Anerkennung als 
Gleichberechtigte und des gegenseitigen 
Respekts zu ermöglichen, dann hat sie 
einen menschenrechtlichen Kernauftrag 
erfüllt.“ (Scherr 2018, 251f.)
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In den Beratungsprozessen und Inter-
views ist von einem breiten Spektrum 
an Ablehnungshaltungen die Rede, die 
in Tiefe und Ausdruck jedoch nicht ein-
heitlich sind. Auf der Orientierungsebene 
lassen sich generell Stereotype, Vorurtei-
le, Stimmungen und verfestigte Einstel-
lungen unterscheiden. Sie verweisen mal 
sehr direkt auf Ablehnungen in Kombina-
tion mit Abwertung, wie bei rassistischen 
Orientierungen. Mal steht mehr die Zu-
ordnung in eine bestimmte Hierarchie im 
Vordergrund, wie im Fall (hetero-)sexis-
tischer Orientierungen. Daneben ist von 
Abgrenzungen die Rede, die in erster Linie 
dazu dienen, das Eigene vom Anderen zu 
trennen, was gerade für die Jugendphase 
bedeutsam ist und keinesfalls per se pro-
blematisch sein muss. Oft verbinden sich 
diese Ebenen aber auch miteinander.

Solche Orientierungen sind höchst indi-
viduell. Zugleich haben sie eine gemein-
schaftliche Note, denn sie entstehen aus 
sozialen Erfahrungen und ihrer Interpre-
tation, greifen auf bestehende Deutungs-
muster und Repräsentationsfolien zurück. 
Erfahrungen werden durchgehend an 
dem ‚Sound‘ abgeglichen, der in der öf-
fentlichen Debatte, bei Erwachsenen, un-
ter Freund*innen, auf der Straße und in 
anderen Sozial(isations)räumen, in denen 

sich die Jugendlichen bewegen, herrscht. 
Dabei zeigt sich in den Interviews mit 
Fachkräften und in den Beratungsprozes-
sen auch: ein nicht geringer Teil dieser 
Orientierungen wird gar nicht in erster 
Linie auf Seiten der Jugendlichen verortet, 
sondern auf Seiten der Erwachsenenge-
sellschaft (vgl. Kapitel 3.2). Orientierungen 
sind schließlich auch deshalb eine soziale 
Angelegenheit, weil sie ausgedrückt wer-
den: sie zeigen sich im direkten Umgang 
mit anderen Menschen, die einer eigenen 
oder einer anderen Gruppe zugeschlagen 
werden oder im Sprechen über sie. Auch 
hier ist von einer großen Bandbreite die 
Rede: von einer bestimmten Art des Re-
dens, von räumlicher und sozialer Distan-
ziertheit, von Akten des machtvollen Aus-
grenzens, „Unterbutterns” und Bedrohens, 
seltener von körperlicher Gewalt. Nimmt 
man all dies zusammen, lässt sich sagen: 
Ablehnungshaltungen sind komplex. Man 
muss sie sich als ein bewegliches Geflecht 
vorstellen, in dem das eine das andere sta-
bilisiert, nicht als ein Bündel von Einstel-
lungselementen, die auf derselben Ebene 
liegen, die widerspruchsfrei zusammen-
hängen und sich gemeinsam auf einen 
genau bestimmbaren ‚ideologischen‘ Kern 
zurückführen lassen (vgl. dazu Möller u.a. 
2016). Ihre Komplexität steigert sich noch 
dadurch, dass sie auch mit Emotionen, mit 

tieferliegenden ‚unbewussten‘ Prägungen 
sowie mit gesellschaftlichen und sozial-
räumlichen Prägungen, Dynamiken und 
Gruppenprozessen verknüpft sind.

Dies macht die Sache nicht nur theore-
tisch, sondern auch in der Praxis so heraus-
fordernd. Sozialpädagogische Fachkräfte 
müssen Einschätzungen vornehmen, um 
die Haltungen der Jugendlichen zu ver-
stehen, mit denen sie arbeiten. Sie benö-
tigen dafür Zeit und Einschätzungskom-
petenzen (siehe Kap. 1.3), das Ergebnis ist 
nicht nur davon abhängig, was sie sehen, 
sondern wie sie es sehen (siehe Kap. 2.1). 
Sie müssen einschätzen, was ‚Spaß‘ ist 
und was ‚Ernst‘, wie sich in bestimmten 
Aussagen und Handlungen Ängste und 
konkrete eigene Ablehnungen, Provokati-
onen und Anpassungen miteinander ver-
binden. Sie müssen dabei auch über den 
Tellerrand jugendlicher Praktiken und Ar-
tikulationen schauen und die Frage verfol-
gen, auf welche Einflussfaktoren – etwa in 
der Familie, im Sozialraum, in ‚alten‘ und 
‚neuen‘ Medien – diese zurückgehen. Und 
sie müssen ihren Blick dafür schärfen, was 
Meinungen, was unhinterfragte Routinen 
und Jargons, was allgemeine Sichtweisen 
auf die Welt und auf grundlegende Werte 
sind.

„WIRKLICH DIE DIFFERENZIERUNG IMMER FÜR

Ablehnungshaltungen bei Jugendlichen

2.2 

Deutschland ist seit Jahrzehnten Einwanderungsland und es ist Zeit,
quasi dem sich zu stellen, das anzuerkennen und quasi den Leuten, die hier leben,
auch eine gesellschaftliche Teilhabe zu ermöglichen.
Ana-Cara Methmann, Friedenskreis Halle e. V.

 SICH ZU HALTEN UND ZU SAGEN: WAS BEGEGNET MIR 
 DENN JETZT HIER?“
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Am Ende des Projekts liegt zu diesen Fra-
gen ein umfangreicher Material-Korpus 
vor. Auf der einen Seite zeigt das Materi-
al, wie Fachkräfte der Jugendarbeit über 
(Ablehnungs-)Haltungen sprechen, die 
sie bei ihren Jugendlichen (und weiteren 
Akteur*innen) sehen (vgl. dazu ausführ-
licher den Zwischenbericht des Modell-
projekts: www.bit.ly/2tHahtt). Festgehalten 
sind diese Einschätzungen in den schon 
erwähnten Interviews, in Praxistagebü-
chern und in den Dokumentationen der 
Beratungsprozesse. Auf der anderen Seite 
existiert auch Material der Jugendlichen 
selbst, in Form der durch die Fachkräfte ge-
führten Interviews. Dieses floss als Reflexi-
onsfolie in die Beratungsprozesse ein. Das 
von den Jugendlichen gezeichnete Bild ist 
natürlich nicht repräsentativ für die jeweili-
ge Gesamtheit der Besucher*innen vor Ort. 
Dennoch bietet es eine Fülle an Anhalts-
punkten und Erklärungen, die sich mit der 
Perspektive der Fachkräfte in Beziehung 
setzen lassen und ein verdichtetes Bild 
bestehender individueller und lokalräum-
licher Problemlagen und Herausforderun-
gen zeichnen.

Diese liegen neben natio-ethno-kulturell 
konturierten Ablehnungen auch noch in 
anderen Bereichen, die aber nicht immer 
klar voneinander trennbar scheinen. So 
werden etwa beim Thema Mobbing oft 
ähnliche Mechanismen gesehen, so dass 
auch solche Phänomene im Rahmen der 
Beratungsprozesse angesprochen wurden. 
Exemplarisch heißt es in einem Interview: 
„(I)ch würde es auch nicht wirklich trennen. 
(…) Also dieses ‘nur ausländerfeindlich’. Also 
es gibt halt Ablehnung gegenüber gewissen 
Charakterzügen oder gewissen Eigenarten 
von Menschen oder überhaupt von Men-
schen, die anders sind“ (IF). Auch typische 
Konkurrenzen zwischen Jugendlichen aus 
verschiedenen Ortsteilen oder allgemeine 
Konflikte um Raum (im Jugendclub, auf 
der Straße; vgl. Zwischenbericht) werden 
genannt. Man kann hier von einer doppelt 
ganzheitlichen Perspektive sprechen: zum 
einen gerät im Praxis-Blick auf konkrete 
Probleme schnell die gesamte Bandbreite 
an Herausforderungen in den Fokus. Zum 
anderen lässt sich das Bemühen erkennen, 
eine Tiefenstruktur zu erfassen, die solchen 
Konflikten und Haltungen insgesamt zu-
grunde liegt.

Zu fragen ist daher: Wie stellen sich diese 
Zusammenhänge aus Sicht der Fachkräf-
te dar? Welche Perspektiven lassen sich 
in den mit Jugendlichen geführten Inter-
views erkennen? Und welche Bezüge zu 
geschlechterbezogenen Ordnungs- und 
Rollenverständnissen lassen sich herstel-
len?

Die Fachkräfte-Perspektive

Die Bedingungen an den drei Modellstand-
orten unterscheiden sich. In allen Fällen 
jedoch stellen die Migrationsbewegungen 
des Sommers 2015 aus Sicht der Fachkräf-
te den zentralen Faktor für eine Dynami-
sierung, Offenlegung und Konturierung 
ethnozentristischer bis rassistischer Hal-
tungen dar – sowohl bei Erwachsenen als 
auch unter den Jugendlichen. Es handelt 
sich um einen Einschnitt. Entsprechende 
Haltungen sind sichtbar an die Oberflä-
che getreten, entstanden sind sie in dieser 
Phase aber nicht. Immer wieder hervor-
gehoben wird, dass nicht alle in diesem 
Zusammenhang aufkommenden Positi-
onierungen intentional rassistisch waren 
und sind. Sie reihten sich jedoch in eine 
allgemeine, von Rassismus geprägte Stim-
mung ein, die im Kern bis heute erhalten 
geblieben ist. Entsprechende Haltungen 
sind in den Gemeinwesen verbreitet, sie 
genießen eine gewisse Akzeptanz, wäh-
rend Widerspruch es schwer hat. Bereits 
Engagement für Geflüchtete haftet mitun-
ter der Ruch des „Linksextremen“ (IF) an. 
Sogar basale menschenrechtsorientierte 
Positionen stehen oft unter Legitimati-
onsdruck, wie in den Interviews immer 
wieder betont und an Beispielen illustriert 
wird (vgl. Kap 3.2).

Die Jugendlichen, mit denen gearbeitet 
wird, werden in Bezug auf jugendkulturel-
le und politische Zuordnungen als hetero-
gen beschrieben, wobei es von Ort zu Ort 
und von Arbeitsfeld zu Arbeitsfeld Unter-
schiede bezüglich der Zusammensetzung 
gibt. In der großen Mehrheit erscheinen 
sie als unpolitisch, sind altersbedingt oft 
auch noch gar nicht mit solchen Zuord-
nungen beschäftigt. Verbreitet (zumindest 
in der Offenen Arbeit) scheint ein Typus 
von Jugendlichen, deren Einstellungen 
nicht sonderlich gefestigt sind, deren Po-
sitionierungen aber gleichzeitig durch 
stichwortartige Aufgriffe extrem rechter 
und rassistischer Diskurse und das Äu-
ßern von „Stammtischparolen“ (IF) geprägt 
sein können. Mit organisierten Neonazis, 
stark ideologisierten oder jugendkulturell 
erkennbaren ‚Rechtsextremen‘ hat man es 
im Rahmen der Offenen Arbeit nach eige-
ner Einschätzung vor allem über das lokale 
Umfeld zu tun. Dies schließt jedoch nicht 
aus, dass an manchen Orten und zu man-
chen Gelegenheiten auch Jugendliche aus 
der rechten Szene, die in den Gemeinwe-
sen eine stets präsente Gruppe darstellen, 
die Einrichtungen nutzen. Seit 2015 gehö-
ren vermehrt auch geflüchtete Jugend-
liche zum Spektrum der Nutzer*innen. 
Überwiegend gelang es jedoch nicht, sie 
in größerer Zahl dauerhaft an die Einrich-

tungen zu binden. Dies hat zum Teil aber 
auch damit zu tun, dass sie die Gemein-
wesen in Richtung urbaner Zentren oder 
bestehender Netzwerke wieder verließen.

Ablehnungshaltungen bei Jugendlichen 
drücken sich insbesondere im Themen-
bereich Flucht und Migration aus. Die 
Fachkräfte weisen darauf hin, dass da-
bei nicht nur auf rechtsextrem markierte 
und offen neonazistische Deutungsgeber 
zurückgegriffen wird, sondern schlicht 
auf jene, die in der öffentlichen Debat-
te und in den Gemeinwesen besonders 
wirkungsmächtig auftreten, wie es bei 
der AfD der Fall ist. So erklären sich mglw. 
auch die, für die Fachkräfte unerwartet 
hohen Prozentzahlen, die diese Partei an 
einem Standort bei einer U-18-Wahl er-
zielte. Artikulierte Ablehnungshaltungen 
konzentrierten sich während des Projekt-
zeitraums auf bestimmte Gruppen: auf 
Geflüchtete insgesamt oder auf den ersten 
Blick „nur” auf die Teilgruppe der männ-
lichen Jugendlichen und jungen Männer. 
Es wird einerseits von konkreten Anläs-
sen berichtet, die zur offenen Artikulation 
von Ablehnung führen. Genannt werden 
bspw. das plötzliche Auftreten von größe-
ren Gruppen von unbegleiteten Minder-
jährigen (UMAs) und Ressourcenkonflikte 
(um öffentlichen Raum, Beziehungs- und 
Freundschaftskontakte). Es wird ande-
rerseits aber auch auf allgemeine Stim-
mungen, Ängste vor ‚Fremdheit‘ und vor 
eigener sozialer Schlechterstellung ver-
wiesen, die im Zusammenhang mit dem 
Thema Flucht und Migration mobilisiert 
werden und eine ethnisierte Rahmung 
erhalten. Relevant sind also nicht allein 
konkrete eigene Erfahrungen im Lebens-
raum und deren Interpretation, sondern 
in starkem Maße auch medial vermittel-
te Botschaften, Nachrichten und Ereig-
nisse. Zum Tragen kommt dabei vielfach 
ein starker Verzerrungseffekt: Einzelfälle 
werden verallgemeinert und Verallgemei-
nerungen suchen sich Einzelfälle, die ein 
bestehendes (Vor-)Urteil oder Gefühl bele-
gen. Insofern erstaunt es auch nicht, dass 
Artikulationen von Ablehnung sich zwar 
meist auf bestimmte Personengruppen, 
z.B. Geflüchtete, beziehen, diese aber zu-
gleich zur Illustration eines Gesamtbildes 
‚befremdlicher‘ Entwicklungen herange-
zogen werden.

Aus diesem Grund reicht der Bezug auf 
typische Konfliktszenarien aus Sicht der 
Fachkräfte auch nicht aus, um zu erklä-
ren, warum Jugendliche eine bestimmte 
Haltung einnehmen und warum es für sie 
auch sinnvoll und funktional erscheint, 
dies zu tun. Auch allgemeine media-
le „Einflüsse” stellen für sich genommen 
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keine Erklärung dar. Erklärungen werden 
vor allem aus den Sozialisationsbedingun-
gen und sozialisatorischen Prägungen 
der Jugendlichen abgeleitet. Zu der Ein-
schätzung, dass man es in erster Linie mit 
Problemen der Erwachsenengesellschaft 
zu tun hat, passt zunächst die verbreitete 
Einschätzung, dass sich in den Artikulati-
onen der Jugendlichen, insbesondere der 
jüngeren, die Haltung der Eltern spiegelt: 
„Viele haben das von zu Hause so mit-
gekriegt. Wenn die Eltern zu Hause am 
Frühstückstisch, am Mittagstisch über die 
bösen Ausländer schimpfen, da muss da 
ja was dran sein. Ich meine, Eltern sind ja 
irgendwo Vorbild“ (IF). Als ein zweiter Ein-
flussfaktor werden Peer-Zusammenhänge 
genannt. Hier ist oft von einer Verkettung 
zweier Aspekte die Rede, die insbesonde-
re für sozialpädagogische Praxis relevant 
erscheint. Einerseits wird die Einnahme 
bestimmter Ablehnungshaltungen als 
Anpassung an Peer Groups (oder Stim-
mungen im Gemeinwesen) interpretiert. 
Diese Anpassungsleistungen verweisen 
auf inhaltliche Übereinstimmung, dane-
ben aber auch auf Zugehörigkeitsinteres-
sen. Sie können mitunter schlicht damit 
zusammenhängen, dass man sich an der 
Meinung der jeweils „Coolen“ orientiert. 
Sie verweisen aber auch auf das Interesse, 
nicht anzuecken, auf der ‚richtigen‘ Sei-
te zu stehen, „damit man sich nicht aus-
grenzt“ (IF). Andererseits können solche 
Artikulationen auch im Zusammenhang 
mit einer Provokationshaltung gegenüber 
gleichheitsbezogenen und antidiskrimi-
natorischen Grundsätzen stehen, die in 
jugendarbeiterischen (aber auch schuli-
schen) Settings formuliert werden. Für die 
Praxis ergibt sich daraus, dass sie die je-
weilige Funktionalität verstehen und fall- 
und anlassspezifische Umgehensweisen 
entwickeln muss. Auch Medienerleben 
und v.a. Medienkommunikation spielen in 
diesem Zusammenhang eine Rolle, denn 
im Zusammenspiel mit präsenten gesell-
schaftlichen Stimmungen erzielt die Ver-
breitung von Nachrichten, Meldungen, 
Meinungen etc. über soziale Netzwerke 
einen erheblichen Verstärkungseffekt.

Daneben ist noch von zwei spezifischen 
sozialen Begründungszusammenhängen 
die Rede. Zum Ersten wird auf reale oder 
so empfundene Benachteiligungen ver-
wiesen, die unter Umständen eine Öff-
nung für ethnisierende und rassistische 
Ablehnungshaltungen begünstigen. Zu-
mindest bei einem Teil der Jugendlichen 
(und ihren Familien) wird ein hohes Maß 
an Prekarisierung festgestellt. Dazu gehö-
ren neben ökonomischer Marginalität und 
bescheidenen Zukunftsaussichten auch 
eine eingeschränkte räumliche Mobilität 

sowie ein begrenzter Horizont sozialer Er-
fahrungen: „Ich bin mit Kulturen in Kon-
takt gekommen. Das können unsere Kids, 
mit denen wir zu tun haben, zum großen 
Teil überhaupt nicht. Die wohnen dort 
hinten im Block und kriegen Hartz-IV. Fer-
tig“ (IF). Prekarität wird auch im Rahmen 
rassistischer Konstruktionen aufgerufen 
und fungiert als Legitimierungsfolie. Bei-
spielhaft erwähnt werden Aussagen von 
Jugendlichen, die ihre Ablehnung von 
Geflüchteten mit einem ökonomisch-
materiellen Vergleich begründen, bei dem 
sie schlecht abschneiden. Typische Sätze 
sind nach Erfahrung der Fachkräfte: „‚Die 
haben alle Handys und die haben viel zu 
viel Geld und wir haben gar nichts‘„ oder 
auch: „Die bekommen doch ‘ne Wohnung. 
Warum kriegen wir denn keine Wohnung? 
Die bekommen alle möglichen Gelder und 
können sich einrichten“ (IF). Im Kontext 
von „Neid” wird also die Verantwortung für 
die eigene Lage Menschen zugewiesen, 
die für diese Lage objektiv nicht verant-
wortlich sind. Es wird zugleich deutlich, 
dass ein solcher „Neid” und damit ver-
bundene Vergleiche keinesfalls immer mit 
tatsächlicher Deprivation verbunden sind. 
Es geht allgemein mehr darum, dass ‘den 
Anderen’ einfach weniger zugebilligt wird 
und darum, dass eigene Schlechterstel-
lungen für die Zukunft befürchtet werden. 
Die Möglichkeit einer solchen Schlechter-
stellung leitet sich bei den Jugendlichen 
vorrangig nicht aus realen Erfahrungen 
und Beobachtungen ab, sondern in erster 
Linie daraus, dass kursierende Informati-
onen über Bevorzugungen für „wahr“ ge-
halten werden: „Also dieses irgendwo was 
Aufgeschnapptes, dass die hier sonst wie 
viel Kohle bekommen und sich davon erst-
mal einen Flachbildschirm und ein Handy 
kaufen können gleich so kurz nach der 
Grenze, und dass da einfach kein Wissen 
da ist, wie Abläufe sind“ (IF). Schließlich 
zeigt sich auch, dass nicht nur ökonomi-
sche Aspekte von Schlechterstellung eine 
Rolle spielen. Auch in anderen Kontexten 
werden Vergleiche durch eine ‚ethnische‘ 
Brille vorgenommen. Genannt werden 
bspw. als Ungleichbehandlung interpre-
tierte Situationen in der Schule: „Warum 
ist ‘n der jetzt nicht da? Warum ist ‘n der 
bloß im Sport da? Warum ist ‘n der bloß in 
Mathe da und warum ist ‘n der die andre 
Zeit nicht da? Was macht ‘n der dann? War-
um dürfen wir denn das nicht?“ (IF). Solche 
Situationen werden von den Lehrkräften 
offenbar auch nicht immer in geeigneter 
Weise oder überhaupt aufgegriffen und 
pädagogisch bearbeitet.

Zum Zweiten ist von konkreten Überforde-
rungen und Verunsicherungen die Rede. 
Gefühle der Überforderung entstehen 

nach Beobachtung der Fachkräfte nicht 
allein im alltäglichen Umgang mit „Frem-
den“, zum Beispiel aufgrund sprachlicher 
Verständigungsprobleme. Sie stehen auch 
im Zusammenhang mit einer allgemei-
nen Überforderung, die verschiedenen 
alltagsweltlichen und medialen Erfahrun-
gen deutend zu verarbeiten. Es ist so auch 
nicht unbedingt immer von einem Man-
gel an Informationen oder einem Mangel 
an Kontakt zu sprechen, sondern von ei-
nem Mangel an Kompetenzen, Informa-
tionen zu sortieren und in Beziehung zu 
setzen, und auch von einem Mangel an 
Bereitschaft, dies zu tun. Die in einem In-
terview verwendete Vokabel der „Perspek-
tivlosigkeit“ bekommt in diesem Zuge eine 
grundlegende Bedeutung im Sinne einer 
fehlenden gedanklichen Mobilität und 
Mobilitätsidee: „… dass viele auch (…) kei-
ne Idee für ihr Leben haben (…)” (IF). Auch 
in diesem Befund kommen die Eltern als 
Einflussgröße und eigenständiger Prob-
lemfaktor hinzu: „Das merk ich ganz oft, 
wenn wir so fragen in der Beratung oder 
auch in den Gruppen bei den Eltern, ob’s 
Mütter in der Elternzeit sind. Auch manche 
Väter halt (…) die sagen, na, ich weiß noch 
nicht, was ich machen will. Ist mir alles zu 
blöd oder zuviel“ (IF).

Die Gender-Kategorie bzw. eine geschlech-
terbezogene Perspektive kommt bei den 
Fachkräften zunächst einmal mit Blick auf 
das Nutzungsverhalten ins Spiel. Sie ist be-
deutsam, weil Jungen zumindest im Offe-
nen Bereich im doppelten Sinne präsenter 
sind als Mädchen, weibliche Jugendliche 
auch eher über spezielle Angebote erreicht 
werden. Eine starke Rolle spielt die Gen-
der als Kategorie zudem im Kontext von 
(Hetero)Sexismus, im Zusammenhang mit 
der Frage, welche Geschlechterbilder die 
Jugendlichen haben, wie sie miteinander 
umgehen, welche Dominanzverhältnisse 
zwischen ihnen bestehen. Gender-Aspekte 
sind schließlich auch in der alltagsweltli-
chen Verbindung mit dem Themenkom-
plex ‚Ethnizität‘ und mit Rassismus bedeut-
sam. Vergeschlechtlichte ethnisierende 
Fremd- und Selbstbilder werden mobilisiert 
im Zuge der einsetzenden Nutzung der Ein-
richtungen durch v.a. männliche jugendli-
che Geflüchtete. Sie kommen zum Tragen 
im Rahmen (realer oder vorgestellter) Sze-
narien innermännlicher Konkurrenz, etwa 
bei organisierten Sportangeboten, auf der 
Straße, in der Konkurrenz um Frauen, in der 
Angst vor eigener Unversehrtheit. Auch die 
„Coolen”, die in Peer-Zusammenhängen 
die Deutungsrichtung vorgeben, sind in 
der Regel männlichen Geschlechts. Wäh-
rend sich Artikulationen von Ablehnung 
stark auf Männer bzw. männliche Jugend-
liche konzentrieren, zeigt sich zugleich, 
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dass es geschlechtsspezifische Legitimati-
onsmuster und Umgangsweisen gibt. Bei 
Jungen wie bei Mädchen werden an Bil-
dern bedrohlicher junger fremder Männer 
Geschlechterstereotype des Beschützers 
und der hilfsbedürftigen weiblichen Person 
aufgerichtet. Bei den männlichen Jugend-
lichen ist dies jedoch mit einer besonderen 
Mobilisierung ihrer Ansprüche an die eige-
ne Geschlechterrolle verbunden. Dies zeigt 
sich etwa im Bild der Verteidigung „unse-
rer” Frauen gegen „fremde“ Ansprüche. 
Seine Entsprechung findet dieses verge-
schlechtlicht-rassistische Bild, wo weibli-
che Jugendliche sich tatsächlich in starkem 
Maße bedroht oder verunsichert fühlen. So 
wird davon berichtet, dass zumindest zu 
Beginn der Debatte über Geflüchtete im 
Lokalraum „viele junge Frauen (…) panische 
Angst davor hatten, mit Leuten in Kontakt 
zu kommen, die auch noch männlich sind, 
und von denen man ja permanent hört in 
den Medien, dass die gefährlich sind“ (IF). 
Oder es wird beschrieben, dass „alle meine 
Mädels, seit wir ein Flüchtlingswohnheim 
(…) haben, ja nur noch mit Pfefferspray in 
der Handtasche auf ein Dorffest gehen” (IF), 
Jugendliche „Angst” haben, „am Busbahn-
hof vorbeizugehen“ und auch Eltern mei-
nen „ich kann mein Kind dort (an der Un-
terkunft) nicht mehr langlaufen lassen” (IF). 
Diese Zitate weisen erneut darauf hin, dass 
nicht unbedingt tatsächliche Erfahrungen 
ausschlaggebend sind, sondern Diskurse 
in Medien und Erwachsenenwelt eine er-
hebliche Prägungskraft besitzen (vgl. Kap. 
3.2). Allerdings wird zugleich auch auf 
eine starke Beweglichkeit (und mögliche 
Veränderungsoffenheit) solcher Haltun-
gen bei den Jugendlichen hingewiesen. 
Zumindest wird festgestellt, dass solche 
Artikulationen im Kontext alterstypischer 
Lern- und Orientierungsprozesse zu be-
trachten sind, durch konkrete Erfahrungen 
mitunter auch relativiert werden und damit 
Möglichkeiten für eine pädagogische Bear-
beitung existieren.

Die Jugendlichen-Perspektive

Die Einschätzungen der Fachkräfte ge-
hen zurück auf ihre Erfahrungen, die 
diese im Arbeitsalltag mit Jugendlichen 
machen. Diese Erfahrungen, das muss 
betont werden, sind nicht eindeutig, son-
dern vielschichtig. Die Vielschichtigkeit 
ergibt sich aus verschiedenen Faktoren: 
aus der Unterschiedlichkeit der Settings 
(Offene Jugendarbeit, Aufsuchende Ju-
gendarbeit, Schulsozialarbeit), in denen 
mit den Jugendlichen gearbeitet wird, aus 
unterschiedlichen Intensitäten der päd-
agogischen Beziehung, schließlich auch 
aus dem erwähnten Umstand, dass die Ju-
gendlichen einfach unterschiedlich sind.

Die Aussagen der Jugendlichen in den In-
terviews unterlegen viele der Einschätzun-
gen der Fachkräfte, pointieren diese, setzen 
zum Teil auch andere Akzente. Zunächst 
einmal zeigt sich, dass bei einer Reihe von 
Jugendlichen Bereitschaft und Interesse 
besteht, Nähe zu Geflüchteten aufzubau-
en, Kontakte zu ihnen zu knüpfen, ihnen 
Räume zu öffnen, sich mit ihnen solida-
risch zu zeigen. Deutlich wird zugleich, 
dass Abgrenzungen zwischen „rechten” 
und „nicht-rechten” Jugendlichen oft nicht 
sonderlich stabil sind (oder sein können). 
Auch Jugendliche, die sich selbst als „nicht 
rechts“ (IJ) einordnen, haben bspw. Bezü-
ge zu „Rechten“, da diese entweder zu ih-
rem Freundeskreis gehören oder in den 
von ihnen genutzten Kontexten (etwa der 
Fußballfanszene) selbstverständlich dazu-
gehören. Zwischen klarer Zustimmung zu 
bestimmten Ablehnungshaltungen und 
der klaren politischen und sozialen Distan-
zierung von entsprechenden Positionen 
und Gruppen, existiert in diesem Zusam-
menhang eine weitere, womöglich beson-
ders typische Art der Positionierung, eine 
Haltungsform, die sich als – mehr oder 
weniger von Akzeptanz geprägtes – Des-
interesse präsentiert. Diese Jugendlichen 
formulieren keine klaren Ablehnungen, 
formulieren aber ein starkes Interesse, un-
ter sich und ihresgleichen zu bleiben. Sie 
gehen Konflikten, aber auch bereits Kon-
takten so weit wie möglich aus dem Weg, 
was zum Beispiel auch zu Rückzügen aus 
Einrichtungen führen kann, wenn ge-
flüchtete Jugendliche in relevanter Zahl 
zum Nutzer*innenkreis hinzukommen. 
Konflikte und Erfahrungen werden von 
diesen Jugendlichen zwar nicht unbedingt 
zu umfassenden Ablehnungshaltungen 
verallgemeinert. In der Konsequenz jedoch 
stehen Abgrenzung und Bezüge auf die 
Eigengruppe im Vordergrund. Verbunden 
ist eine solche Haltung mit einem oft lei-
denschaftslosen, zum Teil desillusionier-
ten Blick auf die Welt und die große Politik. 
Auf einer abstrakten Ebene werden Kriege 
abgelehnt, Fluchtgründe gesehen, die Not-
wendigkeit von Hilfe nicht in Abrede ge-
stellt. Diese Themen spielen für die eigene 
Lebensgestaltung jedoch keine große Rolle. 
Zugleich existiert, dazu passend, eine Ten-
denz, Meinungsunterschiede im eigenen 
Umfeld zu privatisieren und damit einer 
Austragung zu entziehen. Beispielhaft be-
richtet ein Jugendlicher über die Situation 
in der Ultra-Szene, der er angehört. Einer-
seits kommt es dort zu rassistischen Sprü-
chen (im Zweifelsfall auch gegen Spieler 
des eigenen Teams, wenn diese den An-
sprüchen nicht genügen). 

Andererseits geht man nicht in den Kon-
flikt, sondern betont das Gemeinsame und 

damit den „unpolitischen“ Charakter der 
fußballzentrierten Aktivitäten und distan-
ziert sich darüber von „Fremdenhass und 
Homophobie“.

Eine gegenüber Ablehnungshaltungen 
deutlich offenere Variante einer solchen 
privatisierten Haltung findet sich exemp-
larisch verdichtet in einem anderen Inter-
view. Aufschlussreich ist dieses Interview, 
da die junge Frau gerade nicht dem (Kli-
schee)Bild von Prekarisierung, Abgehängt-
sein und fehlender Mobilität entspricht. 
Im Vordergrund stehen bei ihr vielmehr 
befriedigende Alltagsbeschreibungen, eine 
starke, positiv besetzte Heimatverbunden-
heit und konkrete Zukunftsperspektiven, 
die von Vorstellungen des Weiterkommens 
im Leben geprägt sind. Der Lokalraum 
wird assoziiert mit „Freiheit, Ruhe, gute(n) 
Freunde(n), die immer halt mit da sind“ und 
einem „das Gefühl der Geborgenheit“ (IJ) 
geben. Der Lokalraum ist auch der Ort, an 
dem die Familie lebt, die „zusammenhält“. 
Damit handelt es sich um einen sowohl 
übersichtlichen als auch klar geordneten 
Raum: „Man fühlt sich gut, wenn man jetzt 
die Leute um sich hat, die man mag, auch 
die, die man nicht so mag. Man weiß ja 
jetzt, wo man sich hinstellen kann und wo 
nicht“ (IJ). Die berufliche und private Per-
spektive ist von dem Wunsch geprägt, „(n)
eue Orte entdecken und trotzdem irgend-
wann mal wieder hier zu sein und sagen, 
hier bin ich geboren. Hier macht’s Spaß. 
Hier fühl’ ich mich wohl“ (IJ). Selbstver-
ständigungen dieser Art spielen im Freun-
deskreis eine große Rolle. In der Art der 
Wertschätzung der lokalen Heimat in ihrer 
bekannten Form besteht große Überein-
stimmung. Das Interview macht deutlich, 
dass genau dieses, mit (Orientierungs-)
Sicherheit verbundene Bild durch aktuel-
le Entwicklungen herausgefordert wird. 
Mehr noch: diese Herausforderungen 
werden als negativ bewertet. Es entsteht in 
diesem Zuge ein komplexes Bild, in dem 
sich Eigengruppenbevorzugung, Anklage 
der ‚Zuständigen‘, politisches Desinteresse 
und die Übernahme medial kursierender 
Stereotypen und Falschmeldungen mitei-
nander verknüpfen. Beispielsweise werden 
die aktuellen Fridays for future-Proteste, 
die auch im eigenen Lokalraum stattfin-
den, abgelehnt, weil Straßen gesperrt sind 
und man „nicht nach Hause kommt“ (IJ). 
Es wird aber auch grundsätzlich, im Jar-
gon von Erwachsenen, die Kompetenz 
der jugendlichen Protestierenden in Frage 
gestellt: „Also das ist jetzt nicht so wirklich 
mein Thema, weil klar, man sieht, es sind 
Jugendliche im Alter von vielleicht vier-
zehn Jahren oder so, die da mit hingehen, 
wo du denkst, Ihr habt doch eh noch kei-
nen Plan. Macht erstmal eure Schule fertig. 
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Dann könnt ihr euch mit reinhängen“ (IJ). 
Zugleich wird der Kern der hier formulier-
ten Anliegen, aber auch politischer Anlie-
gen überhaupt, zu einer Art Privatangele-
genheit gemacht, wenn es heißt: „Jeder hat 
ja seine eigene Meinung. Die darf er auch ja 
frei vertreten. Das steht ja auch im Grund-
gesetz“ (IJ). In einer Aushandlung solcher 
Anliegen wird kein Sinn gesehen, „weil es 
gibt ja jetzt wirklich schon Experten dafür, 
die sich dafür einsetzen, um halt das Wohl 
unserer Kinder, Jüngeren, für uns alle wie-
der besser zu machen. Warum müssen sich 
dann noch halt welche, die das eigentlich 
noch nicht so richtig verstehen können, mit 
reinhängen“ (IJ). Während hier ein forma-
listisches Verständnis von Teilhabe auf in-
dividuelles Desinteresse stößt, sieht das Bild 
in Bezug auf das Thema Flucht und Migra-
tion noch einmal anders aus. Deutlich wird 
in dem Interview, dass auch politisch ‚des-
interessierte‘ junge Menschen, die sich aus 
den Konflikten im Sozialraum heraushalten 
und sich in ihre Eigengruppen zurückzie-
hen, Meinungen haben. Sie tauschen sich 
über diese Meinungen im Freundeskreis 
aus. Und sie orientieren sich dabei in of-
fenbar starkem Maße an sozial und medial 
kursierenden Klischees, Stereotypen und 
Ablehnungshaltungen. So heißt es im sel-
ben Interview weiter: „Asylbewerberpolitik. 
Sagen wir mal so. Ich bin jetzt nicht Feind 
davon, weil wir haben ja selber vier Stück 
in unserer Klasse. Die integrieren sich und 
machen halt was. Es gibt gute Beispiele“ (IJ). 
Zugleich wird aber auch auf „Negativbei-
spiele“ verwiesen, die in der sozialen Kon-
sequenz auch sehr viel schwerer wiegen. 
Genannt werden bspw. die Gewaltereig-
nisse auf dem Chemnitzer Stadtfest in 2017 
und 2018 und weitere im eigenen Ort. Ent-
scheidend bei dieser zunächst differenziert 
wirkenden Position ist, dass in der weiteren 
Ausdeutung solcher Ereignisse Vorstellun-
gen zum Tragen kommen, die direkt an 
jene rassistischen Argumentations- und 
Deutungsmuster anschließen, die Teile des 
öffentlichen Diskurses beherrschen. Zu-
nächst wird mit Blick auf die rechtlichen 
Konsequenzen aus solchen Ereignissen 
das Bild einer grundsätzlichen Ungleich-
behandlung entworfen: „Dann denkst du 
so, hm, warum werden die auf einmal an-
ders behandelt als wir? Wir gehen zum Bei-
spiel in ‘n Knast für irgendwas, was ziemlich 
harmlos ist, und die andern werden wieder 
freigesprochen“ (IJ). Im weiteren Verlauf 
wird dieses Bild generalisiert und von einer 
grundlegenden „Ungerechtigkeit“ gespro-
chen, die darin besteht, dass „Ausländer“ 
mehr dürfen als „Deutsche“ und eine po-
sitive Sonderbehandlung erfahren: „… sie 
kommen ja eigentlich in unser Land, wollen 
ja hier leben so wie wir ungefähr. Ich hab’ 
jetzt nichts gegen die Sitten und Bräuche, 

die se mitbringen. Die haben wir ja auch. 
Die leben wir auch in den Urlaubsländern 
aus, wo wir hinfliegen und so. Aber wenn, 
dann sollen se sich doch bitte auch so in-
tegrieren, dass se nach unsern Gesetzen 
leben und nicht, dass extra neue Gesetze 
dafür angeschafft werden in der Politik“ 
(IJ). Illustriert wird diese Einschätzung mit 
Informationen, die aus sozialen Medien 
bezogen werden: „Ich hab’ nur damals was 
auf ‘Facebook’ gelesen zwecks diesem Vor-
fall vor zwei Jahren. Da gab’s mal ‘nen Aus-
zug. Da stand zum Beispiel drin, die dürfen 
gar nicht verurteilt werden. Die dürfen nur 
ungefähr so grob jetzt freigesprochen wer-
den und das und das. Abschiebung höchs-
tens, was dann aber auch nicht passiert ist. 
Und alles so“ (IJ). Diese Einschätzungen 
basieren auf pauschalisierenden und un-
gesicherten Informationen und prägen das 
eigene Meinungsbild nachhaltig. Zugleich 
werden sie aber in ihrer Bedeutung auch 
heruntergespielt, um jede Auseinanderset-
zung darüber zu vermeiden. Entsprechend 
heißt es: „Ist schon bisschen länger her der 
Artikel“ (IJ) oder „jeder hat seine Meinung“ 
(IJ). Auch die Konsequenzen scheinen 
nicht weiter von Bedeutung zu sein: man 
regt sich „innerlich ‘n bisschen drüber auf 
und mit Freunden und dann ist die Sache 
eigentlich gegessen“ (IJ). Diese, von eige-
nen Erfahrungen abstrahierende Positio-
nierung macht deutlich, dass Jugendarbeit 
im Kontext von Ablehnungshaltungen vor 
unterschiedlichen Herausforderungen 
steht: sie muss mal auf konkrete Artikula-
tionen reagieren, sie muss zugleich Rah-
mungen schaffen, in denen überhaupt die 
Bereitschaft gefördert wird, sich mit eige-
nen Sichtweisen auseinanderzusetzen, in 
denen zur Irritation solcher Haltungen bei-
getragen wird. Hier greift der spezifische 
Bildungsauftrag der Offenen Jugendarbeit. 
Eine Alltagserzählung im Verständnis des 
Projekts enthält hier aktuelle, gesellschaft-
liche Diskurselemente wie „Friday for Fu-
ture“ oder „Flucht und Asyl“, aber auch 
Ausschnitte aus der allgemeinen Alltags-
bewältigung und Aspekte von Selbstposi-
tionierung, welche Ablehnungshaltungen 
als dichtes Geflecht rahmen. Pädagogisch 
können diese Aspekte nicht losgelöst von-
einander bearbeitet werden.

Pädagogische Umgehensweisen 

Je mehr in den Interviews und Beratungs-
prozessen die hohe gesellschaftliche Ver-
breitung von rassistischen Haltungen 
Thema ist, desto größer fallen die Ohn-
machtsgefühle auf Seiten der Fachkräfte 
aus. Verstärkt werden solche Empfindung-
en noch durch die Beobachtung, dass ras-
sistische Diskurse und Deutungsmuster 
auch bei denen verfangen, die sich selbst 

als unpolitisch wahrnehmen, die pau-
schalisierte Ablehnungen zwar ablehnen, 
aber reproduzieren, zugleich für Ausein-
andersetzungen kaum zu erreichen sind. 
Je kleinteiliger der Blick wird, desto deut-
licher wird jedoch: Die Repräsentationen 
von Ungleichwertigkeit, mit denen die 
Praxis zu tun hat, sind weder baugleich 
noch widerspruchsfrei. Insbesondere in 
den Beratungsprozessen zeigte sich, dass 
sie auch eine Vielzahl an Möglichkeiten 
für sozialpädagogisches Handeln bieten, 
die unterschiedlich genutzt werden und 
noch intensiver genutzt werden können. 
Ein zentraler Ausgangspunkt ist dabei die 
Heterogenität der Besucherschaften. Ein 
anderer ist, dass die Orientierungen der Ju-
gendlichen sich im Kontext eigener, neuer 
Erfahrungen auch verändern.

Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, 
die eigenen Einrichtungen als besondere 
Räume zu konzipieren. Ihre Besonderheit 
macht sich an mehreren Punkten fest: Zum 
Ersten wird darauf hingewiesen, dass die 
Einrichtungen der Offenen Jugendarbeit 
seit 2015 in besonderem Maße dabei be-
teiligt waren, Angebotslücken zu schlie-
ßen und kurzfristige kommunale Bedarfe 
zu befriedigen. Sie fungierten bspw. als 
Sammelstellen für Spenden für Geflüchte-
te und boten dabei auch einen Raum, mit 
Bürger*innen ins Gespräch zu kommen, 
Ängste aufzufangen, Unsicherheiten an-
zusprechen, sich über die die Situation im 
Lokalraum auszutauschen. Sie eröffneten 
mit speziellen offenen Angeboten auch 
Räume des Kontakts zwischen Jugend-
lichen und Geflüchteten, die zumindest 
von einigen auch angenommen wurden: 
„Die älteren Gäste bei uns, die brauche ich 
nicht fragen. Die kommen nicht vorbei. Die 
haben ihre gefestigte Meinung. Aber ich 
hatte hier auch schon Jüngere, ich glaube, 
so siebzehn, achtzehn, die sich unsicher 
waren, ‚wie soll ich denn jetzt damit um-
gehen?`“ (IF). Zum Zweiten sind die Ein-
richtungen Orte, an denen Erfahrungen 
gemacht werden, die im Kontrast zu zir-
kulierenden Stereotypen, Verallgemeine-
rungen und Ablehnungshaltungen stehen. 
In diesen Räumen entstehen Kontakte. Sie 
bieten so auch Möglichkeiten alternativer 
Erfahrung und Erfahrungsdeutung. Dabei 
rückt die pädagogische Aufgabe in den 
Vordergrund, gegenüber ethnisierten Dif-
ferenzlinien und festgefügten Rollenver-
ständnissen ein Bewusstsein für ähnliche 
Interessen und Bedürfnisse zu schaffen. 
Neben Auseinandersetzungen um konkre-
te Themen und Ereignisse geht es somit um 
Fragen der Gestaltung des Arbeitsrahmens 
und um die Schaffung von Angeboten, die 
an diesen ähnlichen Interessen ansetzen. 
Dies bedeutet bspw., in der Gestaltung von 
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Gruppenangeboten die eigenen Vorabrah-
mungen bezüglich der zu erreichenden 
Jugendlichen kritisch zu reflektieren (siehe 
auch Kapitel 2.1). Es bedeutet, im Lokalraum 
bestehende Angebotslücken und Bedarfe 
der Jugendlichen in den Blick zu nehmen, 
die mit der eigenen Praxis zumindest in 
Teilen bearbeitet werden können. Es be-
deutet, die Räume so zu gestalten, dass sie 
überhaupt zu Begegnungsräumen unter-
schiedlicher Nutzer*innen werden kön-
nen, auch Formate zu schaffen, in denen 
zumindest eine gemeinsame soziale Pra-
xis entsteht. Insbesondere mit Blick auf die 

Verklammerung von ethnozentristischen 
und rassistischen Haltungen mit Gender-
Aspekten scheint es auch sinnvoll, mög-
lichst früh eine Auseinandersetzung über 
Sexualität zu initiieren. (Sexual)Pädagogi-
sche Praxis kann hier in die eine Richtung 
als Übersetzer, in die andere Richtung auch 
als wertebildende Kraft fungieren und auf 
diese Weise zu einer Ent-Ethnisierung 
von Problemdeutungen beitragen. Zum 
Dritten können die Einrichtungen damit 
auch Ideengeber sein, deren Praktiken und 
Selbstverständlichkeiten über den eigenen 
Wirkungskreis hinaus abstrahlen. Ihr Bil-

dungsauftrag, Horizonte zu öffnen, Wissen 
zu vermitteln und Jugendliche zu stärken, 
kommt genau dort zum Tragen, wo es ge-
lingt, Unterstützung und alltagseingelager-
te Auseinandersetzungen miteinander zu 
verknüpfen.

Zugleich wird deutlich, dass die Realisie-
rung und Realisierbarkeit solcher Strategi-
en nicht nur mit „Professionalität”, sondern 
immer mit der eigenen Haltung und der 
Realität in den jeweiligen Einrichtungen 
zusammenhängen. Dies wird im folgen-
den Kapitel diskutiert.

„ALSO DAS IST JETZT MEINE PERSÖNLICHE MEINUNG“
Die Konstruktion einer künstlichen Professionsperson

2.3 

„Was ich Jugendarbeiter*innen mitgeben will … ist, … einerseits die eigene Rolle zu verstehen,
auch den Auftrag, den die Gesellschaft ihnen gibt, aber andererseits auch die eigene Subjektivität –
also warum mache ich das eigentlich? – durchaus ernst zu nehmen und zu sagen,
„ich kann und darf ja auch Position beziehen als Jugendarbeiter*in“
Prof. Dr. Barbara Schäuble, Alice Salomon-Hochschule Berlin

Bei der hohen Verbreitung menschen-
verachtender Einstellungen ist es nicht 
verwunderlich, dass auch im Arbeitsfeld 
der Jugendarbeit zum Teil Fachpersonen 
anzutreffen sind, die ähnlich problema-
tische Einstellungen zu Migrant*innen 
haben, wie ein Teil ihrer Adressat*innen 
oder der Bevölkerung. Insbesondere seit 
der Zuwanderung im Sommer 2015 ha-
ben sich auch  in der Fachlandschaft die 
Meinungen darüber polarisiert, wie die 
Entwicklungen zu bewerten sind: „… was 
sich so geändert hat, ist, im Kollegenkreis 
kommt es auch zu Diskussionen, zu unter-

schiedlichen Meinungen …Da haben sich 
so Blockaden aufgebaut und ja, das ist ir-
gendwie ein bisschen erschreckend, fand 
ich …, von Kollegen, wo man es vielleicht 
nicht vermutet hätte, dass die so drauf sind 
oder so ein Schwarzweißdenken haben“ 
(IF). Es kommt vor, dass Fachkräfte die ge-
sellschaftlich weit verbreitete Konstrukti-
on der ‘guten’ versus der ‘problematischen 
Migrant*nnen’ unhinterfragt überneh-
men: „Vietnamesen sind wunderbar integ-
riert bei uns. Keiner beschimpft sie irgend-
wie. Es ist komischerweise. Weiß ich nicht. 
… Also sie sind ganz anders wertgeachtet, 

aber die kommen aber unserer Kultur et-
was näher...Und die andern treten halt sehr 
massiv auf oder auch nicht so ruhig“ (IF). 
Solche Kulturalisierungen schließen an 
die Dichotomisierung (Zweiteilung) der 
Gesellschaft in Zugehörige („Wir“) und 
Nicht-Zugehörige („die Anderen“) an und 
reproduzieren – auch ungewollt – Stereo-
type und Zuschreibungen. Anhand dieser 
Beispiele wird bereits deutlich, dass Fach-
kräfte nicht per se kritisch oder gar immun 
gegenüber gesellschaftlichen Diskursen 
und Positionen sind, die einer menschen-
rechtsorientierten Haltung entgegenste-
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hen. Die Haltungen der Professionellen 
als Teil ihres professionellen Habitus ha-
ben auch Auswirkungen auf deren sozi-
alpädagogische Praxis und damit auf ihre 
Adressat*innen. Wenn Fachkräfte z.B. die 
gesellschaftlich weit verbreitete Einstel-
lung teilen, dass Geschlecht und Herkunft 
in ihrer Arbeit praktisch keine Rolle spie-
len, kommen sie ihrem gesetzlichen Auf-
trag (SGB VIII) nicht nach, der die Berück-
sichtigung unterschiedlicher Lebenslagen 
vorsieht.

Mit einer menschenrechtsorientierten 
Haltung, mit der gesellschaftliche Un-
gleichheitsverhältnisse in den Blick ge-
nommen werden und Fachkräfte sich 
klar gegen z.B. Rassismus und Sexismus 
positionieren, stehen sie zum Teil auch 
im Widerspruch zu dominanten Ableh-
nungshaltungen vor Ort. Fachkräfte erle-
ben, dass sie sich mit einer klaren men-
schenrechtsorientierten Haltung (indem 
sie sich beispielsweise mit Geflüchteten 
solidarisieren) regelmäßig für diese Po-
sition rechtfertigen müssen: gegenüber 
den Adressat*innen, im privaten Bereich, 
gegenüber verschiedenen Akteur*innen 
im Gemeinwesen und mitunter auch im 
eigenen Team. Mit der eigenen professio-
nellen Haltung, die in der Praxis wirksam 
wird, verhalten sich Professionelle immer 
auch zu gesellschaftlichen Diskursen und 
Machtverhältnissen und befinden sich 
damit in verschiedenen Dilemmata (wie 
anhand der genannten Beispiele beschrie-
ben). Die gesellschaftliche Positionierung 
der Professionellen ist Teil professioneller 
Habitusbestände, die in Qualifizierungs-
prozessen reflektiert werden müssen.

Anforderungen an Professionalität

Was genau Professionalität bedeutet und 
wie sich diese aneignen lässt, ist in der 
Sozialen Arbeit seit Jahren Gegenstand 
von Diskussionen (u.a. Becker-Lenz u.a. 
2009 vgl. Kap. 1.2). In dieser Debatte spielt 
es eine Rolle, dass Soziale Arbeit aufgrund 
ihres Gegenstandes nur bedingt in der 
Lage ist, messbare Erfolge (im Sinne ei-
nes Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs) 
zu produzieren und damit – umso mehr 
in ihrer aktuellen Stellung in der Gesell-
schaft – häufig ein Legitimationsproblem 
hat. Fachkräfte der Offenen Kinder- und 
Jugendarbeit, die an den Beratungspro-
zessen teilgenommen haben, schildern, 
dass ihrer Arbeit immer wieder von ver-
schiedenen Seiten die Professionswür-
digkeit abgesprochen wird bzw. sie diese 
regelmäßig aktiv rechtfertigen müssen. 
Die Infragestellung von Professionalität ist 
auch ein Grund dafür, dass die Nachfra-
ge nach konkreten Methoden permanent 

wiederholt wird und dass der „Methoden-
markt (aktuell überschwemmt wird) von 
Trainings aller Art gegen beunruhigende 
Symptome wie Gewalt, Mobbing und an-
dere abweichende Verhaltensweisen“ (v. 
Spiegel 2012, 20).

Mit dem Konzept des professionellen Ha-
bitus wurde in Kapitel 1.2 ein Vorschlag 
unterbreitet, wie Professionalität jenseits 
von Methodenfixierung – Kreft und Mül-
ler (2019, 23) sprechen von „Techniken” – 
insbesondere im Feld der Kinder- und 
Jugendarbeit mit ihren spezifischen Cha-
rakteristika verstanden werden kann. Es 
ist ein Versuch, Bestände verinnerlichten 
Praxishandelns zu fassen, die v.a. in be-
sonders flexiblen Arbeitsfeldern relevant 
sind. Eine daran anschließende Beschrei-
bung von Professionalität, die sich eben-
falls von einem technischen Verständnis 
von Fachlichkeit abgrenzt, ist der Ansatz 
des methodischen Handelns. Dabei han-
delt es sich um „(…) eine besondere Art 
und Weise von Analyse, Planung und 
Auswertung, die sich vom laienhaften All-
tagshandeln unterscheidet. Professionelle 
müssen ihre Situations- und Problemana-
lysen, die Entwicklung von Zielen und die 
Planung ihrer Interventionen verständi-
gungsorientiert, mehrperspektivisch und 
revidierbar gestalten. Es wird von ihnen 
erwartet, dass sie ihre Handlungen trans-
parent und intersubjektiv überprüfbar 
halten, diese berufsethisch rechtfertigen, 
unter Zuhilfenahme wissenschaftlicher 
und erfahrungsbezogener Wissensbe-
stände begründen sowie hinsichtlich ihrer 
Wirksamkeit bilanzieren“ (v. Spiegel 2012, 
21,). Diese stark verdichtete Beschreibung 
methodischen Handelns bietet eine pas-
sende Grundlage um Professionalität in 
der Sozialen Arbeit zu fassen, gleichzeitig 
stellt sie jedoch sehr hohe Anforderungen 
an Professionelle. Kritisch zu hinterfragen 
ist an dieser Stelle: Wie ist es Fachkräften 
möglich, diese Anforderungen zu realisie-
ren? Welche Bedingungen brauchen sie 
dafür? Handelt es sich hierbei nicht um 
ein in der Praxis kaum zu erreichendes 
Ideal? Eine Antwort darauf gibt v. Spiegel 
selbst, wenn sie konstatiert, „dass sich im 
Laufe der Professionalisierung (zu) hohe 
Anforderungen herausgebildet haben. (…) 
Jede wissenschaftliche Einzelarbeit fügt 
dem Kompetenzkanon neue, meist fach-
lich plausible Varianten hinzu. Das führt 
zu einer systematischen Überforderung 
der einzelnen Fachkraft, auch weil die Zahl 
der gleichzeitig möglichen gedanklichen 
Operationen und Handlungsalternativen 
begrenzt ist – was wiederum zu subjektiv 
bedrohlichen und fachlich problemati-
schen Verweigerungs-und Ausweichstra-
tegien führen kann“ (v. Spiegel 2012, 27).

Anforderungen an Professionalität 
im Bereich der Demokratiebildung

Im Bereich der Demokratiebildung im 
Kontext Sozialer Arbeit und Jugendarbeit 
wird der genannte Kompetenzkanon um 
spezifische Anforderungen an Profes-
sionalität erweitert. Demokratiebildung 
ist, wie in Kap. 1.1 beschrieben, zunächst 
einmal gesetzlich verankerter Auftrag von 
Jugendarbeit. Mit diesem Auftrag eng ver-
bunden ist die notwendige Berücksich-
tigung von gesellschaftlichen Ein- und 
Ausschlüssen aufgrund von Geschlecht, 
sozialer und „ethnischer“ Herkunft, kör-
perlicher Fähigkeiten, Religion und Welt-
anschauungen. Der Weiterbildungsmarkt 
bietet auch in diesem Bereich Fortbildun-
gen und Trainings aller Art an: Argumen-
tation gegen Rechts, Critical Whiteness, 
Interkulturelle Kompetenz, Gendertrai-
ning u.s.w. Bei einem Großteil der Ange-
bote und Projekte in diesen Themenfel-
dern geht es vor allem darum, die eigene 
Haltung zu reflektieren und die Teilneh-
menden für nicht-diskriminierende 
Handlungsweisen zu sensibilisieren. Ein 
Blick in die Themenfelder und Ansätze der 
Aktionsprogramme zur Demokratiebil-
dung eröffnet ebenfalls ein weites Feld an 
Professionalisierungsmöglichkeiten und 
zugleich Anforderungen an Professiona-
lität. Ähnlich verhält es sich, wenn man 
nur einige Titel der Fachliteratur im The-
menfeld betrachtet: „Soziale Arbeit und 
Migration”5, „Rassismuskritische Soziale 
Arbeit“6, „Diversitätsbewusste Perspekti-
ven für eine Soziale Arbeit in der Migrati-
onsgesellschaft”7, „Demokratie und Sozia-
le Arbeit”8, „Lehrbuch Gender und Queer 
”9, „Internationale Perspektiven Sozialer 
Arbeit”10 etc. Diese beispielhafte Auswahl 
macht bereits deutlich, dass die Qualifizie-
rungsmöglichkeiten allein im Bereich De-
mokratiebildung und den damit verbun-
denen Themen schier unendlich sind und 
die Anforderung an Professionelle, sich in 
allen Bereichen auf den neuesten Stand zu 
bringen, nicht erfüllbar ist.

Wenn Fachkräfte den Ansprüchen an Pro-
fessionalität, die im disziplinären Diskurs 
und in diversen Formaten der Demokra-
tiebildung an sie herangetragen werden, 
gerecht werden wollten, würden sie sich 
– zugespitzt formuliert – in permanen-
ten Reflexionsschleifen wiederfinden. 
Fachkräfte erleben diese Anforderungen 
zu Recht als Überforderung. Unbestritten 
braucht es im Feld der Kinder- und Ju-
gendarbeit eine Qualifizierung in der Aus-
einandersetzung mit den Themen Dis-
kriminierung, Rassismus, Gender u.s.w. 
und dafür fachliche Angebote. Die Frage 
ist nur, wie diese Qualifizierung erreicht, 
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wie an der Praxis und den Bedingungen 
von Jugendarbeit angesetzt werden kann 
und was es dabei zu berücksichtigen gilt. 
Bei der Entwicklung einer professionellen 
Haltung spielen individuelle Prägungen, 
die jeweilige Biographie und Geworden-
heit sowie die Erfahrungen aufgrund ei-
ner bestimmten gesellschaftlichen Po-
sitioniertheit eine entscheidende Rolle. 
Die professionelle Identität kann als „eine 
subjektive, handlungsorientierte, refle-
xive und flexible Konstruktionsleistung” 
(Harmsen 2009, 256) beschrieben werden. 
„Die Identitätskonstruktion beginnt be-
reits vor dem Studium. Wichtige Einflüsse 
erfolgen durch Familie, biografisch erwor-
bene Wertvorstellungen, Professionsan-
gehörige als Vorbilder oder ehrenamtlich 
bzw. nebenamtliche Tätigkeiten. Der Zu-
gang zur Profession somit ausgespro-
chen subjektiv“ (ebd.). Die professionelle 
Haltung ist als Ausdruck tieferliegender 
Subjektstrukturen zu verstehen, deren 
Veränderung ein langer Prozess ist. Mit 
Qualifizierungsangeboten, welche die ge-
sellschaftliche Positioniertheit und indivi-
duellen Prägungen unberücksichtigt las-
sen und darauf abzielen, dass Fachkräfte 
sich nur „die richtige Haltung“ aneignen, 
wird ein Bild einer professionellen Kunst-
person konstruiert, die in der Realität nicht 
existiert. Die Ansprüche an Professionali-
tät, die mit dem beschriebenen Konstrukt 
verbunden sind, können dazu führen, dass 
tatsächliche professionelle Handlungsop-
tionen der Praxis nur schwer in den Blick 
geraten.

Wie jegliche Qualifizierungsangebote 
im Bereich der Demokratiebildung hat 
auch das Modellprojekt Anforderun-
gen an Professionalität an die beteiligten 
Fachkräfte herangetragen und ist damit 
Gefahr gelaufen, sie mit neuen Perspek-
tiven und konzeptionellen Aufträgen zu 
überfordern. Der Rahmen der längerfris-
tigen Prozessbegleitungen bot jedoch die 
Möglichkeit, die individuellen Prägungen 
und gesellschaftliche Positioniertheit der 
Professionellen sichtbar zu machen und 
zu reflektieren.

Erfahrungen im Projekt

Alle Teams beschreiben eine menschen-
rechtsorientierte Haltung als Konsens ih-
res sozialpädagogischen Handelns. In den 
Beratungsprozessen wurde deutlich, dass 
es Leerstellen in der gemeinsamen, inhalt-
lichen Untersetzung dieser Perspektive 
gibt. Das zeigte sich insbesondere anhand 
von Diskussionen konkreter Situationen 
aus der Praxis der Fachkräfte, zu denen es 
im Team kontroverse Positionen gab. Im 
Folgenden werden anhand eines Beispiels 

aus der Beratung verschiedene Faktoren 
aufgezeigt, die ausschlaggebend für die 
professionelle Haltung und ein daraus ab-
geleitetes Handeln sein können.

In der Prozessbegleitung eines Teams 
wurde deutlich, dass es unter den Fach-
kräften eine unbearbeitete Kontroverse 
zur Einbindung einer Person aus dem Ort 
in die Aktivitäten des Jugendclubs gab. 
Diese Ehrenamtliche war die Mutter von 
Kindern, die regelmäßig die Angebote des 
Jugendclubs in Anspruch nahmen. Sie 
war punktuell an Angeboten des Jugend-
clubs beteiligt (DJ bei Feiern, Leitung einer 
Tanzgruppe, die im Jugendclub probte) 
und insbesondere bei den Mädchen sehr 
beliebt. Es gab mehrere Hinweise darauf, 
dass die Ehrenamtliche mit rassistischen 
und neonazistischen Ideen sympathisier-
te. Unklar war inwieweit sie in die lokale 
neonazistische Szene eingebunden war. 
Die Kontroverse im Team bestand darin, 
dass ein Teil der Kolleg*innen die Einbin-
dung der Person als mögliche Gefährdung 
für die eigenen Adressat*innen ansah. 
Diese hielt sich mit ihrer politischen Po-
sition bisher eher bedeckt. Die Fachkräfte 
waren sich unsicher, ob sie damit strate-
gisch agierte und das Ziel hatte, über den 
Jugendclub junge Menschen mit ihrem 
Weltbild zu beeinflussen. Insbesondere 
dienstältere Kolleg*innen, die die Ehren-
amtliche bereits seit dem Schulalter kann-
ten, hatten eine andere Position zu dem 
Fall. Sie hielten es für bedenklich, ihr zu 
verweigern, sich weiterhin im Jugendclub 
zu engagieren, weil diese Verbindung ei-
nen positiven Einfluss auf sie hätte. Ein 
Ausschluss würde der Person möglicher-
weise Anlass geben, (weiter) in die neona-
zistische Szene zu „rutschen“, befürchteten 
sie. Sie wollten niemanden ausschließen. 
Diese Position zum Fall kennzeichneten 
sie als ihre persönliche Meinung.

Anhand dieser Situationsbeschreibung 
wird deutlich, dass die subjektive Wahr-
nehmung von Professionellen eine ent-
scheidende Rolle dabei spielt, ob eine Situ-
ation als Problem definiert wird oder nicht. 
Probleme in pädagogischen Settings wer-
den abhängig von den individuellen Hal-
tungen, Werten und dem Selbstbild von 
Fachkräften konstruiert. Dabei sind Hal-
tungen, welche als Professionelle vertre-
ten werden nicht trennbar von den Hal-
tungen als Privatperson. Die Begründung 
der Haltung zum Fall mit der „persönlichen 
Meinung“ macht genau das deutlich. Im 
Modellprojekt wurde mehrfach die Erfah-
rung gemacht, dass gerade im ländlichen 
Raum berufliche Rolle und Privatperson 
nochmals enger verwoben sind, weil es 
weniger Anonymität gibt als in großen 

Städten, die eine Trennung der Bereiche 
erleichtern würde. Dadurch steigt auch die 
Gefahr, mit den eigenen kritischen Positi-
onen (z.B. gegen Rassismus) ‘anzuecken’ 
und Kritik oder sogar Bedrohungen und 
Angriffen (auch als Privatperson) aus dem 
Gemeinwesen ausgeliefert zu sein. Das 
kann Fachkräfte in ein Dilemma mit ihrem 
professionellen Anspruch bringen. Dieser 
Druck spielt möglicherweise auch in der 
beschriebenen Situation eine Rolle: Wie 
reagiert das Umfeld, wenn bekannt wird, 
dass der Jugendclub die Zusammenarbeit 
mit der Ehrenamtlichen aufgrund ihrer 
politischen Orientierung verweigert? Auch 
dass einige Fachkräfte mit der Ehrenamt-
lichen schon länger bekannt waren, hat 
möglicherweise einen Einfluss auf die 
Wahrnehmung der Situation und macht 
es nicht einfacher. Nicht überraschend 
ist auch, dass dominante gesellschaftliche 
Diskurse in die Praxis von Jugendarbeit 
einfließen. Die in der politischen Diskus-
sion verbreitete Meinung, dass man auch 
Personen einbeziehen müsse, die ein neo-
nazistisches Weltbild vertreten, spiegelt 
sich vermutlich in der Position wider, nie-
manden ausschließen zu wollen.

Es bestätigt sich, dass Problemwahrneh-
mungen und (demokratie-)pädagogisches 
Handeln in der Praxis maßgeblich von der 
Positioniertheit der Fachkräfte, also ihren 
Einstellungen, Werten als Privatperson, 
ihrer Sozialisation aber auch den Kontext-
bedingungen und gesellschaftlichen Dis-
kursen abhängig sind. Die Prozessbeglei-
tungen boten die Möglichkeit, dass sich 
die Professionellen als Menschen in einer 
spezifischen gesellschaftlichen Position 
wahrnehmen und ihre eigene Geworden-
heit reflektieren konnten.
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Modellprojekte in den Aktionsprogram-
men der Demokratieförderung finden 
stets in einem speziellen strukturellen 
Rahmen statt. Dieser besteht aus den 
übergeordneten politischen Strategien der 
Demokratieförderung, aus den konkreten 
Leitlinien und Logiken der Förderpro-
gramme sowie aus den allgemeinen Vor-
stellungen über das Problem und dessen 
Lösung. Debatten über diese Rahmung 
begleiten die Programme von Beginn an 
und sind gut dokumentiert. Vieles ist be-
reits in den Berichten zu Projekten und in 
entsprechenden Studien benannt worden. 
An wesentliche Punkte muss notwendi-
gerweise immer wieder aufs Neue erinnert 
werden, soll Praxis der Demokratiebildung 
sich auf allen Ebenen fundiert weiter ent-
wickeln.

Projektlogik der 
Aktionsprogramme zur 
Demokratieförderung

Grundlegend sind die Aktionsprogram-
me immer schon so angelegt, dass die 
Maßnahmen, welche Träger in diesem 
Rahmen beantragen und durchführen, als 
„Projekte” strukturiert sind. Die Maßnah-
men sind damit als ein „Zweckprogramm“ 
bestimmt, „das nur einmalig ausgeführt 

werden soll“ (Kühl 2016, 8). Projekte die-
nen dabei nicht breit in professionellen 
Aufträgen für gesamte Arbeitsfelder an-
gelegten Zielen, sondern programma-
tisch gefassten Zwecken, bspw. zur Aus-
einandersetzung mit und zum Abbau von 
Rassismus. Die hieraus sich ergebenden 
Ziele verengen jedoch den Zielfokus und 
ermöglichen Aktivitäten nur in einem 
eingegrenzten Rahmen (vgl. Ders., 9). 
Aus dieser Logik von Sonderprogram-
men, welche anschließen an „rechtsext-
reme Erscheinungsformen und die ‚damit 
einhergehenden Empörungswellen, die 
immer neue kurzfristige Programmkom-
ponenten auf den Markt werfen“ (Becker/
Palloks 2013, 295), ergeben sich bestimm-
te Aufforderungen an die umsetzenden 
Träger im Handlungsfeld. Sie sollen ihre 
Konzepte nicht nur entsprechend der ak-
tuell identifizierten Herausforderungen 
weiterentwickeln, sondern permanent 
erneuern. Die nachhaltige Absicherung 
wirksamer Ansätze und bestehender Ex-
pertise kann unter diesen Bedingungen 
kaum gelingen. Diese in die Struktur von 
Aktions- und Sonderprogrammen einge-
schriebene Logik muss sich ändern, will 
man den bestehenden Herausforderun-
gen fundiert begegnen. Eine Forderung, 
die so notwendig wie banal ist und doch 
immer wieder verhallt.

Bereits 2001 beschrieb Scherr u.a. als zen-
trale Aufgabe, die „Randständigkeit pä-
dagogischer Maßnahmen gegen Frem-
denfeindlichkeit, Rechtsextremismus und 
Rassismus in Richtung auf eine breite 
Verankerung entsprechender Konzepte 
und Modelle im Rahmen der Erziehungs- 
und Bildungsinstitutionen zu überwin-
den” (Scherr 2001, 7). Auch Becker/Palloks 
fordern, „das erarbeitete Erfahrungs- und 
Verfahrenswissen aus den Spezialange-
boten langfristig in die Regeldienste zu 
transferieren” (Becker/Palloks 2013, 295). 
Möller u.a. leiten aus ihren Befunden ei-
ner Längsschnittstudie zu Ablehnungs-
haltungen unter jungen Menschen ab: 
„Bundesprogramme (…) sind aufgrund 
der ersichtlich dauerhaften und struktu-
rellen Verankerung der zugrunde liegen-
den Problemlagen (…) auf absehbare Zeit 
unverzichtbar” (Möller u.a. 2016, 779f.). 
Eine angemessene Anlage mit entspre-
chendem Wirkungspotenzial ergebe sich 
jedoch nur dann, „wenn sie (…) zumin-
dest langfristig erfolgt, auf Nachhaltigkeit 
setzt, strukturbildend wirkt, d.h. in beste-
hende Regelstrukturen hinein wirkt und/
oder neuartige aufbaut, bis in den lokalen 
und sublokalen Raum hineinreicht” (Dies., 
780).

„WAS WIR SO AN PROJEKTEN SCHON
Chancen und Grenzen demokratiepädagogischer

3.1 

Die große Schwierigkeit oder das große Problem (ist, dass) Demokratie immer als eine Idee von Funktionsweise
oder Instrument, methodische Form des Handelns verstanden wird und … dass es möglicherweise 
abschreckend ist, … einer Praxis von Demokratie gegenüberzustehen, die mich als Mensch
verbraucht und ich dabei … nicht wirklich … eine Stimme habe.
Prof. Dr. Friedemann Affolderbach, Hochschule für Technik, Wirtschaft und Kultur Leipzig

GEMACHT HABEN“
Sonderprogramme
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Notwendigkeit von Langfristigkeit 
und Prozesshaftigkeit

Das Wissen um diese Anforderungen ist 
allen Expert*innen, im Arbeitsfeld Tätigen 
wie auch den entsprechenden Verant-
wortlichen in den Programmen hinläng-
lich bekannt. Entsprechende Hinweise 
ziehen bisher jedoch nur wenige Verände-
rungen in den Strategien nach sich. Trotz 
der teilweisen Verstetigung von Program-
men beim Bund und in den Ländern kön-
nen vorrangig eingegrenzte, „innovative“ 
Pilotmaßnahmen gefördert werden, die 
weit jenseits von Regelstrukturen agieren 
und kaum in angemessener Intensität auf 
lokale Bedarfe reagieren können. Es be-
steht also weiterhin der Bedarf an einer 
engen, dauerhaften und praxistauglichen 
Verzahnung von Programmen und Regel-
strukturen. Es muss unter Einbeziehung 
der Regelpraxis auch geklärt werden, wo 
und wie Erfahrungen in Regelangebote 
überführt sollten. Fachkräfte reflektieren 
die Notwendigkeit einer in langfristigen 
Prozessen angelegten Praxis durchge-
hend am Thema der Wirkung ihres Han-
delns. So heißt es bspw.: „Vielleicht braucht 
das auch Zeit. Vielleicht wollen wir auch zu 
schnell zuviel” (IF), oder: „Ist schwierig, mit 
den Kids da in Kontakt, also ins Gespräch 
zu kommen, weil die einfach nicht drüber 
reden wollen” (IF). In diesem Zusammen-
hang wird auch immer wieder die domi-
nierende Logik projektförmiger Interven-
tionen kritisch in den Blick genommen 
– „was wir so an Projekten schon gemacht 
haben” (IF) – und die Frage aufgeworfen, 
ob der Zeitfaktor hier überhaupt angemes-
sen Berücksichtigung findet.

Praxistauglichkeit meint aber auch, einen 
Transfer zu ermöglichen, der langfristig 
gedacht werden kann und Themen- wie 
Arbeitsfelddynamiken flexibel im Blick hat. 
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer 
zwischen Bund, Ländern und Kommunen 
sowie mit freien Trägern und Verbän-
den abgestimmten Überleitungsstrategie. 
Diese müsste projekthafte Maßnahmen 
erfassen, deren Ansätze und Ergebnisse 
sich für eine langfristige Regelstruktu-
rierung eignen und deren Ergebnisse für 
Praxis nutzbar gemacht werden sollen. Es 
ist daher durchaus anzuerkennen, dass 
die bestehenden Projektmaßnahmen und 
Programme fachliche Weiterentwicklun-
gen befördern können. Auch im Projekt-
rahmen wurden verschiedentliche Tools 
für den Einsatz in langfristigen Beratungs-
prozessen genutzt und weiterentwickelt 
(vgl. Schaubild „Methoden”) sowie Materi-
alien für den Einsatz in der pädagogischen 
Praxis erstellt (vgl. weiter hinten in diesem 
Bericht). Diese, wie auch die in diesem 

Bericht dargestellten Ergebnisse der Bera-
tungsprozesse an den Modellstandorten, 
sind nach Möglichkeit und bestehenden 
Ressourcen in eine Transferkonzeption 
zu überführen. Hier muss der Austausch 
zwischen Projektakteur*innen und Re-
gelpraxis verstetigt werden, um nicht das 
Problem der fortwährenden „Trennung 
der beiden ‚Welten‘ – Spezialprojekte und 
Regelstrukturen” (Becker/Palloks 2013, 
295). weiter zu befördern – dabei kann 
gerade die Regelpraxis auf spontan ange-
botene Themen von Adressat*innen wie 
Freizeittätigkeiten und alltägliche Interes-
sen nach Räumen und Tätig-Sein reagie-
ren, wie sich auch in den Interviews mit 
Jugendlichen zeigt. Dort heißt es dann 
etwa: „so ‘ne kleine Bude gebaut (...) das 
macht schon echt Spaß, dort dran zu bau-
en mit den Leuten immer so” (IJ); oder es 
wird eine breite Palette weiterer Aktivitä-
ten und Angebote – „Konzerte, Wochen-
endpartys”, Mitwirkung am „Bikepark” (IJ) 
und „Stadjugendtag” (IJ) – erwähnt, die 
demokratiepädagogisch im Prozess auf-
gegriffen werden können. Es wird auch 
von Erfahrungen mit Ablehnungsdyna-
miken in Freundeskreisen berichtet: „Na 
ich hab’ dann gesagt, Leute, lasst es. Haben 
sie dann nach anfänglichen, wo dann doch 
mal was rausgerutscht kam, aber auch ge-
lassen. Hab’ mir dann selber auch gesagt, 
ja, ich bin ja an sich gerne mit denen be-
freundet. Guckste mal, wie das läuft und 
wenn’s nicht, dann müssen halt härtere 
Konsequenzen gezogen werden“ (IJ). Und 
es werden Bezüge zu subkulturellen Ver-
gemeinschaftungspraktiken erwähnt, die 
ebenfalls anschlussfähig an Ablehnungs-
haltungen sein, diesen aber genauso auch 
vorbeugen können: „Aber die Ultras sind 
halt die, die die Choreos, die Stimmung 
machen und alles. (...) Die sind nur Fans, die 
halt ‘nen organisierten Support machen. 
Also die Mannschaft unterstützen wollen” 
(IJ). Zusammengenommen wird hier von 
Alltagsinteressen und -bezügen gänzlich 
unterschiedlicher Qualität gesprochen, 
denen allerdings gemeinsam ist, dass sie 
kaum über Projektkonzepte mit thema-
tisch engem Fokus und entsprechenden 
Zielen zu fassen wären, ohne an konkre-
ten Erfahrungen vorbei zu arbeiten. Pro-
jektformate bieten schließlich auch keinen 
Rahmen, innerhalb dessen Jugendliche 
Ideen und gedankliche Konsequenzen aus 
Erlebtem in Praxis umsetzen können. Wie 
notwendig solche (flexiblen und dauerhaft 
vorhandenen) Rahmen aber sind, zeigt 
sich bspw. wo es heißt: „vorletztes Jahr 
hab’ ich Urlaub auf Mauritius gemacht (...) 
und da waren wir auch in diesen Slums 
gewesen, wo die Leute wirklich nur in die-
sen Blechhütten wohnen (...) und das ist 
eben schon unangenehm, wenn man das 

so sieht, wo man sagt, eh, man könnte ja 
eigentlich mal helfen und anpacken und 
so was” (IJ) oder „Ich würd’ gern wieder 
ein bisschen mehr machen, aber dadurch, 
dass ich ja immer bis abends um fünf ar-
beiten bin, bleibt danach nicht mehr viel 
Zeit” (IJ).

Zwischen notwendiger 
Spezialisierung und Transfer in 

Regelstrukturen

Im Modellprojekt wurde von 
Praktiker*innen vor allem mit Blick auf 
die Institution Schule und den dort statt-
findenden Umgang mit rassistischen Dy-
namiken und demokratieablehnenden 
Haltungen immer wieder berichtet, dass 
bestehende Spezialangebote von Exter-
nen u.a. dazu dienen, Probleme in der In-
stitution selbst nicht in Augenschein zu 
nehmen. So jedoch wird „die Auseinan-
dersetzung mit einem Problemausschnitt 
aus der Regelarbeit“ ausgelagert, um sie an 
„‚Spezialisten‘ zu delegieren” (Becker/Pal-
loks 2013, 295). Die eigentlichen Alltagsdy-
namiken, die in den jeweiligen Strukturen 
zu spezifischen Konflikten und Artikula-
tionen von Ablehnung führen, können 
kaum in den Blick geraten. Die Wucht, 
mit der die aktuelle Debatte um politische 
Positionierungen und Wertehaltungen 
für Irritationen vor allem im schulischen 
Bereich sorgt, weist wohl auch auf die-
se teilweise eingeübte Verweiskultur hin. 
Dabei sollte allen Fachkräften der Sozialen 
Arbeit und Bildungsarbeit klar sein, dass 
ihre Arbeit weder delegierend noch wert-
neutral funktionieren kann, da sich „die 
Ver pflichtung des Staates zur Menschen-
rechtsbildung explizit auf die Bereiche der 
Bildung, Kultur und Information erstreckt“  
(Cremer 2019, 23) und politische Bildung 
und Menschenrechtsbildung untrenn-
bar miteinander verwoben sind. Sie hat 
somit die Pflicht „zur Überwindung von 
rassistischen Vorurteilen in der Gesell-
schaft“ (ebd.) beizutragen. Eine Haltung 
der Nichtpositionierung wird teilweise 
auch dadurch befördert, dass Maßnahmen 
in den Programmen der Demokratieför-
derung einer staatlichen Präventionslogik 
folgen (sollen) und damit möglicherweise 
beitragen zu einem Handlungsmodus der 
„Verhinderung selbstbestimmten Lebens 
in der Gegenwart im Namen der Zukunft” 
(Kappeler 2016). „Problematisch” ist in 
jedem Fall, „wenn pädagogische Hand-
lungsfelder der Präventionslogik subsu-
miert werden” (Steil 2013, 234), die vor 
allem als ordnungspolitische Prävention 
gedacht ist. Die originäre Aufgabe der Ju-
gendarbeit besteht darin, Jugendlichen 
„Erfahrungen gelingenden Lebens zu er-
möglichen” (ebd.). Dabei erhält Jugendar-
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beit zunehmend eine doppelte Funktion, 
einerseits individuelle Bildung zu fördern, 
sich aber auch besonderen Problem-
gruppen zuzuwenden, der sie sich nicht 
entziehen kann (vgl. Münder  u.a. 2013, 
184). Sie hat dabei „einen Spagat zu leis-
ten, zwischen der Ermöglichung selbst-
bestimmten Aufwachsens (…) und prä-
ventiver pädagogischer Angebote” (ebd.). 
Es gelingt ihr durch soziapädagogische 
Arbeit eine Balance zu finden, „zwischen 
Bildungsförderung und Prävention” (ebd.). 
Problematisch wird dies erst, wenn sozi-
alarbeiterische Bildungsziele zugunsten 
von präventiven Ansprüchen aufgege-
ben werden. Nicht nur treten mit dieser 
Logik, wie oben bereits angeführt, häufig 
überzogene Wirkungserwartungen in das 
Arbeitsfeld. Darüber hinaus verschieben 
entsprechende Präventionspradigmen 
den Fokus der Fachkräfte. Dies zeigte sich 
letztlich auch im Rahmen des Modellpro-
jekts. So war es in den Prozessen teilweise 
höchst herausfordernd, in den Beratun-
gen und an Fällen nicht ausschließlich 
Interventionen mit direktem Fokus auf 
Ablehnungshaltungen bei Jugendlichen 
zu erörtern. Die Arbeit zu Alltagserzählun-
gen mit ihren Adressat*innen kann hier 
die Kompetenz stärken, die Verknüpfung 
von Ablehnungshaltungen und Themen 
der Lebensgestaltung und Lebensbewälti-
gung strategisch in den Blick zu nehmen. 
Die Perspektive der doppelten Ganzheit-
lichkeit (vgl. Kap. 2.2) muss in der Pro-
zessplanung zur Arbeit an Ablehnungs-
haltungen und Demokratiebildung immer 
wieder bewusst zur Reflexion gebracht 
werden. So trifft man auch auf Angebote, 
deren Inhalte sich den Bedarfen der Pra-
xis entsprechend wandeln können: „Das 
ist ein Projekt, ist schon paar Jahre alt jetzt, 
was dafür gedacht war, dass sich die (ange-
stammte Bevölkerung) und die neu Zuge-
zogenen, die Geflüchteten begegnen kön-
nen. Im Moment isses so, dass nur noch 
die Geflüchteten kommen und die Helfer” 
(IF). Es kann zugleich aber auch das Fun-
dament konzeptioneller und praktischer 
Weiterentwicklung darstellen.

Verzahnung politischer Bildung und 
Sozialer Arbeit

„Gerade die Chancen auf Alltagserfah-
rungen von Gewaltfreiheit und demokra-
tischer Teilhabe aber gilt es zu erhöhen. 
Politische Bildung, die nicht die Schwelle 
zur politisch (zumindest sozialisatorisch) 
relevanten Aktion überschreitet, bleibt auf 
halbem Wege stecken. Deshalb ist ein in-
einandergreifen von Ansätzen politischer 
Bildung und Sozialer Arbeit erforderlich. 
In der Arbeit mit rechtsextrem affinen 
Jugendlichen ist eine Verzahnung dieser 

Herangehensweisen indes nicht denkbar, 
ohne dass sie durch Professionelle reprä-
sentiert werden, die in diesem Sinne eine 
Doppelqualifikation besitzen” (Möller 2014, 
344). Fachkräfte, die Qualifizierungsmaß-
nahmen umsetzen sowie Fachkräfte, wel-
che hieran teilhaben, müssen also Kompe-
tenzen in politischer Bildung und Sozialer 
Arbeit weiterentwickeln und verzahnen. 
Dies bedeutet gleichzeitig, ernst zu neh-
men, dass sich neue Verständnisse einer 
alltagseingelagerten, lebensweltnahen De-
mokratiebildung entwickeln müssen.

Die Erfahrungen im Modellprojekt zei-
gen, dass sich Prozesse des Abbaus von 
Ablehnungshaltungen sowie zum Demo-
kratielernen mit einer Vielzahl an Alltags-
dynamiken und Dimensionen alltäglicher 
Lebensführung (Holzkamp 1995) verschal-
ten lassen (vgl. Kap 2.1 und 2.2). Erfolgen 
diese Verknüpfungen nicht, ist die Reich-
weite der Interventionen mindestens 
deutlich begrenzt. Fachkräfte benötigen 
durch spezifische Projekte und Qualifizie-
rungen erworbenes Wissen und Können, 
um kompetent im Arbeitsfeld handeln zu 
können. Gleichzeitig kann dies nur gelin-
gen, wenn sie ebenso eine professionelle, 
menschenrechtsorientierte Haltung ein-
nehmen und sichtbar machen können 
(vgl. Kap. 1.3 und 2.3). „Liegt auf dieser 
Ebene bei Fachkräften nicht ein Reflexi-
onsniveau vor, auf dem eine tragfähige 
Analyse der Ausgangsbedingungen der 
eigenen Arbeit erfolgen kann, sind prob-
lem- und bedarfsangepasste und zugleich 
kontext- und strukturbezogene Strate-
gieentwicklungen nicht möglich” (Möl-
ler u.a. 2016, 782). Diese Entwicklungen 
können kaum erfolgen, wenn sich Praxis 
und begleitende Maßnahmen in einem 
linear angelegten Korridor mit festen Pro-
blembeschreibungen und vorgegebenen 
Aktivitätsmöglichkeiten bewegen müs-
sen. Derart begrenzte Projekte sind weit 
entfernt von tatsächlichen Praxisrealitä-
ten und -notwendigkeiten und tendieren 
dazu, alle beteiligten Fachkräfte wie auch 
ihre Adressat*innen unzufrieden zurück 
zu lassen.

Die Vorstellung von Modellvorhaben, die 
als fachlicher Blumenschmuck die üppig 
wachsende Wiese der Regelstrukturen er-
gänzen, konnte auch hier nicht gefunden 
oder eingelöst werden. Gleichzeitig war es 
im Rahmen der langfristigen Begleitung 
und durch das methodische Konzept mit 
Fokus auf Alltagserzählungen möglich, 
sich deutlich näher auf Praxis und den 
Alltag junger Menschen in ihren lokalen 
Alltagskontexten einzulassen. Wie diese 
Kontexte wirksam sind, wird im Folgen-
den beschrieben.
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Der lokale Kontext war im Modellprojekt 
auf unterschiedlichen Ebenen von beson-
derer Bedeutung. Zum einen wird für die 
Jugendlichen in ihren lokalräumlichen 
Bezügen und dem dort stattfindenden 
Alltagshandeln Gesellschaft konkret er-
fahrbar. Hier zeigen sich gesellschaftliche 
Strukturen, Hierarchisierungen, Macht-
verhältnisse und Anforderungen, die von 
ihnen zwischen verschiedenen regiona-
len wie überregionalen Interessenlagen 
angepasst, umgeformt und ausgedeutet 
werden müssen. Was Gesellschaft war, ist 
und sein soll, wird in lokalen Erzählungen 
weitergegeben und in lokalen Konflikten 
verhandelt. Zum anderen müssen sich 
Jugendarbeiter*innen durchgehend zu 
den lokalräumlichen Herausforderungen 
im professionellen Kontext positionieren 
und sind selbst von ihnen beeinflusst. 

Lokalräumliche Rahmung 
politischer Debatten

In den Interviews mit Fachkräften und 
Jugendlichen wird erkennbar, dass sich 
gesellschaftliche Großdebatten immer lo-
kalspezifisch niederschlagen. Sie gehen in 
den Alltag ein, verändern diesen und wer-
den von diesem wiederum auch verändert. 
Die Menschen im Lokalraum müssen sich 
zu den Debatten und Änderungsprozes-
sen und daraus hervorgehenden Anfor-
derungen verhalten. Und sie haben dazu 

„DAS SCHLIMMSTE IST, WENN DU
Lokaler Alltag als konkrete Gesellschaft

3.2 

Ganz zentrale Aufgabe der Sozialwissenschaften ist es natürlich auch
… (auf) den gesellschaftlichen Diskurs möglicherweise Einfluss zu nehmen, aber in 

aufklärerischer Weise. Aufklärung der Gesellschaft über sich selber zu betreiben.
Prof. Dr. Bernd Belina, Goethe-Universität Frankfurt am Main

ALLEINE DASTEHST”

Foto von Nataly
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unterschiedliche Ansichten. Bernd Belina 
unterstreicht in seinem Text (siehe S. 47 ff. 
in diesem Bericht) deshalb die Notwendig-
keit geographisch-lokalräumlicher Analy-
sen und Interventionen. Lokalraum ist ein 
zentraler Ort – ebenfalls eine „Arena“ – für 
die Gestaltung von alltäglichen Konflikten. 
Jugendarbeit kann diese Konflikte auch in 
ihren Räumen auffinden. Sie kann gleich-
zeitig bewusst eine andere Rahmung für 
die Art der Bearbeitung dieser Konflikte 
schaffen und damit die demokratische 
Konfliktkultur vor Ort stärken.

Für Jugendarbeiter*innen, gerade in 
ländlicheren Regionen, bedeutet dies 
mitunter, politischen Widerspruch zu 
Adressat*innen und der lokalen Wohnbe-
völkerung in der Einrichtung oder in Akti-
onen im Sozialraum einzugehen und of-
fen aushalten zu können. Es verlangt den 
hier teilweise wohnenden oder eng mit 
dem Sozialraum verbundenen Fachkräften 
zudem ab, diese Konflikte, welche teilwei-
se in harten Anfeindungen ausgetragen 
werden, auch in ihren privaten Räumen 
und damit in den so notwendigen Rege-
nerationsphasen aushalten zu können. 
Die Träger der Jugendarbeit stehen dabei 
immer auch materiell unter Druck. Sie 
müssen strategisch aushandeln, wie sie 
weiter eine kritische, demokratisch posi-
tionierte Praxis umsetzen und ihre genau 
deswegen von völkisch-nationalistischen 
Akteur*innen in Frage gestellten Struktu-
ren im Lokalraum absichern.

Spezifika ländlicher Lokalräume in 
Sachsen

Sachsen ist jenseits der größeren Bal-
lungsräume von Regionen geprägt, wel-
che nicht pauschal als „ländlicher“ Raum 
beschrieben werden können. So finden 
sich bspw. in der Lausitz oder im mittel- 
und nordsächsischen Raum durchaus 
flächig, kleinteilig zersiedelte Gebiete mit 
dörflichen Strukturen und großgeglie-
derten Agrarflächen. Um die Ballungsge-
biete herum finden sich typische Gebie-
te der sogenannten „Speckgürtel“, in die 
vermehrt neue, aus der Stadt drängende 
Wohnbevölkerung auf angestammte Be-
völkerung trifft. Mindestens eine weitere 
Form findet sich ebenfalls in der Lau-
sitz wie auch bspw. im Erzgebirge oder 
in Teilen des Vogtlands. Hier bestanden 
und bestehen teilweise großindustriel-
le Komplexe – Bergbau, Textil- und Ma-
schinenbauindustrie – mit einer sich 
zu großen Teilen als (hoch-)qualifizierte 
(Schwer-)Arbeiter*innen verstehenden 
Bevölkerung. Ein differenzierter Blick auf 
den jeweiligen lokalen Alltag muss also 
berücksichtigen, wie die globale, sozio-

ökonomische Dynamik lokale Disparitä-
ten „mit je spezifischen sozialen Lagen 
und Identität(sangebot)en (re-)produziert” 
(Belina 2017, 103). Erst dann lässt sich auch 
verstehen, „wie und warum derzeit in wel-
chen dieser Räume die Rechte erfolgreich 
zu mobilisieren in der Lage ist“ (ebd.). Um 
nicht Stereotype der abgehängten, diver-
sitätsfeindlichen, tendenziell autoritären 
Landbevölkerung zu reproduzieren und 
damit gleichzeitig der Demokratiebildung 
eine Sackgasse zu bauen, benötigt es einer 
eingehenden Beschäftigung mit den loka-
len Bedingungen und deren unterschied-
lichen Auswirkungen auf die heterogene 
Bevölkerung vor Ort. „Das Ergebnis solch 
raumsensibler Analysen, soviel scheint 
sicher, wird weit differenzierter sein und 
zu weit differenzierteren Strategien füh-
ren, als ein allgemein geographisch aber 
unspezifischer Zusammenhang zwischen 
den Verschiebungen von Klassenlagen 
und der Zustimmung zu rechten Positio-
nen“ (ebd.). Es kann so auch ein vielfälti-
geres Bild auf Deutungs- und Repräsen-
tationsangebote geworfen werden, an 
denen sich junge Menschen orientieren, 
die ihren Alltag strukturieren und die da-
rüber mitentscheiden, in welchem Maße 
Ablehnungshaltungen funktional für die 
eigene Lebensgestaltung sind. Jene lokal 
geprägten und anschlussfähigen Reprä-
sentationen nehmen häufig Bezug auf 
gesamtgesellschaftliche Debatten – bspw. 
im Kontext von Flucht und Migration. 
Sie sind zentral für „Prozesse der (Re-)
Ethnisierung, (Re-)Kulturalisierung“ und 
auch „(Re-)Religionisierung“. Gleichzeitig 
transportieren sie immer auch grundle-
gende und lokal hegemoniale „gender-
Normen, die für die Selbstentwürfe der 
Jugendlichen einen entscheidenden Ori-
entierungswert haben und ihre diesbe-
züglichen Ablehnungen prägen” (Möller 
u.a. 2016, 724). Wichtig dabei ist es, auch 
rassistische Haltungen als Ausdeutun-
gen spezifischer (lokaler) Wirklichkeiten 
zu verstehen. Sie sind Teil habitualisierter 
Deutungssysteme.

Repräsentationen von 
Desintegration und Niedergang

Repräsentationen vom Abgehängt-Wer-
den und homogen vorgestellten Inter-
essen der lokalen Bevölkerungen sind in 
vielen Regionen Kerne von Alltagserzäh-
lungen. Aus diesen wird der die „Anforde-
rung“ abgeleitet, sich gegen Zuwanderung 
und gesellschaftliche Veränderungen zu 
„wehren”, wie es meist heißt. Dies strahlt 
auch ab auf junge Menschen, ihre All-
tagserfahrungen und deren Bewertung. 
Gleichzeitig sind sie angehalten, sich in 
der Gesellschaft zurechtzufinden, sich zu 

verselbständigen, zu positionieren und zu 
qualifizieren (vgl. Deutscher Bundestag 
2017, 95). In diesem „Netz widersprüch-
licher Handlungsmuster und Artikulati-
onen stellen Menschen ihren Alltag her“ 
(Bittner 1998: 7).

Vergessen werden darf nicht, dass die 
Erfahrungen in den Lokalräumen des 
Projekts zwar nicht allein, aber auch aus 
tatsächlichen Erfahrungen strukturel-
len Rückbaus, v.a. nach 1990, und einem 
Mangel an Konzepten resultieren, mit 
denen gemeinwesenbezogene Demo-
kratie erprobt wurde. „Abwanderung, 
Fachkräftemangel, Überalterung, Ho-
mogenität, Entkernung, Jugendmangel, 
Deinfrastrukturalisierung etc. sind für die 
Bewohner vieler Regionen längst sicht- 
und spürbar, werden aber bspw. im Zuge 
von Schulschließungen ausschließlich 
auf Sach- und Verwaltungsebene disku-
tiert. Eine demokratiezentrierte Ausein-
andersetzung mit dem demographischen 
Wandel findet kaum statt” (Quent 2014, 51). 
Es wandeln sich damit nicht nur die öko-
nomischen und infrastrukturellen Bedin-
gungen im jeweiligen Lokalraum, sondern 
die grundlegenden Raster der gemeinsa-
men Selbstbeschreibung. Regina Bittner 
erläutert hier mit Bezug auf die Umstruk-
turierung in der Region Bitterfeld-Wolfen 
in den 1990er Jahren: „Das kulturelle Sys-
tem, mit dem Arbeiter ihren Alltag her-
stellen und interpretieren, gerät mit der 
‚Transformation im Strukturwandel‘ unter 
Druck: Bisherige Erklärungsapparate, die 
noch erklären konnten‚ ‘was zum Teufel 
da vor sich geht‘ versagen, die Koordina-
ten des Orientierungssystems verschieben 
sich. In ‚Sprachverwirrungen‘ kommt die 
Not der Arbeiter zum Ausdruck, sich in der 
veränderten Wirklichkeit zurecht zu fin-
den“ (Bittner 1998, 8).

Auch hier zeigt sich, dass die lokalen Kon-
texte einen habitualisierten wie habitua-
lisierenden Raum herstellen, der mit tief-
greifenden Veränderungen ganzheitlich 
unter Druck gerät. Dabei wird von den Be-
troffenen versucht, alte Ordnungen in neu 
geordnete Verhältnisse zu überführen. 
„Die Räume der Plattenbauwohnungen 
und Kleingärten strahlen die Sehnsucht 
nach Normalität aus. Sie sollen innere Si-
cherheit verleihen, vor allem dann, wenn 
draußen die Welt ins Wanken gerät. ‚So le-
ben wie normale Menschen‘, das erwarten 
auch viele von in Wolfen-Nord lebenden 
Ausländern. Wer das nicht will, greift letzt-
lich die geltende soziale Ordnung an, eine 
Ordnung, die vor Deklassierung und so-
zialem Abstieg schützt“ (Bittner 1998, 151). 
Diese Ordnungsanrufungen basieren auf 
tieferliegenden Hierarchisierungen und 
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Vorherrschaften. Diese können sich bspw. 
auf Repräsentationen von Arbeitermänn-
lichkeiten und -weiblichkeiten, folkloris-
tische Lokalkulturen oder weiß-deutsche 
Lebensgemeinschaften beziehen. Das 
Kernproblem ist damit also nicht ein Ras-
sismus der Deklassierten, sondern es sind 
lokal-identitäre, hegemoniale Vergemein-
schaftungsprozesse, in denen eine autori-
tär-exklusiv aufgeladene „soziale Heimat“ 
geschaffen wird, die es ermöglicht, „sich 
einem Normkollektiv zuzurechnen: als 
DeutscheR, (...), aufgeklärteR LiberaleR, 
als Verkörperung des Abendlandes usw.“ 
(Opratko 2017, 128f.) Im Fokus auf andere 
Hierarchisierungskategorien wie bspw. 
Geschlecht, Lebensweise oder natio-eth-
no-kulturelle Zugehörigkeiten werden 
„soziale Klassenunterschiede symbolisch 
eingeebnet, das Kollektiv der moralisch 
Überlegenen den rückständigen, degene-
rierten oder gefährlichen Anderen entge-
gengestellt“ (ebd.).

Exklusive Identifikationen in 
Lokalräumen

An dieser Stelle ist auf das Phänomen 
des Lokalismus zu verweisen, der auch 
in den Lokalraumerzählungen im Rah-
men des Modellprojekts eine bedeutsame 
Rolle spielte: Lokalismus kann als eine 
„entscheidende Voraussetzung (...), für 
die Entwicklung rechter Orientierungen” 
(Bibouche/Held 2011, 270) gesehen wer-
den. Dynamiken, wie die in weiten Teilen 
rassistischen Proteste gegen die Unter-
bringung geflüchteter Menschen schaf-
fen autoritäre und v.a. auch ethnisierte 
Vergewisserungsräume. Sie setzen eine 
bestimmte, ethnisierte Variante lokalräu-
mlicher Identifikation und Exklusionspro-
zesse in Gang. Diese können gegen ‘die da 
oben’ ausgerichtet werden und sich fast 
mühelos mit rechten Orientierungen ver-
binden.

Solidarisches Handeln wird dabei exklu-
siv verstanden, teilweise national und 
völkisch ausgedeutet, vor allem aber im 
Sinne der lokalen, autochthonen Gemein-
schaft gedacht. Die Eigensinnigkeit aktiv 
und passiv in die Ablehnungsmobilisie-
rungen involvierter Bürger*innen zeich-
net ein Bild starker Benachteiligung, ohne 
dass diese real existieren muss. (Flucht-) 
Migration wird dabei zu einem Angriff auf 
die lokale Gemeinschaft in einer sich als 
abgehängt oder auf sich gestellt beschrei-
benden Region. Bereits Bittner merkt an: 
„Eigensinn meint nicht Widerständigkeit 
per se. Mit ihm konnten Arbeiter jedoch 
Distanz gegenüber den Zumutungen und 
der Kontrolle von oben, aber auch Ab-
stand zum sozialen Milieu gewinnen. Ei-

gensinn stellt den Versuch dar, eigenen 
Raum zu sichern; Distanz und Koopera-
tion, Feindseligkeit und Solidarität liegen 
hier eng beieinander“ (Bittner 1998, 7). 
Historische Identifikationen und lokale 
Arbeiter*innenidentitäten werden hier er-
neut mobilisiert. Dabei wird ausgeblendet, 
dass die Ausgrenzung geflüchteter Men-
schen durch eine autochthone, mehr-
heitlich weiße Bevölkerung mit sicherem 
Aufenthaltsstatus nicht einem Verhältnis 
entspricht, in dem sich Arbeiter*innen 
früher gegen staatliche Zugriffe und Aus-
beutung zur Wehr setzten, die Hierarchie 
aktuell also wortwörtlich verkehrt ist. Es 
entstehen mit Rassismus, aber auch He-
terosexismus in Form lokal anerkannter 
Männlichkeits- und Weiblichkeitsreprä-
sentationen verknüpfte „territorialisieren-
de Ablehnungshaltungen“ (vgl. Möller 
u.a. 2016, 379ff.) als ein Label der authen-
tischen „Stammbevölkerung“. Dabei wer-
den die Feindlichkeit gegenüber geflüch-
teten Menschen und der Rassismus in der 
alltäglichen Interaktion auch als Chiffre 
für die Bewältigung realer Konflikte ge-
nutzt. So besteht eine große Diskrepanz 
zwischen dem, was Menschen als „größtes 
Problem“ des Landes (Migration) und des 
eigenen Alltags (unsichere Arbeitsbedin-
gungen, Wegfall von sozialer Infrastruktur) 
identifizieren (vgl. Hillje 2018). Dass beste-
hende Probleme völkisch-nationalistisch 
ausgedeutet werden, weist auch darauf 
hin, dass in den vergangenen Jahrzehnten 
vor allem in ländlicheren Regionen eine 
Normalisierung entsprechender Haltun-
gen und ihrer politischen Akteur*innen 
stattgefunden hat. Wahlanalysen zeigen 
etwa, dass die AfD vor allem dort Zuge-
winne verbucht, wo bereits Zuspruch zu 
neonazistischen Strukturen wie der NPD 
bestand (vgl. Institut für Demokratie und 
Zivilgesellschaft 2017). Den Rahmen der 
Debatte stecken hier autoritäre politische 
Kulturen ab. Sie stützen Neonazismus und 
völkisch-nationalistische Strukturen di-
rekt, wo notwendige Konflikte abgewen-
det werden, Widerspruch marginalisiert 
und als unnormal und unautorisiert ge-
kennzeichnet wird. Aufgrund fehlender 
Gegen-Öffentlichkeit werden neonazisti-
sche Aktivitäten verunsichtbart und nor-
malisiert (vgl. Quent/Schulz 2015, 289ff.). 
Dies stellt für junge Menschen, die von 
sozialpädagogischen Interventionen zur 
Demokratiebildung und zum Abbau von 
Rassismus erreicht werden sollen, einen 
komplexen, wirkmächtigen Erfahrungs-
horizont dar. Diese Erfahrungen setzten 
sich aktuell bis in deren virtuelle Lebens-
welten fort. Jugendliche können sich hier 
unterschiedlich in Beziehung setzen, kön-
nen sich aber kaum nicht positionieren.

Fachkräfte erleben hier höchst anspruchs-
volle Herausforderungen, sich dazu pro-
fessionell in Bezug zu setzen und sozial-
pädagogisch handlungsfähig zu bleiben. 
Nicht zuletzt sind sie zugleich auch Pri-
vatpersonen, die bestimmte Diskurse und 
Entwicklungen nicht unberührt lassen. Als 
Fachkräfte sind sie zugespitzt mit fünf wi-
dersprüchlichen Aufträgen ausgestattet. 
Sie haben erstens den Auftrag, gegen Ab-
lehnungshaltungen und für Demokratie 
einzustehen. Kommunale Auftragslagen 
können zweitens vor dem Hintergrund 
der oben benannter politischer Kulturen 
tendenziell auch autoritäre Aufträge ent-
halten, akzeptierend und befriedend mit 
rassistischen oder neonazistisch orien-
tierten Jugendlichen zu arbeiten, ohne lo-
kale „Skandale“ zu produzieren und ohne 
den gesellschaftlichen Kontext zu thema-
tisieren. Die Aufträge der Adressat*innen 
erfordern drittens einerseits Schutz vor 
Angriffen. Jugendliche mit Ablehnungs-
haltungen und ihre Eltern – signalisie-
ren viertens wiederum den Anspruch, 
dass die eigene Meinung nicht in Frage 
gestellt oder sogar anerkannt wird. Dem 
gegenüber steht fünftens ein professio-
nelles Mandat, im Sinne einer Menschen-
rechtsprofession tätig und wirksam zu 
werden.

Zuspitzung der Migrationsdebatte

Lokalräumliche Dynamiken spielen in den 
Interviews mit Fachkräften in mehrfacher 
Weise eine Rolle. Sie beziehen sich zum 
Beispiel auf historische Wurzeln aktueller 
Phänomene. So heißt es etwa: „(E)s gab 
ganz viele junge Männer, die mit Bomber-
jacke und Springerstiefeln rumgerannt sind 
und das war damals der Trend”„, oder es 
ist von einer „ganz große(n) Nazikamerad-
schaft“ die Rede ist, die sich mittlerweile 
transformiert hat: „Die Jungs, die waren 
… Die sind jetzt Fußballfans“ (IF). Aussagen 
beziehen sich auch auf aktuelle Prozesse, 
insbesondere im Kontext örtlicher Mobili-
sierungen gegen die Einrichtung von Un-
terkünften für Geflüchtete. Hier kommt es 
teilweise zu dramatischen Schilderungen 
von Einwohner*innenversammlungen: 
„Es war ‘ne ganze Reihe von Vierzig-, Fünf-
zigjährigen männlich wie weiblich, die 
(brüllt) verschiedene Dinge nachgefragt 
haben. Es wurde sich niedergeschrien. (...) 
Die nächste Veranstaltung war dann in der 
(anderen soziokulturellen Einrichtung). (...) 
Also ich hab’ den Eindruck gehabt, dass dort 
schon NPD und andere Kreise mobilisiert 
haben und auch dort war’s dann wieder 
letzten Endes ein (...) Tribunal” (IF).

Vielfach werden in den Interviews Mütter 
als zentrale Protagonistinnen erwähnt, die 
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etwa auf Bürgerversammlungen auftreten. 
Dort heißt es: „Ist die ans Mikrofon getreten 
und hat gesagt: ‚Nein, meine kleine Tochter 
hier. (...) Die kann ich nicht mehr laufen las-
sen in die Schule. Die wird ja von den Aus-
ländern vergewaltigt‘.“, „(P)lötzlich sind die 
Kopftuchmädels da drin in der Schule und 
da kommen die Muttis“, „Also ging das hoch 
in den sozialen Medien (…) ‚Die kommen 
jetzt hierher und nehmen unsern Kindern 
den Sportplatz weg‘„ (IF). Auch in Bezug 
auf die Arbeit in den Einrichtungen spie-
len Mütter eine nicht unwesentliche Rolle. 
Im Verbund mit den Vätern treten sie als 
Wächterinnen auf und unterbinden den 
Besuch der Kinder, da dort auch Geflüch-
tete verkehren oder erlauben den Besuch 
erst, nachdem sie die Situation vor Ort in-
spiziert haben: „… kommen die Kinder halt 
auch wieder mehr her, weil die Mutti ein-
fach jetzt weiß, was hier läuft vielleicht“ (IF). 
Losgelöst von Protesten gegen die Unter-
bringung von Geflüchteten wird darüber 
hinaus auch allgemein von „‘ne(r) rechte(n) 
Szene“ vor Ort berichtet, „‘ne(r) echte(n), 
die auch Stimmung macht gegen alles, was 
anders ist. Also ich würde mal sagen, Ho-
mosexuelle, Juden“ (IF). Die rassistischen 
Dynamiken in den Lokalräumen werden 
von den teilnehmenden Fachkräften be-
schrieben als „anstrengend“ oder mit Blick 
auf die Einwohner*innenversammlungen 
als beunruhigend. Daneben berichten 
Fachkräfte von „Angriffen“ und „Aggres-
sionspotenzial“, die turbulenten Situatio-
nen werden als „Bambule“ bezeichnet, da 
auch eine Strategie von Verwaltung und 
kommunaler Politik im Umgang mit den 
Protesten weitgehend nicht gesehen wur-
de. Solidarische, inklusive Aktivitäten wur-
den hingegen teilweise auch von offiziel-
len Stellen in den lokalen Verwaltungen 
in Frage gestellt und mitunter rassistisch 
kommentiert: „(D)eutsches Geld für deut-
sche Kinder“, „wenn ihr jetzt mit den Aus-
ländern rummacht, dann holt euch doch 
das Geld woanders“, „Dann können wir ja 
vielleicht mal kürzen“, „Ihr habt sie ange-
schleppt. Nun kümmert euch. Ist uns egal“ 
(IF). Aber auch generell ist davon die Rede, 
dass man in den Gemeinwesen „als an-
ders Aussehender, anders Denkender oder 
anderer Herkunft“ (IF) oft von Ablehnung, 
Distanz und Diskriminierung betroffen ist.

Auch wichtige zivilgesellschaftliche In-
stitutionen im Lokalraum wurden oder 
werden immer noch teilweise als prob-
lematisch hinsichtlich ihrer politischen 
Haltungen empfunden. Erwähnt wird 
bspw. die „Kirchengemeinde, wo man sagt, 
Nächstenliebe und weiß ich nicht, also dort 
waren Menschen dabei, wo ich gesagt hab’, 
das ist, aber das ist jetzt nicht euer Ernst“ 
(IF). Angesprochen werden aber auch 

Sportvereine, die keine Migrant*innen 
aufnehmen sowie eine allgemeine Ak-
zeptanz von Personen aus der neonazis-
tischen Szene, die als Ehrenamtler*innen 
agieren und im Gemeinwesen Anerken-
nung erfahren. Das Thema Migration und 
der lokale Umgang damit waren dabei 
die omnipräsente, aktivierende politische 
Debatte der jüngeren Zeit: „… egal wo du 
hingekommen bist, und was sagst denn 
du?“ (IF) und reichte für viele weit in den 
sich verändernden, neu politisierenden, 
privaten Bereich: „Meine Freundesliste bei 
Facebook hat, glaub’ ich, jeder für sich mal 
kurz gecleart und überarbeitet …“ (IF). Raum 
für alltägliche Begegnungserfahrungen 
bestand kaum: „was ich so für mich selber 
feststelle, ist, dass es hier extrem wenige 
Menschen gibt mit einem anderen Her-
kunftsland in ihrer Geschichte …“ (IF). Und 
trotz alledem entwickelte sich die deutlich 
weniger sichtbare Unterstützungsland-
schaft „eigentlich positiv“ (IF).

Lokalräume als Erfahrungsräume 
des Alltags

Diese Konflikte der Erwachsenenwelt 
strahlen mehr oder weniger direkt ab in 
jugendliche Alltagswelten. Zugleich ten-
dieren die Fachkräfte dazu, die Situation 
unter den Jugendlichen positiver einzu-
stufen. Während sie einen gewissen Er-
fahrungshintergrund besitzen, gilt für die 
Älteren, dass sie zu einer Generation ge-
hören, „die hier keine Möglichkeiten für Be-
gegnungen hatte” (IF). Ethnisierende Ab-
lehnungen sind „vielleicht auch von ganz 
vielen nicht unbedingt als was negativ oder 
Böses” gemeint, sondern werden „wirklich 
auch aus so ‘ner Unsicherheit heraus” (IF) 
formuliert. Dabei geht es den Erfahrungen 
in den Beratungen nach keineswegs um 
Entlastung der Träger von entsprechen-
den Haltungen, sondern um eine Suche 
nach Verstehensansätzen. Die Räume der 
Jugendarbeit waren und sind damit zu-
gleich aber auch Orte zum Gespräch und 
zur Information für Jugendliche oder in-
teressierte Anwohner*innen, die nicht 
nur mit Abwehr, sondern auch mit Fragen 
auftraten: „… wie ist denn das eigentlich 
dort (im Wohnheim) so? Wart ihr schon mal 
dort? Und ich hab’ das ja mitgekriegt, was 
da die Leute und hier die dagegen. Fand ich 
schrecklich. Also ich möchte da was beitra-
gen. Und da ist man ins Gespräch gekom-
men …“ (IF).

An bestimmten Orten entzünden sich 
Konflikte. Zugleich werden Räume zu 
Symbolen scheiternder migrationsge-
sellschaftlicher Prozesse, etwa wenn von 
der Einschränkung von bisheriger (Be-
wegungs-)Freiheit die Rede ist. So heißt 

es etwa: „‚Ich hab’ Angst, am Busbahnhof 
vorbeizugehen, weil da sind jetzt so viele 
Ausländer. Solche Aussagen kommen von 
Mädchen, aber auch zum Teil von Jungs 
bei mir an“ (IF). Aber wiederum vor allem 
Eltern, und hier erneut Mütter, werden in 
diesem Zusammenhang zitiert: „Ich fahr’s 
jetzt immer in die Schule und hol’s auch 
nachher wieder ab‘. Ja. Solche Bedenken 
haben die Schüler nicht. Also die haben 
eher: ‚Okay, die sehen anders aus. Da ma-
chen wir erstmal ‘nen Bogen drumrum‘„ 
(IF). Die öffentlichen Orte werden zum 
Teil mit Metaphern wie „Balkanroute“ und 
mit Anrufungen, den Raum für die ange-
stammte Bevölkerung „zurückzuerobern“ 
verbunden. Die Debatten wurden, wie dar-
gestellt, kaum sachlich durch die öffentli-
chen Strukturen geprägt. Informationen 
fehlten und man überließ die Dynami-
ken der Deutung der Situation einer sich 
hierbei in Teilen radikalisierenden Lokal-
bevölkerung und politischen Strukturen, 
die entsprechende Deutungsmuster und 
Rahmungen vorgeben. Es zeigt sich aber 
auch – und dies könnte jungen Menschen 
Raum für die Sensibilisierung für rassis-
tische Haltungen als Teil von Ausgren-
zungsphänomenen bieten –, dass raum-
bezogene Problembeschreibungen von 
Erwachsenen je nach Präsenz politischer 
Debatten im Gemeinwesen unterschied-
liche Gruppen in den Fokus rücken und 
anstelle von (oder neben) ‚Fremden‘ auch 
Jugendliche (und andere ‘schwer kont-
rollierbare’ Gruppen) als Problem markiert 
werden. Problematisiert wird, „dass so vie-
le Jugendliche am Busbahnhof rumhän-
gen. Also nicht mehr die Ausländer. Zu viele 
Jugendliche. Und dass die dort kiffen und 
das geht nicht und die sollen sich, also die 
brauchen irgendwie ‘nen Ort, wo sie sich 
aufhalten können“ (IF).

Zu all diesen Räumen müssen sich Ju-
gendliche als Lebensorte und Fachkräfte 
als Wirkungsorte (und teilweise zusätzlich 
als ihre Lebensorte) verhalten. Sie werden 
in ihnen sozialisiert, gestalten diese mit. 
Hier findet „Biographisierung“ als Einord-
nung von Zeiten, Erfahrungen und sozi-
alen Gegebenheiten in das eigene Leben 
(vgl. Marotzki 1999) statt. „Biografisierung 
stellt damit eine Form der Aneignung dar“ 
(Böhnisch/Schröer 2010). Ein anschlussfä-
higes Verständnis für Demokratiebildung 
muss immer auch berücksichtigen, dass 
jene Haltungen das „Streben nach Hand-
lungsfähigkeit - Selbstwert, Anerkennung 
und Selbstwirksamkeit” (Dies.) beinhalten. 
So können auch wirkmächtige Konstuk-
tionen von Eigensinnigkeit und eigen-
sinnigen Identitäten in Lokalräumen ver-
standen werden. Die Bevölkerung wirkt 
„mit sich selber beschäftigt” (IF), identifi-
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ziert sich als „weder rechts noch links” (IF) 
und dem als herrschaftlich verstandenen 
Diskurs traditionell kritisch gegenüber-
stehend, „na ja zu DDR-Zeiten waren wir 
schon nicht in der SED und dagegen und 
jetzt auch und was die da machen, das ist 
das, aber wir sind hier anders, und letzt-
endlich brauchen wir auch die Auseinan-
dersetzung nicht” (IF). Hier können In-
terventionen ansetzen. Kontrastierende, 
sichtbar demokratische Positionierungen 
der Fachkräfte für Menschenrechte sind 
unerlässlich. Erfolgreiche Strategien müs-
sen auch berücksichtigen, demokratische 
Offerten so zu gestalten, dass Jugendliche 
daraus für sich in ihrem Alltagskontext 
Sinn ableiten können.

Der Vorteil dabei ist, dass Fachkräfte auch 
über lokales Erfahrungswissen verfü-
gen, welches sie als fachliche Ressource 
nutzen können. Auch für sie gilt in ihrer 
eigenen Reflexion von Interventions-
absichten, aber auch mit Blick auf ihre 
Adressat*innen: „Der biografische Raum 
ist v.a. ein Erfahrungsraum, in dem Bio-
grafieträgerInnen relevante Ereignisse 
und Erfahrungen wahrnehmen, erkennen 
und in dem sie diese Erfahrungsbestän-
de in das biografische Wissensgebäude 
einordnen und strukturieren” (Lackner-
Pilch/Pusterhofer 2005 nach Böhnisch/
Schröer 2010). Erfahrungsbestände sind 
reflexiv zugänglich, erhalten aber auch 
„habitualisierte(s) Orientierungswissen” 
mithin auch „jene Sinnüberschüsse, jene 
Anteile des gelebten und ungelebten Le-
bens, die nur teilweise bewusst und ver-
fügbar sind“ (ebd.).

Hier sich fachlich einzubringen, setzt 
ein hohes Maß an Reflexionsfähigkeit 
der Fachkräfte selbst wie im Team vor-
aus. Trotzdem ist das Ansetzen am Alltag 
weiter zentral, um nicht nur normierend 
als softe Version von Ordnungspolitik zu 
fungieren und damit als Arbeitsfeld für das 
zu stehen, was Politik äußerlich macht. 
Es benötigt vielmehr den konkreten Be-
zug auf die unmittelbare Lebenswelt der 
Adressat*innen. Trotz aller Auseinander-
setzungen muss diesen ihr Wohnumfeld 
im ländlichen Raum nicht entsprechend 
problematisch erscheinen, denn es gibt 
durchaus auch öffentlich genutzte, wenig 
regulierte Räume, teilweise in der Natur, 
die Freizeit ohne politische oder politisier-
te Konflikte ermöglichen, „dass dort zwar 
jeder sein eigenes Ding macht, aber trotz-
dem, wenn man mal Hilfe braucht, halt alle 
nett zueinander sind. Das ist immer schön 
und gemütlich” (IJ). Ländliche Lebens-
welten bieten somit sowohl strukturelle 
Beeinträchtigungen als auch Ressourcen, 
je nach Motiv der berichtenden Jugend-

lichen: „Man trifft wirklich immer jeman-
den zum Quatschen. Ich persönlich find’ 
das eigentlich ganz schlimm, weil beim 
Einkaufen hätt’ ich gern meine Ruhe” (IJ). 
Jugendliche identifizieren sich mit ihren 
Lebensräumen und Regionen, sind „stolz 
darauf, wo man halt herkommt” (IJ) und 
meinen, man „trägt das in sich” (IJ). Sie 
haben daher nicht automatisch immer im 
Fokus, die Region zu verlassen, benennen 
aber dennoch ganz alltägliche, struktu-
relle Defizite. „Hier gibt’s grad’ nix. Da will 
man (in die nächste größere Stadt) fahren. 
Hm. Auto darfste nicht fahren. Fahrrad ist ‘n 
bisschen zu weit (...) Bus haste kein Geld für. 
Hm. Was macht man jetzt?” (IJ). Sie neh-
men einseitige Stereotype gegenüber den 
ländlichen Räumen auch durch medial 
verhandelte Ereignisse wahr: „Und zwar 
find’ ich, dass durch diese Stempel einfach 
auch vieles aus dem Sichtfeld rückt (...) es 
gibt viel viel mehr als nur rechte Leute. Wir 
haben Kultur. Wir haben auch Sehenswür-
digkeiten, (...) bisschen schade, dass das 
dann alles so mit untergeht” (IJ).

Demokratiebildung benötigt hier den Blick 
in die Lebenswelt der Adressat*innen, um 
zu ergründen, welche Räume sie mit wel-
chen Interessen aufsuchen, meiden und 
mit welchen Qualitäten sie diese in Ver-
bindung bringen.

Diese Art der „‚Lebensweltorientierung‘ 
ist eine allgemeine Orientierung, deren 
Bedeutung – wie die allgemeiner Rah-
menkonzepte generell – nur im konkreten 
gesellschaftlichen und sozialpolitischen 
Kontext bestimmt werden kann, auf den 
sie sich bezieht, in dem deutlich wird, 
wogegen sie sich wendet, wofür sie plä-
diert” (Thiersch 1993, 11). Jugendarbeit ist 
hier in der Lage, Sinnbezüge zu erschlie-
ßen und gleichzeitig sparsam entlang 
der Interessen(lagen) ihrer Nutzer*innen 
zu modellieren: „Das Insistieren auf der 
Eigensinnigkeit lebensweltlicher Erfah-
rung der AdressatInnen ist Versuch und 
Instrument der Gegenwehr zu den nor-
malisierenden, disziplinierenden, stig-
matisierenden und pathologisierenden 
Erwartungen, die die gesellschaftliche 
Funktion der Sozialen Arbeit seit je zu do-
minieren drohen” (Thiersch 1993, 13). So 
besteht die Möglichkeit, neue Räume von 
Handlungsfähigkeit in einem erweiterten 
Sinn – ohne Rekurs auf und Funktionali-
tät von Ablehnungskonstruktionen – zu 
erfahren: Das heißt, da wo Handeln im 
öffentlichen Raum – z.B. im Jugendhaus 
– anschlussfähig ist an die Lebens- und 
Bewältigungsthemen der Jugendlichen, 
kann diese Passung hergestellt werden 
und Partizipation als subjektiv sinnvolles 
Handeln erfahren werden. Dabei sind die 

alltäglichen Vergemeinschaftungsmotive 
der jugendlichen Adressat*innen in den 
Blick zu nehmen.

Demokratiebildung in der Jugendarbeit 
unter den entsprechenden Rahmenbe-
dingungen findet damit für alle Beteiligten 
immer im Konfliktfeld zwischen Kontrolle 
und Eigensinn statt. Dabei kann es kaum 
darum gehen, die aktuellen, lokalräumli-
chen Dynamiken nicht ernst zu nehmen. 
Gleichzeitig müssen sie in ihren breiten 
gesellschaftlichen Rahmungen betrachtet 
werden, die entsprechende Debatten prä-
gen.
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Die aktuellen gesellschaftlichen Debat-
ten haben eine neue Qualität erreicht. In 
Schlagworten und Parolen wie „Deutsch-
land schafft sich ab“, „Islamisierung des 
Abendlandes” oder „Umvolkung” spiegeln 
sich Meinungen, die eben nicht ‘rand-
ständig’, sondern vielfach akzeptiert sind. 
Nicht zufällig liegt in ihrer Nähe auch eine 
Rhetorik, die den Nationalsozialismus 
zu einem „Vogelschiss” der Geschich-
te macht. Nicht nur, aber gerade auch in 
den ostdeutschen Bundesländern hat die-
se Entwicklung der zivilgesellschaftlichen 
Realität ihren Stempel aufgedrückt.

Zu ihr gehören neben Akteur*innen, die 
sich als ‘bürgerlich’ bezeichnen, auch 
weitere aus dem Feld Instagram- und 
Youtube-hyper-anabolisierter identitärer 
„Untergangster des Abendlandes“ (Goetz 
u.a. 2017), aus lokalen Vereinigungen – in 
Sachsen etwa wie „Heimattreue Nieder-
dorf“ und zahllose „Nein zum Heim“-Ini-
tiativen (Kulturbüro Sachsen 2019) – sowie 
Angehörige einer so genannten ‘Neuen 
Rechten’ (Book 2017). Sie verzeichnen 
auch in Sachsen deutliche Geländege-
winne und schaffen entsicherte Zustände. 
Beispiele sind:
➔ Diverse Anti-Asylkundgebungen seit 

2015 in Heidenau11, Clausnitz12, Freital13

➔ Der rassistisch motivierte Anschlag auf 
eine Dresdner Moschee 201614 

➔ Rassistische Verfolgungsjagden auf 
dem Kornmarkt Bautzen 201615

➔ Neonazistische Ausschreitungen („Wir 
sind die … Adolf-Hitler-Hooligans”)16 
und staatsgewaltliche Ohnmacht in 
Chemnitz 2018

➔ Ein Justizbeamter, der einen Haftbefehl 
gegen einen der mutmaßlichen Täter 
im Mordfall gegen Daniel H. in Chem-
nitz in den Sozialen Medien veröffent-
licht 201817 

➔ Ein abgesägter Gedenkbaum in Erinne-
rung an NSU-Opfer in Zwickau 201918

Allein anhand von diesen Angriffen auf 
Würde, (Presse-)Freiheit und körperliche 
Integrität müsste allen Verantwortlichen 
auf allen Ebenen klar sein, was getan wer-
den muss. Dennoch wird sich immer wie-
der von Neuem entrüstet. Sinngemäß heißt 
es im öffentlichen Diskurs immer wieder 
von Neuem: „Das ist eine neue Qualität!“, 
„Damit konnte niemand rechnen!“, „Das ist 
ein Anschlag auf uns alle!“.

Ferner müssen neonazistische Vorfäl-
le außerhalb Sachsens mit bundesweiten 
Schlagzeilen genannt werden. Der Mord 
am Kasseler Regierungspräsidenten Walter 
Lübcke im Juni19 und der Anschlag auf die 
Hallensische Synagoge vom Oktober 2019 
mit dem Mord an der Passantin Jana L. 
und dem Imbiss-Besucher Kevin S.20 waren 
Anschläge, die die Qualität der Bedrohung 
deutlich gemacht haben.

Entsicherte Zustände

Rhetorische Fragen: Wie sollen sich jun-
ge Menschen hier orientieren? Mit wem 
können sie ihre medialen Erlebnisse teilen 
und aufarbeiten? Barbara Wolf bringt es im 
Rahmen eines Interviews auf den Punkt „… 
die Lüge kann die Wahrheit sein, die Wahr-
heit kann die Lüge sein“21. Junge Menschen 
sind laut Postbank Digitalstudie 201922 
durchschnittlich 58 Stunden je Woche, also 
etwas mehr als acht Stunden am Tag, on-
line. Sie erleben Tweets, Youtube-Trends 
und Twitch-Streams nahezu ohne Zeit-
verzögerung mit. Noch bevor ein Stream 
die Medien erreicht, haben sich Kopien auf 
den Smartphones tausender User*innen 
verteilt. So auch das Täter-Video vom An-
schlag von Halle. In Schulklassen vor Ort 
hatte es praktisch „jeder“ gesehen23.

Die Jugendarbeit im ländlichen Raum 
Sachsens spürt diese gesellschaftlichen 
Verwerfungen auf verschiedenen Ebenen: 
Direkt im Gemeinwesen, über Medien, über 
ihre Adressat*innen, über deren Eltern, auf 
Vereinsebene, über ihr privates Umfeld, 
über unterstützende Angebote in der Ju-
gendhilfelandschaft. Die im Projekt beglei-
teten Standorte zeichneten sich auf Ebe-
ne der Gemeinwesen vorwiegend durch 
„asyl- und vielfaltskritische“ Veranstaltun-
gen aus, latente oder explizite Rassismen 
waren im öffentlichen Raum gut sichtbar, 

„DA BIN ICH ERSCHROCKEN“
Jugendarbeit in verunsicherten Zuständen

Insofern ist gerade die Jugendarbeit, die sich mit diesem Thema auch
auseinandersetzt, unheimlich wichtig, um die Zusammenlebensmodelle der
Gegenwart, aber auch der Zukunft zu definieren und zu zeigen.

3.3 

Dr. Matthias Quent, Direktor Institut für Demokratie und Zivilgesellschaft, Jena
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wenn nicht dominant. Gegenstimmen, die 
Vielfalt und Menschenrechte ausdrücklich 
begrüßen, waren zahlenmäßig kleiner, me-
dial weniger sichtbar und wirkten letztlich 
weniger ausgleichend. Nur wenige lokale 
politische Akteur*innen positionierten sich 
nachdrücklich mit klaren demokratischen 
Bekenntnissen oder nachhaltigen Distan-
zierungen und konkreten Handlungsini-
tiativen. Gründe für diese Zurückhaltung 
mag es viele geben: strategische Überle-
gungen, Überforderung mit der Situation, 
Angst, selber ins Visier zu geraten. Beispiele 
dafür sind die Angriffe auf den ehemaligen 
Bürgermeister von Tröglitz 2016 und die 
Bürgermeisterin von Arnsdorf 2019. Beide 
machten sich für demokratische Positio-
nen stark, haben aber nach intensiven An-
feindungen ihr Amt niederlegen müssen. 
Von einer strategischen Zurückhaltung in 
Gremien war auch in den Interviews mit 
Fachkräften zu hören. Würde man sich 
zu sehr solidarisch, z.B. mit Geflüchteten, 
äußern, riskiere man auf Dauer die eigene 
Stellung und Finanzierung der Einrichtung. 
Der Kreis zumeist ehrenamtlich engagier-
ter Politiker*innen und deren zugeordnete 
Verwaltung sei überschaubar. Sehr schnell 
würde man in eine „linke“, „grüne“ oder 
sonstige Ecke gestellt werden. Ein solches 
Etikett würde eine Einrichtung auf Dauer 
nicht wieder los. Diese Befürchtungen ma-
chen auch vor den Fachkräften nicht Halt, 
mit denen im Rahmen des Projekts zusam-
mengearbeitet wurde. An den folgenden 
Zitaten wird zum Teil die Verunsicherung 
der Fachkräfte in Bezug auf die Notwen-
digkeit politischer Positionierungen im 
Rahmen der beruflichen Praxis deutlich. 
Exemplarisch heißt es in einem Interview: 
„… wir müssen mal zusammen die Leute 
an einen Tisch rufen, die keine Farbbeutel 
schmeißen wollen, weil ich glaub’, die gibt’s. 
Die hört man bloß nicht. Aber da brauch’ ich 
die Kirche dazu, weil da brauch’ ich nicht als 
‚linksversifftes‘ Jugendhaus hier irgendwie, 
ne. Also in diese Ecke werde ich ja dann 
sehr schnell …” (IF). Menschenrechtsorien-
tierte Fachkräfte würden im Zweifel den 
Fortbestand der eigenen Arbeit gefährden, 
demzufolge gilt es sich in mancher öf-
fentlichen Diskussion strategisch zurück-
zuhalten: „Und generell in der Arbeit ist 
es so, dass im Gemeinwesen, solange ich 
bestimmte Rahmungen, ablehnende Hal-
tungen nicht verlasse. Also sagen wir mal, 
wenn ich mich außerhalb eines bestimmten 
Rahmens bewege, wenn ich halt das The-
ma Geschlechterrollenbilder offensiv ... auf-
mache, dann kommt’s zum Dissens und ... 
dann erleb’ ich’s sehr oft, dass dann von den 
Vertretern des Gemeinwesens dieses The-
ma zugeklappt wird. Dass dann gesagt wird, 
na gut, das müssen wir aber jetzt hier nicht 
weiter ausdehnen. Gehen wir wieder zur 

Sache zurück. Okay. … Aber es ist zumin-
dest mal ‘ne andere Position von mir auch 
deutlich geworden, wo deutlich wird, auch 
die ist da, und das halte ich für wichtig” (IF). 
In einem anderen Interview heißt es: „Also 
versucht man schon, unsichtbar zu bleiben, 
die Bälle flach zu halten, so wenig Konflik-
te wie möglich nach außen zu tragen und 
auch das ist nicht gesund. Auch für uns alle 
nicht gesund. Das müssen wir ja alle tragen, 
die wir dort arbeiten” (IF).

Medien und adressierte Jugendliche tragen 
die veränderten gesellschaftlichen Debat-
ten ebenso in die tagtägliche Jugendarbeit. 
Dabei ist festzustellen, dass viele Jugendli-
che Medien deutlich anders, selektiver und 
fragmentierter wahrnehmen, als fachlich 
versierte Fachkräfte das tun. Am Beispiel 
der Ausschreitungen von Chemnitz wur-
de zugleich deutlich: je weiter entfernt der 
Ort des Geschehens, desto weniger waren 
die Debatten Thema bei Jugendlichen der 
jeweiligen Einrichtungen. Aber auch un-
abhängig von der Mediennutzung errei-
chen Jugendliche die Auswirkungen von 
Diskursveränderungen und deren Gepflo-
genheiten. Die aktuelle Shell-Jugendstudie 
dokumentiert die Wirkung: „Das Statement 
‘In Deutschland darf man nichts Schlech-
tes über Ausländer sagen, ohne gleich als 
Rassist beschimpft zu werden’ erhält noch 
mehr Zustimmung (68%). Das Argumen-
tationsmuster deckt ein offenbar weit ver-
breitetes Gefühl ab, dass es Dinge gibt, die 
man nicht ansprechen darf, ohne dafür 
sofort im eigenen Empfinden moralisch 
sanktioniert zu werden“ (Shell Deutschland 
Holding 2019, 78).

Ein anderes, weites Feld der Auseinander-
setzung mit Debattenverschiebungen ist 

die Arbeit mit Eltern. Diese äußerst hetero-
gene Gruppe pädagogisch und konzeptio-
nell zu erreichen, ist auch in der Jugendar-
beit aktuell noch ein Entwicklungsfeld. Die 
Begleitungsprozesse des Projekts identifi-
zierten an mehreren Stellen Mütter, Väter, 
Elternvertreter*innen oder Ehrenamtliche 
als wichtige Gatekeeper für demokratische 
Entwicklungen. Im Themenfeld existieren 
noch zu wenige Erfahrungen mit Eltern-
arbeit. Im Projektverlauf zeigt sich diesbe-
züglich ein erheblicher Handlungsbedarf. 
Diese Hinweise gilt es in Zukunft näher zu 
beleuchten und in Projekten gezielt inten-
siver zu bearbeiten.

Aber auch unter den Mitgliedern in den 
Trägervereinen selbst verläuft zum Teil ein 
sich vertiefender Graben. Auch hier konnte 
das Projekt Hinweise sammeln, registriert 
aber zum Teil schwächende Einflüsse für 
gelingendes und stärkendes Umfeld der 
Fachkräfte für eine klar positionierte demo-
kratische Jugendarbeit. Zum Teil wurde ein 
unkritischer Sprachgebrauch festgestellt. 
Begriffe wie „Asylant“ oder die Rede von 
„Gleichmacherei“ verweisen auf die star-
ke Konfrontation mit antidemokratischen 
Medien und Akteur*innen, deren Einfluss 
sich daran ablesen lässt, dass bestimmte 
Rhetoriken unbewusst übernommen wer-
den. Daran zeigt sich, wie groß die Deu-
tungsmacht alltäglicher Handlungskon-
texte ist und wie groß der Bedarf ist, diese 
Einflüsse kritisch-reflexiv zu bearbeiten.

Zugleich verweist der aktuelle, polarisie-
rende Links-Rechts-Sprachgebrauch auf 
Notwendigkeiten in der Bildungsarbeit. 
Liegt doch klar auf der Hand, dass die 
Einteilung des politischen Spektrums in 
Links-Mitte-Rechts deutlich zu kurz greift, 
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tens- und Denkmuster übernommen 

haben und ob die Ausbreitung populis-

tischer Denkweisen zugleich zu einer 

offensichtlichen Spaltung innerhalb 

der jüngeren Generation geführt hat. 

Die Beobachtung, ob sich populistische 

Einstellungen unter jungen Menschen 

in den nächsten Jahren verfestigen wer-

den und welche Konsequenzen dies für 

demokratisch verfasste, pluralistische 

 Gesellschaften haben wird, zu deren we-

sentlichen Kennzeichen eine Vielfalt von 

Herkünften, Religionen und Einstellun-

gen gehört, ist von großem gesellschaft-

lichen Interesse.

Wir haben in der Shell Jugendstudie 

eine Liste mit Statements vorgelegt, die 

typische zeitgenössische populistische 

Argumentationsmuster enthalten und 

die bereits in anderen empirischen 

Erhebungen eingesetzt worden sind 

(» Mitte-Studie«: Zick, Küpper und 

 Berghan 2019; »Radar gesellschaftlicher 

Zusammenhalt«: Arant, Dragolov und 

Boehnke 2017). Wir haben – wie auch 

an anderer Stelle im Thementeil Politik 

und Gesellschaft – hier nur Jugendliche 

im Alter von 15 bis 25 Jahren einbezo-

gen. Eingeleitet wurde die Statement- 

Abfrage mit einer Frage dazu, ob man 

es gut findet, »dass Deutschland so viele 

Flüchtlinge aufgenommen hat«. Danach 

folgten die Populismus-Statements in 

jeweils zufälliger Reihenfolge.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass 

populistische Argumentationsmuster 

auch bei Jugendlichen anschlussfähig 

sind und auf Zustimmung treffen (sie-

he Abbildung 2.19). Doch es werden 

auch wichtige Unterschiede sichtbar: 

Immerhin betont die Mehrheit der Ju-

gendlichen (57 %), dass sie es gut finden, 

dass Deutschland viele Flüchtlinge 

aufgenommen hat. Diejenigen, die dies 

ablehnen, sind in der Minderheit (40 %). 

Insgesamt betrachtet stimmen dieser 

Populistische Aussagen finden Zustimmung,  
allerdings mit Differenzierungen
Jugendliche im Alter von 15 bis 25 Jahren (Angaben in %)

Wie beurteilst du die folgenden Aussagen?

Ja / voll und ganz Eher nicht

Eher ja Überhaupt nicht / nicht

Keine Angabe

Abb. 2.19 Shell Jugendstudie 2019 – Kantar
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33 20 10 17 20

35 16 6 16 27

19 15 8 14 44

12 10 13 12 53

Ich finde es gut, dass Deutschland viele 
Flüchtlinge aufgenommen hat

In Deutschland darf man nichts Schlechtes 
über Ausländer sagen, ohne gleich als Rassist 

beschimpft zu werden

Die Regierung verschweigt der Bevölkerung 
die Wahrheit

Der Staat kümmert sich mehr um Flüchtlinge 
als um hilfsbedürftige Deutsche

Die deutsche Gesellschaft wird durch den 
Islam unterwandert

Deutschland wäre ohne die EU besser dran

Abbildung 3 (Shell Jugendstudie 2019, S. 77 Abb. 2.19)
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die Mitte als neutralen Raum imaginiert, 
„Links” und „Rechts” als gleichzusetzende 
und gleichermaßen zu minimierende Po-
sitionen suggeriert (Baron u.a. 2018) und 
dabei die aktuellen politischen Entwick-
lungen in ihrer Kontur und Qualität gerade 
ausblendet. Eine fundierte pädagogische 
Maßnahmenentwicklung und Angebots-
gestaltung muss jedoch den Anspruch er-
füllen, jenseits von solchen Links-Rechts-
Etikettierungen differenziert politische 
Positionen im Gemeinwesen erkennen 
und beschreiben zu können.

Letztlich wird gerade im Blick auf die gro-
ßen politischen Debatten klar, dass Fach-
kräfte in diversen Rollen gefragt sind. Eine 
wesentliche Rolle neben der als Fachkraft 
kommt ihnen als Privatperson zu. Ob in 
Kaffeerunden, bei Familienfeiern oder 
beim Abendbrot: demokratisch fundier-
te Fachkräfte könnten quasi rund um die 
Uhr demokratiepädagogisch intervenie-
ren. Aber: Niemand kann immer im Dienst 
sein. Doch auch diesen Befund muss das 
Projekt ernst nehmen. Trägerorganisati-
onen können erheblich dazu beitragen, 
dass Fachkräfte in ihren Teams Rückzugs-
orte haben, die stärken und aufbauen. Die 
Unterstützung durch die Moderation von 
Rexflexionsräumen z.B. in externen Bera-
tungsprozessen, Supervision und Intervi-
sion, kann hier wesentliche Arbeit leisten, 
damit zivilgesellschaftlich relevante Perso-
nengruppen in ländlichen Regionen Rü-
ckendeckung bekommen.

Daraus ergeben sich Anforderungen an 
Fachkräfte, sich mit den veränderten Gege-
benheiten intensiv auseinanderzusetzen. 
Dies ist selbstredend nicht in Eigenleistung 
zu stemmen. Hier bedarf es qualifizierter, 
professioneller, passgenauer Begleitung, 
bspw. durch Beratungsangebote, wie sie in 
diesem Bericht beschrieben werden. Fach-
kräfte müssen in der Lage sein, den aktu-
ellen Debatten zu folgen und sich daraus 
ableitende Aufträge für die Arbeit mit ihren 
Adressat*innen erkennen zu können. Dies 
sind wichtige Gelegenheiten, einerseits 
demokratische Lernprozesse anzustoßen 
und andererseits vorbereitet in die Ausei-
nandersetzung mit antidemokratischen 
Akteur*innen zu gehen. Darüber hinaus 
sind Aspekte des ‘self-care’ fortlaufend zu 
berücksichtigen. Fachkräfte fühlen sich 
zum Teil verunsichert – zu Recht, denn 
neonazistische und völkisch-nationalis-
tische Akteur*innen entsichern die sicher 
geglaubten Bezüge ihres Arbeitsfeldes. De-
mokratiearbeit in entsicherten Zeiten be-
nötigt – im Anschluss an das Eingangszitat 
– einen langen Atem, ein starkes Rückgrat 
und verlässliche Netzwerkpartner*innen.

Jugendarbeit muss sich in von Aufmerk-
samkeitsökonomien geprägten Zeiten 
durchsetzen, kommunal, lokal, auf Bun-
deseben sichtbar werden. Jugendarbeit 
muss sich mit ihren Qualitäten populär 
machen, ohne populistisch zu werden. 
Jugendarbeit muss sich ein narratives, 
demokratisch agierendes Selbstverständ-
nis erarbeiten, wobei sie sich der eigenen 
Professionsgeschichte bewusst sein muss, 
die nicht immer demokratisch geprägt war 
(Müller 2013). Der 15. Kinder- und Jugend-
bericht der Bundesregierung gibt dabei 
deutlich Aufwind. Hier heißt es, die Kin-
der- und Jugendarbeit könne aufgrund 
ihrer konstituierenden Merkmale auch als 
„Erfahrungsort der Demokratiebildung“ 
verstanden werden (Deutscher Bundestag 
2017, S. 424). Ein Anspruch, der sicherlich 
von weiten Teilen der Fachwelt bestätigt 
werden würde, aber in der Welt der Ar-
beitspraxis noch zu integrieren sein wird. 
Dazu wird weiter an einem guten Theo-
rie-Praxis-Transfer zu arbeiten sein, wo 
Projektergebnisse und Praxiswissen in die 
Ausbildung in Hochschulen eingehen und 
umgekehrt. Diese Aufgabe steht, neben 
stetiger Vernetzung der Fachkräfte, auch in 
Sachsen an. Weiterhin ist es der Bekannt-
heit und dem öffentlichen Verständnis 
dienlich, mit bekannten Persönlichkeiten 
der Profession zusammenzuarbeiten und 
ihnen den Rücken zu stärken. In den öf-
fentlichen Medien herrscht nach wie vor 
das Bild von Jugendarbeit vor, sie müs-
se Problemjugendliche korrigieren, nicht 
richtig funktionierende Jugendliche wie-
der funktionsfähig machen können. Aber 
das ist weder Demokratiepädagogik, noch 
Präventionsarbeit, noch eine Antwort auf 
verunsicherte Zustände.

Effektive Prävention gegen Rassismus und 
Heterosexismus ist, Jugendlichen Alterna-
tiven anzubieten, sich in divers gestalteten 
Kontexten selbstbestimmt einbringen zu 
können. Jugendarbeit kann belastbare Ar-
beitsbeziehungen fördern, die junge Men-
schen entlang ihrer Interessen und Bedürf-
nisse in ihrer Entwicklung unterstützen.
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1.1 Jugendarbeit ist ein Feld der 
Demokratiebildung

Jugendarbeit bietet Räume, um im Frei-
zeitkontext unter Gleichaltrigen und mit 
Erwachsenen in Kontakt zu kommen und 
gemeinsam tätig zu werden. Interessen 
können hier verfolgt und Konflikte ausge-
handelt und damit verschiedene Perspek-
tiven sichtbar gemacht werden. Dies ist 
die zentrale Rolle der Fachkräfte im Feld. 
Die alltäglichen Interaktionskontexte 
und Räume selbstinitiierter Aktivitäten 
tragen zu demokratischen Erfahrungen 
bei. Sie sind der Kern demokratischer 
Bildung in der Jugendarbeit. Um erfolg-
reich an rassistischen und anderen Ab-
lehnungshaltungen arbeiten zu können, 
benötigt es die Kompetenz der Fachkräf-
te, adäquat in Ausgrenzungsdynamiken 
zu intervenieren und die Möglichkeiten 
zu erhöhen, dass Räume auch als solida-
rische Schutz- und Entlastungsräume er-
fahren werden können.

1.2 Demokratiebildende 
Jugendarbeit benötigt 
Professionalität

Demokratielernen findet im Alltag wei-
testgehend als informelle und non-for-
male Bildung statt. Um an den Interessen 
junger Menschen anzuschließen und sie 
in Prozessen der Selbstpositionierung, 

Verselbständigung Qualifizierung auch 
im Hinblick auf die Entwicklung demo-
kratischer Haltungen zu unterstützen, 
benötigt es spezifische, professionelle 
Kompetenzen. Eine Stärkung von Kin-
der- und Jugendarbeit als Institution der 
Demokratiebildung setzt eine entspre-
chende Qualifizierung von (zukünftigen) 
Fachkräften als Professionelle der sozial-
pädagogischen Demokratiebildung vor-
aus. Hier benötigt es interprofessionelle 
Fachdebatten zum Umgang mit Rassis-
mus und demokratieablehnenden Hal-
tungen. Dafür sind auch gestärkte Struk-
turen notwendig, welche in der Lage sind, 
öffentlichkeitswirksame, fachpolitische 
Auseinandersetzungen zu führen und die 
Professionalisierung im Arbeitsfeld voran 
zu bringen.

1.3 Längerfristige 
Beratungsprozesse stärken 
die Qualität demokratischer 
Jugendarbeit

Maßnahmen zur Arbeit an Rassismus und 
anderen Ablehnungshaltungen benötigen 
eine konzeptionelle und professionelle 
Weiterqualifizierung von Teams und Trä-
gern, in deren Rahmen diese sich ihren 
spezifischen Bedarfen, Herausforderun-
gen und Erfahrungen aus der alltäglichen 
Praxis widmen können. Erst dann kön-
nen professionelle Haltungsbestände in 
die Diskussion gebracht und gemeinsam 

weiterentwickelt werden. Dabei gelingt 
es auch, gute Praxis sichtbar zu machen 
und deren Qualitäten in andere Settings 
zu übertragen. Längerfristige Beratungs-
prozesse sind ein Raum zur Relationie-
rung wissenschaftlicher, thematischer 
und praktischer Wissenbestände. Hier 
können professioneller Habitus mit Fo-
kus auf Haltungen und methodische 
Handlungskompetenz von Fachkräften 
und Teams in der Regelpraxis gestärkt 
werden.

2.1 Der professionelle Blick nimmt 
die Adressat*innen als Subjekte 
ernst

Unterschiedliche junge Menschen nut-
zen die Angebote der Kinder- und Ju-
gendarbeit und bringen alltägliche, 
politische Debatten in die Räume und 
Nutzer*innengruppen ein. Dabei unter-
liegen sie Deutungen und erfahrungs-
bezogenen Wahrnehmungsmustern der 
Fachkräfte. Jugendarbeit muss einen kon-
fliktoffenen Raum schaffen, welcher zur 
Stärkung demokratischer Aushandlungs-
prozesse, mit und unter jungen Menschen 
beiträgt. Sie ist hier angehalten, Jugend-
liche in ihrer Individualität zu ergrün-
den, bestehende Erfahrungenschätze zu 
berücksichtigen und dabei zugleich die 
Perspektiven von Rassismus und Aus-
grenzung betroffener (junger) Menschen 
wertzuschätzen und zu stärken.

DAS MUTIGE UND UNMUTIGE Ein Fazit in neun Punkten

Die Jugendarbeit muss vermitteln, gucken, dass sie Aushandlungsprozesse initiiert,
dass sie den Mut hat, die Leute zusammenzubringen auch nicht nur in den Räumen,
die sie selber als Jugendarbeit hat, sondern auch in den Sozialräumen und das

3.4 

möglichst niedrigschwellig mit möglichst einfachen Themen …
Volker Rohde, BAG Offene Kinder- und Jugendeinrichtungen, Hannover
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2.2 Ablehnungshaltungen von 
Jugendlichen sind kein Irrtum, 
sondern funktional 

Rassistische Ablehnungshaltungen sind 
für einen Teil junger Menschen funktional. 
Sie verschränken sich mit geschlechtlichen 
Bildern, Inszenierungen und Konflikten, 
welche sie in ihrem Alltag wahrnehmen 
und austragen. Beratungs- und Qualifi-
zierungsangebote im Themenfeld müs-
sen Ablehnungsäußerungen in ihren 
unterschiedlichen Bezügen und Ver-
knüpfungen lesbar machen. So geraten 
Genderbezüge wie auch andere Quer-
schnittsthemen und Dimensionen von 
Abwertung in den Blick. Hieran lassen sich 
an Sinnerfahrungen der Adressat*innen an-
schließend Prozesse der Demokratiebildung 
initiieren, welche nicht linear auf bestimmte 
Settings oder Ablehnungshaltungen fokus-
sieren, jedoch geeignet sind, deren Funktio-
nalität in Frage zu stellen.

2.3 Demokratiebildende 
Jugendarbeit benötigt 
Haltung, Reflexion und 
Relationierungskompetenz

Rassismus ist Teil des Alltags aller Menschen. 
Er wird auch über zur Verfügung stehende 
Bilder, Erzählungen und bestehende gesell-
schaftliche Konventionen zur Wirklichkeit. 
Maßnahmen zu demokratiepädagogischen 
Professionalisierung müssen diese Herstel-
lungsprozesse von rassistischen Repräsen-
tationen aufgreifen. Dies kann auch über 
die Arbeit an und mit Alltagserzählungen 
geschehen. Zentral ist dabei, dass sich die 
Professionellen als Menschen in einer spe-
zifischen Position wahrnehmen und auch 
ihre eigene Gewordenheit reflektieren. Die 
gesellschaftliche Positionierung der Pro-
fessionellen ist Teil professioneller Habi-
tusbestände, die reflektiert und mit an-
deren in Relation gesetzt werden müssen. 
Gleichzeitig geraten Anforderungen an 
Professionalität mit dem Ziel der Demo-
kratiebildung dort an ihre Grenzen, wo sie 
Fachkräfte im Feld mit immer neuen Per-
spektiven und konzeptionellen Aufträgen 
überfordern.

3.1 Die Chancen 
demokratiepädagogischer 
Sonderprogramme liegen 
im Zusammenwirken mit 
Regelstrukturen 

Arbeitsfelder mit dem Anspruch, demo-
kratische Bildung zu leisten, stehen aktuell 
vor hohen und sich wandelnden professi-
onellen wie strukturellen Herausforderun-

gen. Dabei stehen Aktionsprogramme mit 
dem Ziel der Weiterentwicklung von Praxis 
teilweise stark eingeschränkten Strukturen 
vor allem in der Kinder- und Jugendarbeit 
gegenüber und müssen Kompatibilität her-
stellen. Praktiker*innen beider Ebenen sind 
Infragestellungen, Anfeindungen und An-
griffen ausgesetzt. Strategien mit dem Ziel, 
Angebote der Regelpraxis weiterzuentwi-
ckeln, müssen diesen Dynamiken und The-
men Raum bieten, wollen sie nicht an der 
Überforderung der Regelpraxis mitwirken. 
So können notwendige Modellvorhaben 
gut an Praxis anschließen und deren Ergeb-
nisse hierin transferiert werden. Es braucht 
eine abgestimmtere, verzahnte und an 
den Bedarfen der Regelpraxis ausgerich-
tete Struktur mit flankierenden Qualifi-
zierungs- und Unterstützungsstrukturen. 
Diese müssen auch Schutz vor Anfein-
dungen gegenüber Professionellen bieten.

3.2 Demokratie wird im lokalen 
Raum erlebt, gestaltet (und 
verteidigt)

Demokratisches Lernen findet in den all-
täglichen Bezügen junger Menschen und 
damit auch im spezifischen lokalen Alltag 
statt. Junge Menschen erleben hier einge-
übte Begegnungen, spezifische Identifika-
tionen, Anforderungen und Vergemein-
schaftungskontexte. Diese können für ihre 
Interessen und Identitäten anschlussfähig 
oder begrenzend wirken. Fachkräfte haben 
einerseits notwendiges Wissen in Bezug 
auf lokalräumliche Themen und Dynami-
ken und können dieses ergänzend heben. 
Gleichzeitig treten sie hier parteilich für ihre 
Adressat*innen ein und sind ihnen damit 
Ressource in Bezug auf alltägliche Anfor-
derungen. Lokal tätige Fachkräfte und 
Projekte sind zentral in einer lebenswelt-
bezogenen Demokratiebildung. Sie stellen 
Räume zur Aushandlung und gestalten 
die demokratische Formulierung lokaler 
Interessenlagen mit.

3.3 Jugendarbeit positioniert und 
vernetzt sich

Autoritäre und rassistische Dynamiken sind 
Teil des politischen Alltags junger Men-
schen im analogen Lokalraum wie auch in 
virtuellen Räumen. Das Arbeitsfeld und hier 
speziell Maßnahmen der Demokratiebil-
dung bewegen sich in langjährig getrage-
nen Ablehnungsdebatten zu Migration und 
gesellschaftlicher Vielfalt. Bei aller Notwen-
digkeit, aktuelle Ereignisse zu skandali-
sieren, bleibt es wichtig, Ausgrenzungs-
dynamiken auch jenseits von besonderen 
Ereignissen ernst zu nehmen und hierzu 
zu arbeiten. Aktuelle Entwicklungen von 
neonazistischen und völkisch-nationalis-

tischen Einflüssen auf die Kinder- und Ju-
gendarbeit und auf Fachkräfte angrenzen-
der Arbeitsfelder sind in vielen ländlichen 
Räumen nicht neu. Entsprechende Zugrif-
fe müssen verhindert werden. Dies kann 
auch dann erfolgreich gelingen, wenn 
Demokratiebildung langfristig als Quer-
schnittsthema bearbeitet wird, in einem 
konsequenten Reagieren auf Ereignisse 
und in einem alltäglichen Ermöglichen 
von Demokratieerfahrungen und demo-
kratischer Konfliktaustragung.
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In Medien, Kommentaren und Wissen-
schaft wird intensiv diskutiert, wer die AfD 
aus welchen Gründen wählt und wie die 
Partei zu charakterisieren ist. Zur ersten 
Frage nach dem Wer und Warum fassen 
Thomas Falkner und Horst Kahrs (2018: 
40) auf Basis zahlreicher Wahlanalysen zu-
sammen, dass die AfD „überdurchschnitt-
lich im Osten Deutschlands, überdurch-
schnittlich unter Männern zwischen 40 
und 60 Jahren mit einer mittleren Qualifi-
kation, überdurchschnittlich unter Befrag-
ten, die sich selbst als Arbeiter einstufen, 
überdurchschnittlich in Einkommens-
gruppen, die der unteren Mittelschicht 
zuzuordnen sind, überdurchschnittlich 
in Regionen, sozialen Nahräumen, die 
nicht zu den dynamischen Zentren und 
Vorreitern der Modernisierung zu zah-
len sind“ gewählt wird. Hierauf ist weiter 
unten genauer einzugehen. Eine Antwort 
auf die zweite Frage nach der Charakte-
risierung der AfD ist angesichts ihres ra-
piden Wandels seit ihrer Gründung 2013 
als Euro-kritische „Professorenpartei“, die 
sich seitdem immer noch weiter nach 
rechts entwickelt hat, nicht einfach. Um 
den tendenziell verharmlosende Begriff 
des „Rechtpopulismus“ zu vermeiden, 
schlägt der Soziologe Wilhelm Heitmeyer 
(2018) „autoritärer Nationalradikalismus“ 
vor. Er betont damit, dass neben dem of-
fenkundigen und radikalisierten Nationa-
lismus (inkl. Rassismus) auch verschiede-
ne Formen des Autoritären zentral für die 
AfD-Propaganda sind. Anhänger*innen 
des Autoritarismus zeichnen sich nach 
Heitmeyer aus durch „Folgebereitschaft“, 
„Suchbereitschaft“ nach neuen vermeint-
lichen Sicherheiten und „Machtbereit-
schaft“, verstanden als den „Wunsch, sich 
an der Ausübung von Kontrolle zu beteili-
gen und sich aggressiv gegen die liberale 
Demokratie zu positionieren“ (ebd.: 86f.; 
Herv. i. Orig.). Dass solche „autoritären 
Versuchungen“ an Attraktivität gewonnen 
haben, versteht Heitmeyer „als Reaktio-
nen auf individuelle oder gesellschaftliche 
Kontrollverluste“ (ebd.: 84). Grundlegend 
für diese Wahrnehmung eines Verlustes 
der Kontrolle ist die Zerstörung sozialer 
Sicherheiten und die politisch aggressiv 
durchgesetzte Individualisierung seit den 
1990er Jahren, aufgrund derer Nachtwey 
(2016) treffend von der „Abstiegsgesell-
schaft“ spricht.

Heitmeyer war es auch, der in Studien seit 
den 1990er Jahren das Ausmaß „Gruppen-
bezogener Menschenfeindlichkeit“ ge-
messen hat, in denen erschreckend hohe 

Zustimmungen zu Rassismus, Antisemi-
tismus, Sexismus und der Ablehnung von 
Langzeitarbeitslosen (Klassismus) in der 
deutschen Bevölkerung zutage traten. Der 
AfD ist es in kurzer Zeit gelungen diesen 
„vagabundierenden Autoritarismus“ (Heit-
meyer 2019: 57) zu bündeln, der bei Wah-
len vor 2013 noch zu Nicht-Wahl, CDU/
CSU oder anderen Parteien neigte. „Ins-
gesamt“, so fasst er zusammen, „zeigt sich, 
dass autoritäre Einstellungen schon lange 
ein ‚schlummerndes‘ Gefahrenpotenti-
al für die offene Gesellschaft darstellen.“ 
(Heitmeyer 2018: 113; vgl. Zick et al. 2019)

Zur Notwendigkeit 
einer Geographie der 
Abstiegsgesellschaft

Eine Schwäche vielen Diskussionsbeiträ-
ge zum Erstarken der AfD liegt darin, dass 
deren Erfolge viel zu wenig räumlich dif-
ferenziert betrachtet werden. Fast immer, 
und auch in den Studien von Heitmeyer 
(2018) oder Zick et al. (2019), wird nach 
Ost und West differenziert, mitunter nach 
Bundesländern, viel weiter aber kaum. 
Das liegt zum einen daran, dass die Stich-
probengrößen einschlägiger Umfragen 
zu klein sind. Zum anderen, und grund-
legender, wird aber in der Debatte nicht 
ausreichend ernst genommen, dass po-
litische Meinungsbildungsprozesse, die 
u.a. zu Wahlentscheidungen führen, zu 
einem großen Teil im Alltag stattfinden, 
der weitgehend lokal ist. Neben nationalen 
Mediendebatten und tendenziell globalen 
Internetblasen müssen die lokal mitunter 
stark unterschiedlichen gesellschaftlichen 
Verhältnisse, Klassen- und andere Grup-
penbildungsprozesse und daraus resul-
tierenden kulturellen Besonderheiten im 
alltäglichen Nahraum betrachtet werden, 
um die Offenheit gegenüber autoritär-
nationalradikalen Positionen zu erklären. 
Politische Subjektivierung findet weitge-
hend im Nahraum statt. Deshalb bedarf es 
eines systematischen Verständnisses der 
Geographie der Abstiegsgesellschaft, also 
für die räumlich ungleichen Bedingungen 
des Aufstiegs des autoritären Nationalra-
dikalismus (vgl. Belina 2017).

Ging die kritische Gesellschaftstheorie 
traditionell davon aus, dass Klassen sich 
dort bilden, wo Ausbeutung stattfindet 
und Klassengegensätze unmittelbar auf-
einanderprallen, also am Arbeitsplatz, 
verschiebt sich mit dem tendenziellen 
Ende der großen Produktionseinheiten 

der Blick. Der Geograph David Harvey 
etwa versteht Städte und Stadtteile als die 
zentralen Orte, an denen und durch die 
hindurch Klassenformierungsprozesse 
vonstattengehen, was zu je spezifischen 
Konstellationen und daraus resultieren-
den Kämpfen führt. Er plädiert dafür das 
„gesamte soziale Milieu (zu) betrachten, in 
dem Kämpfe ausgefochten werden“ (Har-
vey 2013: 232). Dabei wird man regelmäßig 
feststellen, dass die Verhältnisse im Alltag 
komplexer sind als jene am Arbeitsplatz, 
weil sie stärker zusätzlich zu Klasse auch 
durch „Geschlecht, Hautfarbe, Ethnizität, 
Religion und Kultur“ (ebd.) mitgeprägt 
sind. Wichtig sind dabei auch und gerade 
die vergeschlechtlichte Reproduktions-
arbeit und die prekarisierte Lohnarbeit. 
Erfahrungen und Auseinandersetzungen, 
bei denen ausgehend vom konkreten All-
tag Klassen- zusammen mit anderen sozi-
alen Lagen artikuliert werden, finden nicht 
nur in üblicherweise als städtisch wahr-
genommenen Räumen statt, sondern im 
Sinne der „vollständigen Verstädterung 
der Gesellschaft“ (Lefebvre 1972: 7; Herv. 
i. O.; vgl. Harvey 2013: 18) ganz genau-
so in „Speckgürtel“, „Kleinstadt“ oder auf 
dem „Land“, in Zentren ebenso wie in der 
Peripherie, im räumlichen Maßstab der 
Nachbarschaft ebenso wie in jenem der 
Stadt oder der Region. Die kleinräumigen 
Klassen- und Gruppenbildungsprozesse 
hängen entscheidend, aber indirekt mit 
der ökonomischen Ausstattung vor Ort 
zusammen. Regionen unterscheiden sich 
voneinander, weil in ihnen „Produktion, 
Vertrieb, Austausch und Konsumtion, An-
gebot und Nachfrage (vor allem an/nach 
Arbeitskraft), Klassenkampf, Kultur und 
Lebensstile innerhalb eines offenen Sys-
tems zusammen(hängen), das dennoch 
eine Art von ‚strukturierter Kohärenz’ 
zeigt“ (Harvey 2007: 108). All das ist ein 
über lokale Kräfteverhältnisse vermitteltes 
Resultat der Zirkulation des Kapitals durch 
den globalen bzw. nationalen Raum, kann 
sich aber von Region zu Region und vor 
Ort zu Ort mitunter fundamental unter-
scheiden.

Der Alltag von Wählerinnen und Wählern 
findet in konkreten Räumen mit je spezi-
fischen Materialisierungen von Klassen-, 
Geschlechter- und ethnisierten Verhält-
nissen statt. Je nachdem, wie und durch 
welche Strategien und Kämpfe hindurch 
sich abstrakte gesellschaftliche Wider-
sprüche in (sub-)lokalen und regionalen 
Kontexten konkretisieren und dabei ur-
banen ebenso wie ruralen Raum produ-
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zieren, der selbst Element von Subjekti-
vierungen und Klassen- sowie anderen 
Gruppenformationen wird, stellen sich 
die Bedingungen des Aufstiegs des auto-
ritären Nationalradikalismus unterschied-
lich dar. Neben den sozio-ökonomischen 
Klassenlagen werden dann auch Ausprä-
gungen der Geschlechterverhältnisse, ins-
besondere dominante Vorstellungen von 
„Männlichkeit“, und das Zusammenleben 
von „Einheimischen“ und „Hinzugezoge-
nen“ bzw. „Fremden“ relevant.

Zur Geographie der 
Abstiegsgesellschaft Sachsens

Einen Hinweis auf die Geographie der 
Abstiegsgesellschaft gibt die o.g. Formu-
lierung von Falkner und Kahrs (2018: 40) 
zu „Regionen, sozialen Nahräumen, die 
nicht zu den dynamischen Zentren und 
Vorreitern der Modernisierung zu zählen 
sind“. Hier seien „gesellschaftliche Biotope 
entstanden, in denen sich sozial-ökono-
mische Abgehängtheit, Abkoppelung von 
Demokratie und Zivilgesellschaft sowie 
Akzeptanz und Deutungsmacht rechtsra-

dikaler Positionen miteinander verbunden 
haben und das gesellschaftliche Mikro-
Klima für eine starke und erstarkende AfD 
schaffen“ (ebd.). Um solche Regionen zu 
identifizieren und das dortige, vermutlich 
jeweils noch mal unterschiedliche „Mik-
ro-Klima“ zu verstehen, bietet es sich als 
erster Schritt an, die AfD-Wahlergebnisse 
räumlich differenziert zu betrachten. Um 
solchen räumlichen Differenzierungen 
auf die Spur zu kommen, kann die Dar-
stellung in Karten aufschlussreich sein 
und zur Hypothesengenerierung genutzt 
werden. Als Leitsatz lässt sich formulieren: 
Karten sind selten die Antwort, helfen aber 
oft dabei die richtigen Fragen zu stellen.

Die vier Karten zeigen den Zweitstimman-
teil der AfD bei der Bundestagswahl 2017 
(Karten 1 und 2) bzw. der Landtagswahl 
in Sachsen 2019 (Karten 3 und 4), jeweils 
einmal auf der Ebene der Wahlkreise (Kar-
ten 1 und 3) und einmal auf der Ebene der 
Gemeinden (Karten 2 und 4). Bei Karten 
2 und 4 sind jene Gemeinden zusam-
mengefasst, in denen die Auszählung der 
Briefwahlergebnisse in einem Verwal-
tungsverbund oder einer Verwaltungsge-

meinschaft mehrerer Gemeinden erfolgte. 
Briefwahlergebnisse können dann nicht 
mehr einzelnen Gemeinden zugeordnet 
werden. Eine Darstellung der Ergebnisse 
einzelner Gemeinden solcher Verbände 
wäre stark verzerrend, immerhin haben 
Briefwähler*innen bei der Landtagswahl 
etwa im Wahlkreis Dresden 5 43,0% al-
ler Wahlstimmen ausgemacht (https://
www.wahlen.sachsen.de/LW_19_Ana-
lyse.php?_ptabs=%7B%22%23themen-
briefwahl%22%3A1%7D).

Die Karten bestätigen zunächst eine Be-
obachtung des Geographen Neil Smith 
(1987: 64, Übers. d. Verf.): „Wenn man Ele-
mente von einer räumlichen Maßstabse-
bene aus betrachtet, sieht man das eine 
Muster (oder das Fehlen eines Musters), 
wenn man es von einer anderen räumli-
chen Maßstabsebene aus betrachtet, sieht 
man ein anderes.“ Die Muster, die auf der 
medial üblichen Darstellung auf Wahl-
kreisebene zu erkennen sind, stellen sich 
auf der Gemeindeebene (außerhalb der 
großen Städte mit mehreren Wahlkrei-
sen) ausgeprägter und differenzierter dar. 
So scheint es bei der Landtagswahl auf 

Karte 1: Zweitstimmanteil der AfD bei der Bundestagswahl 2017 auf Wahlkreisebene. Karte: Dipl.-Ing. E. Alban.

Karte 1: Zweitstimmanteil der AfD bei der Bundestagswahl 2017 auf Wahlkreisebene. Karte: Dipl.-Ing. E. Alban.
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Wahlkreisebene betrachtet außerhalb der 
großen Städte und ihres Umlandes eine 
Dreiteilung zu geben, mit von West nach 
Ost zunehmendem AfD-Ergebnissen. Erst 
auf Gemeindeebene werden die kleinräu-
migen Differenzierungen innerhalb dieser 
drei Gebiete deutlich.

Zweitens bestätigst sich ein bundesweites 
Phänomen: Die AfD schneidet in Städten 
tendenziell schwächer ab als auf dem Land 
(Förtner/Belina/Naumann 2019). Aber 
auch wenn die AfD in den drei großen 
Städten Sachsens bei Bundestags- und 
Landtagswahl mit 18,3% bzw. 17,3% (Leip-
zig), 22,5% bzw. 22,7% (Dresden) und 24,3% 
bzw. 25,0% (Chemnitz) einen geringeren 
Stimmanteil holte als in den meisten an-
deren Gemeinden, liegen die Werte für 
Städte dieser Größe im Bundesvergleich 
doch sehr hoch. Warum Dresden die Hei-
mat von PEGIDA wurde und Chemnitz 
zum Ort des öffentlichen Schulterschlus-
ses von AfD, Neonazis und Fußball-Hooli-
gans im Rahmen der Kundgebungen, Aus-
schreitungen und Menschenjagden Ende 
August 2016, gilt es näher zu untersuchen. 
Mit den „Sieben Thesen zur urbanen Krise 

von Chemnitz“ von Dominik Intelmann 
(2019) liegt hier ein beispielhafter Versuch 
dessen vor, was auf die durch die Karten 
generierten Fragen folgen muss, nämlich 
ortsspezifische Antworten zu finden.
Drittens lassen sich auf Basis der Karten 
und der Auffälligkeiten der Verteilung der 
AfD-Stimmanteile weitergehende Fragen 
zu den spezifischen Bedingungen vor Ort 
formulieren. Dazu gehören etwa:
➔ Warum findet sich direkt westlich von 

Bautzen, in den Gemeinden des Ver-
waltungsverbands „Am Klosterwasser“, 
eines der niedrigsten AfD-Ergebnisse 
landesweit? Liegt das evtl. an der dor-
tigen sorbischen Minderheit, die seit 
Jahrzehnten unter Attacken von Neo-
nazis zu leiden hat?

➔ Ist das besonders hohe Stimmergebnis 
in Bautzen und Umgebung eine Folge 
der medialen „Moralpanik“ nach der 
Hetzjagd auf Geflüchtete durch Neona-
zis im September 2016 (Perthus/Belina 
2017)?

➔ Hängen die hohen AfD-Ergebnisse im 
Raum Görlitz damit zusammen, dass 
hier nach 1989 besonders viele Arbeits-
plätze weggefallen sind (Blien/Hirsche-

nauer 1994: 326)?
➔ Welche Rolle spielt die Verbreitung 

evangelikaler Christen mit ihren frau-
en-, homo- und islamfeindlichen Po-
sitionen und ihrer tendenziellen Nähe 
zur christlichen Neuen Rechten im 
„sächsischen Biblebelt“ (Stange 2014: 
6) „entlang der deutsch-tschechischen 
Grenze vom Erzgebirge bis ins Vogt-
land“ (ebd.) mit seiner „Struktur vor Ort“, 
gekennzeichnet durch „Glaubenskurse, 
Seminare, Bibelkreise, Hauskreise, Ju-
gendgruppen etc.“ (ebd.: 31f.)?

➔ Welche Bedeutung haben gefühlte und 
tatsächliche „Grenzkriminalität“ und 
der Umgang mit ihr in den Grenzregi-
onen?

➔ Spielen die je spezifischen Konflikte 
um das bevorstehende bzw. vollzogene 
Ende des Braukohleabbaus in der Lau-
sitz und im mitteldeutschen Revier eine 
Rolle, wo „(e)twa 80.000 Beschäftigte in 
der Lausitz und 60.000 im mitteldeut-
schen Revier (...) im Fördermaximum 
der 1980iger Jahre“ (Weiterdenken/
BUND 2017: 14) arbeiteten, für die poli-
tische Subjektivierung im Alltag?

Karte 2: Zweitstimmanteil der AfD bei der Bundestagswahl 2017 auf Gemeindeebene. Karte: Dipl.-Ing. E. Alban.
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Weitere Fragen ließen sich formulieren – 
allesamt zugleich zu verstehen als Auftrag 
zu einer näheren Betrachtung bzw. Unter-
suchung. Denn wollen wir verstehen, wa-
rum autoritär-nationalradikale Positionen 
und mit ihnen die AfD im Aufschwung 
sind, müssen wir die ortspezifischen Pro-
zesse der Klassen- und Gruppenbildungs-
prozesse und der mit ihnen einhergehen-
den politische Subjektivierung verstehen, 
und das heißt vor allem: lokal differenziert 
genau hinsehen.
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Im Fokus meiner folgenden Überlegun-
gen steht zunächst einmal nicht die So-
ziale Arbeit und dort diskutierte Ansätze 
demokratischer Konfliktaushandlungen. 
Stattdessen möchte ich exemplarisch und 
stichwortartig Erfahrungen der Selbstor-
ganisation einer Gegenöffentlichkeit von 
jungen Leuten diskutieren, die sich als 
antirassistische Initiative zusammenfan-
den, um Rassismus als gesellschaftlichen 
Konflikt in den lokalen Zusammenhängen 
ihres Wohnortes zum Thema zu machen. 
Hieran anschließend möchte ich überle-
gen, welche Schlussfolgerungen für den 
Zusammenhang von Sozialer Arbeit und 
Bildung gezogen werden können.

1. Ausgangspunkt - Mein Beispiel: 

Im Rahmen eines Stadtfestes kam es zu 
einem gewalttätigen Übergriff auf Men-
schen aus Asien und einer Verfolgung so-
wie schweren körperlichen Misshandlung 
dieser Leute. Das spezifische der Situation 
war es, dass die Gruppe der Verfolger aus 
ca. 80 Menschen unterschiedlichen Alters 
und Geschlechts bestand, die allesamt zu 
den „normalen“ Bürgern der Stadt zählten.

In dieser Situation fand sich eine Gruppe 
junger Leute, um sich in unterschiedlichen 
Themenfeldern, wie Rassismus, Rechtsext-
remismus und Jugendarbeit in der Stadt zu 
engagieren. In ihrem Selbstverständnis sa-
hen sie sich als eine demokratiefördernde 
antirassistische Initiative. Zunächst trafen 
sie sich in einer Gartenlaube. Der Kristalli-
sationspunkt der Gartenlaube war kein frei-
williger. Die Gartenlaube wurde zum An-
laufpunkt, weil sie sich z. B. nicht mehr auf 
dem örtlichen Markt Treffen konnten, da 
sie dort unliebsame Begegnungen mit den 
örtlichen „Nazis“ hatten. Gleichzeitig wurde 
ein für sie wichtiger Treffpunkt, der örtliche 
Jugendclub vom Stadtrat geschlossen, weil 
sie dort politische Bildungsveranstaltungen 
z. B. zum Thema Rassismus organisierten 
und diese dem Stadtrat ein Dorn im Auge 
waren. Um ihrem Engagement eine fes-
tere Basis zu geben, gründete die Gruppe 
der jungen Leute einen Verein. Einige Zeit 
nach Gründung des Vereins spitzte sich die 
Situation in besonderer Weise zu. Es kam 
wiederholt zu Übergriffen auf die jungen 
Leute des Vereins. Sie wurden verfolgt und 
wurden Opfer körperlicher Gewalt. Gleich-
zeitig versammelte sich vor dem kürzlich 
bezogenen Vereinshaus eine aufgebrachte 
Menschenmenge und versuchten in das 
Gebäude einzudringen, warfen mit Steinen 

und Flaschen auf das Haus des Vereins, 
brüllten Parolen gegen die Initiative. Diese 
Situationen wiederholten sich regelmäßig. 
Auffällig in diesem Rahmen war das brei-
te Schweigen der Politik und der Bevölke-
rung, verbunden mit einem öffentlichen 
Abwiegeln der Situation seitens des Bür-
germeisters. Die Jugendlichen versuchten 
trotzdem ihre Sichtweisen und Deutungen 
auf die Ereignisse in der Öffentlichkeit zu 
platzieren um das Schweigen aufzubre-
chen.

Die hier kurz geschilderte Episode ver-
weist auf enge Spielräume und harte Aus-
einandersetzungen um den „Raum“ des 
Öffentlichen und auf eine Einschränkung 
öffentlicher „Erfahrungsorte“ (Negt 2010). 
Gleichzeitig sind es in den angedeuteten 
Spannungsfeldern liegende Grenzen, die 
die Handlungsfähigkeiten der jungen Leu-
te und deren Selbstorganisation einer Ge-
genöffentlichkeit herausgefordert haben. 
Mit den jungen Leuten, über die ich be-
richte, habe ich gesprochen und Interviews 
geführt (vgl. hierzu Affolderbach 2019). Da 
hier allerdings nicht der Raum für Inter-
pretationen von Interviews gegeben ist, 
möchte ich im folgenden zentrale Punkte 
in eigenen Worten und Gedanken zusam-
menfassen.

2. Widersprüche der 
Selbstorganisation einer 

Gegenöffentlichkeit

Erfahrungszusammenhang Gartenlaube 
und Lagerfeuerplatz

Unter den skizzierten zwanghaften Mo-
menten einer Verdrängung aus dem öf-
fentlichen Raum, entwickelte die Garten-
laube und der Lagerfeuerplatz eine doppelte 
Symbolik. In den Augen der jungen Leute 
waren die Gartenlaube und der Lagerfeu-
erplatz nicht nur ein wichtiger Treffpunkt, 
sondern gleichzeitig auch Ausdruck einer 
Praxis von Vergesellschaftung, die quer zu 
hierarchischen Vorstellungen von Gesell-
schaft liegen. Gemeint sind damit Erfah-
rungen eines wechselseitigen Miteinan-
ders, Formen des Miteinander Redens, des 
Zuhörens, des Entwickelns gemeinsamer 
Phantasie. Im Mittelpunkt standen dabei 
Fragen und Probleme ihrer unmittelbaren 
alltäglichen Erfahrungen im Ort.

Beispielsweise setzten sie sich mit dem 
Handeln der örtlichen Politik auseinander, 
vermissten dort die Repräsentation ihrer 

Vorstellungen vom Leben. Sie diskutierten 
lokal bedeutende konflikthafte Probleme 
wie etwa das Thema Umwelt vs. Arbeits-
plätze am Beispiel des örtlichen Kieswerkes 
und entwickelten Ideen, wie ein anderes 
Zusammenleben im Ort aussehen könnte. 
Sie vergewisserten sich gegenseitig ihrer 
Erfahrungen, entwickelten hierbei Fragen, 
die sie weitertrieben, Antworten zu suchen, 
wie sie in ihrem Ort (gemeinsam) leben 
wollten.

Im Grunde sortierten sie ihre Erlebnisse im 
Alltäglichen und bildeten auf Grundlage 
ihrer Auseinandersetzungen die Fähigkei-
ten einer Urteilskraft heraus, die es ihnen 
erlaubte Kritik zu üben, Ideen zu finden, 
Vorschläge zu machen, kurz eine politische 
Handlungsfähigkeit zu entwickeln. An die-
ser Stelle ist eine Unterscheidung mit Blick 
auf den Begriff politischer Handlungsfä-
higkeit zu machen. Politische Handlungs-
fähigkeit als einer Fähigkeit zur Politik zielt 
auf eine Handlungsfähigkeit im „arbeits-
teiligen entwickelten Sachbereich Politik“ 
(Hirschfeld 2015: 140). Die gewonnene 
Handlungsfähigkeit bleibt auf Politik (im 
engen) Sinne bezogen. Diese Handlungs-
fähigkeit ist von einem „weiten“ Begriff des 
Politischen und dem dortigen Handeln zu 
unterscheiden. Oskar Negt und Alexander 
Kluge (1993) haben hierfür die Metapher 
vom »Rohstoff des Politischen« geprägt. 
Uwe Hirschfeld schreibt hierzu: „Der ent-
scheidende Punkt an dieser Stelle ist, dass 
das Politische nicht als Abteilung der Politik 
erscheint. Es wird i.d.R. nicht etwas »poli-
tisch«, weil es in einem Verhältnis, sei es 
der Zuarbeit oder der Abgrenzung der Po-
litik, zur institutionellen Politik steht, son-
dern das Politische (in diesem Verständnis) 
entspringt dem Ärger oder dem Erfolg“ im 
Alltäglichen, den Auseinandersetzungen 
mit Familie, Freunden, Kolleg*innen, „der 
Begeisterung für die Literatur und der Ab-
lehnung von Horrorfilmen – oder umge-
kehrt“ (vgl. Hirschfeld 2015: 140).

In solchen Prozessen tritt der »Rohstoff 
des Politischen« in unterschiedlichen „In-
tensitätsgraden“ hervor, als „menschliche 
Haltungen, Energien, Gefühle, Hoffnun-
gen, Träume, Ängste und Befürchtungen“ 
(Hirschfeld 2015: 141). Diese Perspektive ori-
entiert sich nicht an den Begrenzungen der 
Politik als ihrer Organisierung oder als Aus-
bildung einer Organisation, „sondern im 
Gegenteil, das Politische (ist) im scheinbar 
Privaten zu entdecken“ (ebd.). Von Bedeu-
tung sind dann zunächst der Austausch der 
unterschiedlichen Weltsichten, Hoffnun-
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gen, Träume, Phantasien, Ängste sowie die 
Herstellung von Verknüpfungen zwischen 
diesen »Rohstoffen«. Dies in einer doppel-
ten Weise. Es geht dabei zum einen konkret 
um die Herausbildung von tragfähigen 
und verlässlichen Beziehungen, um „den 
sozialen Austausch“ von „Hilfreichem“ und 
„Gewünschtem“ hervorbringen zu können 
(vgl. Cremer-Schäfer 2002: 217f). Zum an-
deren verbindet sich mit solchen Prozessen 
ein „fragendes“ Verstehen, welches die Er-
fahrungen der Einzelnen in Beziehung zu 
denen der Anderen bringen kann.

Was die Leute der Initiative in diesem Zu-
sammenhang als Erfahrung am Lagerfeuer 
in unseren Gesprächen auf unterschied-
liche Weise immer wieder betonen, sind 
Momente der Erfahrung einer Gleichheit, 
bei der die Einzelnen in der Tendenz ihre 
individuellen Erfahrungen und Perspekti-
ven auf gemeinsame Fragen einbringen, 
ohne in einer hierarchischen Ordnung des 
„Bescheidwissens“ aufgetrennt zu werden. 
Im Unterschied hierzu stehen die Erfah-
rungen mit der Organisierung der Initiative 
als Verein.

Erfahrungszusammenhang Verein 

Verschiedene Momente habe ich aus Er-
zählungen der Leute der Initiative mit-
genommen. Sie sprechen z. B. von einer 
Hierarchisierung im Zusammenhang mit 
dem Aufbau des Vereins. Mit dem Verein als 
Basis bilden sich unterschiedliche Funkti-
onen heraus, die den kollektiven Zusam-
menhang in einer Hierarchie organisieren. 
Darüber hinaus organisieren sich im Haus 
die verschiedensten Leute. Zur ursprüngli-
chen Gruppe stoßen weitere Leute hinzu. 
Verallgemeinernd gesprochen organisie-
ren sich die Leute im Haus arbeitsteilig. 
Einzelne übernehmen notwendige Funkti-
onen, um den Gesamtzusammenhang am 
Laufen zu halten. Diese entwickeln zwei 
verschiedene Formen. Erstens gewinnen 
Einzelne die Funktion einer Vertretung der 
Leute des Hauses nach außen. Eine eher 
zwanghafte, der Organisation als Verein 
geschuldete Vertretung, als Vorsitzender 
oder als Vorstandsmitglieder des Vereins.

Und hiervon unterscheidend zweitens, die 
Form einer freiwilligen Verantwortung für 
das Ganze, eine Form der Herausbildung 
informatorisch-organisatorischer Kno-
tenpunkte, die von einzelnen oder kleinen 
Gruppen innerhalb des Hauses punktuell 
gebildet werden, um etwa ein Punk-Kon-
zert oder ähnliches zu organisieren.

Im Grunde verkörpern sie dann als Grup-
pe einen vielschichtigen sozialen Zusam-
menhang, bei dem verschiedene Ebenen 

gegenläufig in eine hierarchische Ordnung 
geraten. An diesem Punkt entsteht dann 
spaltendes konflikthaftes Potential, wenn 
die verschiedenen Ebenen keine wirksa-
men Mittel finden, sich anders als von oben 
herab zu organisieren. In der konkreten 
Situation nämlich, sind diese Gegenläu-
figkeiten oder Ungleichzeitigkeiten nicht 
unmittelbar zu begreifen, vielmehr stehen 
sich dort unterschiedliche Interessenlagen 
als scheinbar unterschiedliche Anliegen 
fremd gegenüber. Ihr Bezug zum Gesamt-
zusammenhang (des Vereins und des Hau-
ses) ist aufgrund der arbeitsteiligen Organi-
sation für die Einzelnen nicht unmittelbar 
nachvollziehbar.

Trotz der skizzierten Hierarchisierung wur-
de in unseren Gesprächen deutlich, dass 
sich ungleichzeitig und gegenläufig unter 
oder quer zur Organisation des Vereins-
Hauses Momente ereignet haben die wich-
tig sind. Beispielsweise erzählen sie vom 
Prozess wie sie das Haus zum „alternativen 
Treffpunkt“ umgebaut und umgestaltet 
haben. Dies ist ein sinnlicher Prozess. Im 
wahrsten Sinne des Wortes ein Begreifen. 
Und, darüber hinaus die Erweiterung von 
Sinnlichkeit, ihre Verwandlung in Sinn, zur 
Sinnhaftigkeit Teil des Hauses zu sein. Sie 
entwickeln etwas Gemeinsames. Das Haus 
gewinnt den Sinn als Stützpunkt, als Al-
ternative, „die es halt einfach nicht richtig 
gab“.

Und noch etwas Ungleichzeitiges. Sie spre-
chen davon, dass diese Prozesse von einer 
Art „Basisdemokratie“ getragen waren. Sie 
verstehen Basisdemokratisch als einen 
Prozess, der sich verändert, nie gleich ist, 
aber dessen roter Faden die Demokra-
tisierung dessen ist, was sie zusammen 
entwickeln. Oder anders, gemeint ist da-
mit auch die Art und Weise gemeinsame 
Entscheidungsfindungen zu erfinden und 
die sich daraus entwickelnden Formen 
für ihre Selbstorganisation als Werkzeuge 
zu gebrauchen, ohne auf diese endgültig 
festgelegt zu sein und gleichzeitig darum 
zu wissen, dass diese immer verändert 
werden müssen. Diese Perspektive unter-
scheidet sich deutlich von einer Idee von 
Basis-Demokratie, bei der die Vielen als 
Einzelne verbleiben und im Glauben eines 
vermeintlich gemeinsamen (feststehen-
den) Willens einfach nur (aus-)wählen und 
in diesem Sinne aktiv aber passiv bleiben.

Schlussgedanken zum Stichwort 
Sozialer Arbeit und Bildung

Ein erster Punkt. Mit Blick auf mein Bei-
spiel stellt sich die Frage danach, was das 
Ganze mit Bildung und Sozialer Arbeit zu 
tun hat. Hierbei gibt es zwei unterschied-

liche Verständnisse von Bildung. Der eine 
verkürzte Blickwinkel begreift Bildung als 
Qualifikation oder Entwicklung individuel-
ler Kompetenzen und definiert, was Men-
schen brauchen, um sich erfolgreich etwa 
als Arbeitskräfte vermarkten zu können. 
Entsprechend werden die Themen und 
Inhalte, was und wie die Menschen ler-
nen sollen von Dritten fremd gesetzt und 
bestimmt und gewinnen so einen instru-
mentellen bzw. zwanghaften Charakter.

Im Unterschied hierzu habe ich bei Oskar 
Negt die Vorstellung von einer Urteilskraft 
gefunden, die er als Herstellung von Zu-
sammenhang beschreibt. Heinz Sünker hat 
dies als eine zentrale Aufgabe Sozialer un-
terstrichen. Soziale Arbeit habe die Aufgabe 
gemeinsam mit den Menschen ein „aus-
reichendes Ausdrucks- und Unterschei-
dungsvermögens“ hervorzubringen, damit 
„in der Gestalt demokratischer Prozesse“ 
über gesellschaftliche Angelegenheiten 
entschieden werden kann (vgl. Sünker 
2012). Zentral hierfür ist die Entwicklung ei-
ner Urteilskraft. Die Herausbildung von Ur-
teilskraft, verstehe ich entsprechend als ein 
umfassendes sinnliches Begreifen der Welt. 
Die Entwicklung einer Urteilskraft baut auf 
die Herstellung von Zusammenhängen, 
auf die Verknüpfung der Einzelnen mit 
anderen in einem Miteinander eines kol-
lektiven Zusammenhangs. Im Plural der 
unterschiedlichen Weltauffassungen bil-
den sich dann das Gemeinsame einer sich 
ständig verändernden und entwickelnden 
Urteilskraft, die geteilten Grundlagen ge-
meinsamen Handelns, ein „gemeinsames 
Drittes“ als geteilter Sinn und im Prozess 
der Wechselseitigkeit auch die individuelle 
Persönlichkeit. Dies meine ich kann Soziale 
Arbeit von den jungen Leuten meines Bei-
spiels lernen.

Ein zweiter Punkt. Die nur skizzenhaft 
umrissenen Prozesse der Selbstorgani-
sation möchte ich ebenso skizzenhaft in 
Anlehnung an Timm Kunstreich und Mi-
chael May als eine Bildung des Sozialen 
und eine Bildung am Sozialen verstehen 
(vgl. Kunstreich/May 1999). Das Besondere 
hierbei ist, dass die Akteure der Initiative 
anders Lernen, „nicht auf die gleiche Weise 
wie die Berufsintellektuellen“ (Niggemann 
2016: 62) oder wie es Paulo Freire (1973) mit 
dem Begriff der „Bankiers-Methode“ bzw. 
Horst Rumpf (2010) als eine Art des „Be-
scheid Gebens“ kritisieren, wie es z. B. aus 
der Schule bekannt ist. Im Unterschied zu 
hierarchisierenden, belehrenden Lernfor-
men, bestehen die Lernprozesse der von 
mir untersuchten Gruppe „im Aushandeln 
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
(ihrer eigenen) Interessen, Wünsche und 
Perspektiven (Niggemann 2016: 62). Ge-
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meinsames Handeln entwickelt sich aus 
der Herstellung von Zusammenhängen, 
aus den Auseinandersetzungen um die 
Dinge, denen sie als Gruppe selbst eine 
Bedeutung beimessen. Die hieran anknüp-
fenden Themen erwachsen als Erfahrun-
gen mit Begrenzungen der Verwirklichung 
menschlicher Subjektivität im alltäglichen 
Leben. Die hieraus resultierenden Fragen, 
Konflikte und Probleme oder wie Paulo 
Freire es nennt, Grenzsituationen, können 
zu Gegenständen einer pädagogischen 
Auseinandersetzung im Kontext Sozialer 
Arbeit werden.

In einem dritten Punkt möchte ich das 
Bild des Lagerfeuers aufgreifen. Ein Aus-
tausch am Lagerfeuer eröffnet ein Feld 
wechselseitiger Vergewisserung und be-
gründet damit auch einen Ort aufkom-
mender Fragen und Möglichkeiten, welche 
die Fragen und Phantasie der Beteiligten 
herausfordern und anregen. In diesem Sin-
ne hat der Ort des Lagerfeuers etwas Ver-
bindendes. Dies ist aus meiner Sicht ganz 
und gar nichts Banales. Ich möchte auf 
zwei Momente aufmerksam machen. Zum 
einen schafft die Form des wechselseitigen 
Austausches einen Ort. Erst in der gemein-
samen Auseinandersetzung entsteht der 
Ort. Das Nachdenken über die Erfahrun-
gen im Alltäglichen braucht diesen Ort. Es 
ist ein Ort den die Leute der Initiative selbst 
ausfüllen. Es ist ein Ort, über den die Leu-
te der Initiative selbst verfügen. Die Leute 
der Initiative schaffen einen Ort des Ex-
perimentierens, den Ort einer alternativen 
Öffentlichkeit. Das Besondere hieran ist, 
dass das Stichwort des Ortes eine Praxis des 
Handelns abbildet. Ich erwähne dies auch 
deswegen, um daran zu erinnern, dass 
Michael Winkler (1988) in seinem Entwurf 
einer Theorie der Sozialpädagogik, im so-
genannten „Orts-Handeln“ eine zentrale 
Bedeutung Sozialer Arbeit sieht.

Zum zweiten hat Uwe Uhlendorff den 
modellhaften Charakter der „Feuerstel-
le“ für die Soziale Arbeit hervorgehoben. 
Er interpretiert hierfür ein Bild des kana-
dischen Künstlers Jeff Wall mit dem Titel 
„The Storyteller“. Uhlendorff schreibt: „Die 
Feuerstelle (…) ist ein Modell für einen pä-
dagogischen Ort, der durch Soziale Arbeit 
geschaffen werden kann. Es handelt sich 
um einen Kommunikationsraum, der ein 
Geben und Nehmen von Anteilnahme er-
möglicht, der die Rekonstruktion von Le-
bensgeschichten, Erfahrungen des Glücks 
und des Leids macht und es erlaubt, Le-
benspläne zu entwickeln, die Vergan-
genheit, Gegenwart und eine mögliche 
Zukunft aufzugreifen“ (2010: 284). Hier-
aus können die Möglichkeiten entstehen, 
die Erfahrungsgehalte der Einzelnen im 

„Angesprochensein durch (die) Anderen“ 
(Schmied-Kowarzik 2006: 55) überhaupt 
zur Sprache zu bringen, miteinander zu 
verbinden. In Verknüpfung der Erzählun-
gen der einzelnen mit den Erzählungen 
der anderen, entstehen Verbindungen von 
Sinnhaftigkeit des eigenen und gemein-
samen Handelns. Anknüpfungspunkte für 
die Soziale Arbeit solche Prozesse anzure-
gen oder zu stützen sehe ich im Dialogi-
schen, wie es z. B. von Martin Buber und 
Paulo Freire umrissen wurde. Entspre-
chend wäre Bildung als ein dialogischer 
Prozess der Welt- und Selbsterkenntnis zu 
verstehen.

Und ein vierter Punkt. Vor allem die Wi-
dersprüche in unserer Gesellschaft erwei-
sen sich als wichtige Konfliktfelder, die 
sich verallgemeinernd als Lernfelder ver-
stehen lassen. Die unterschiedlichen Posi-
tionen der Akteure zeichnen aufeinander 
bezogen ein dynamisches Feld, innerhalb 
dessen sie sich als Teile einer gemeinsa-
men Initiative bewegen. Sie sind gezwun-
gen dieses Feld zu erschließen, kennen-
zu-lernen, um sich zum einen überhaupt 
in diesem Feld bewegen sowie zum ande-
ren das Feld als Werkzeug ihrer Anliegen 
über sich selbst hinaus nutzen zu können. 
Wenn dies ein Lernfeld ist, so kann man 
mit Berthold Brecht davon sprechen, dass 
es darum geht ein „Operieren mit Antino-
mien“ zu (er)lernen (vgl. Haug 2008: 27). 
Entscheidend finde ich, ist hierbei die An-
merkung von Brecht, dass der Konflikt nur 
als praktisch dialektischer Zusammen-
hang konstruktiv zu handhaben ist, indem 
die Leute lernen Widersprüche zu verste-
hen, lernen in Widersprüchen zu handeln 
oder eben „mit Antinomien Operieren zu 
können“ (vgl. ebd.). Dieser Gedanke ist 
m. E. als ein bestimmendes Moment für 
einen Bildungsanspruch Sozialer Arbeit 
aufzunehmen. Hier kann der Bildungs-
prozess kein isoliert kognitiver sein, in 
Didaktik oder Lehrpläne eingeschlossen 
werden, sondern kann nur als gemeinsa-
mes Projekt (von Sozialarbeiter*innen und 
Subalternen) vom Standpunkt der Subal-
ternen formuliert und dann von dort aus 
vor allem gemeinsam praktiziert werden. 
Letzteres setzt voraus, dass wir uns als So-
zialarbeitende „selbst in einen kritischen 
Erkenntnisprozess begeben“ und uns mit 
den „Rahmenbedingungen unseres Han-
delns“ gemeinsam mit z. B. den Kindern 
und Jugendlichen in der Kinder- und Ju-
gendarbeit auseinandersetzen.
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PÄDAGOGISCHES MATERIAL

GAMING CUBES 
Es gäbe so viel politisch zu bilden, wenn 
nur jemand darauf anspringen würde? 
Niemand will sich offen mit Rassismus und 
anderen Ablehnungen vor Ort auseinan-
dersetzen?

Dann nichts wie zur nächsten öffentlichen 
Veranstaltung im Lokalraum und dort die 
Gaming Cubes ins Gepäck. Niedrigschwel-
lig und alltagsnah Lebenswelten junger 
und älterer Menschen ergründen und zu 
verschiedensten Themen ins Gespräch 
kommen, fortführende Auseinanderset-
zungen ermöglichen …

Gaming Cubes ist ein Spieleparcour für 
Einzelspieler*innen und Gruppen und 
kann out- und indoor genutzt werden.

Abbildung 4  (Präsentation zur Struktur der Spielesam
m

lung „G
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Abbildung 5 (Film
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KAMPAGNE 
#MUTPROBE, 

BSP. BARABARA 
WOLF

Im Rahmen von #mutprobe wurden Inter-
views mit Expert*innen und Engagierten 
geführt. Ziele sind, die aktuelle, politische 
Situation gemeinsam einzuschätzen und 
die Rolle von Jugendarbeit, Sozialer Arbeit 
und Sozialwissenschaften in der Ausein-
andersetzung mit Rassismus, völkischem 
Nationalismus sowie Heterosexismus und 
Antigenderismus in den Blick zu nehmen 
und zu stärken.

Wir danken an dieser Stelle: Prof. Dr. Frie-
demann Affolderbach, Prof. Dr. Bernd 
Belina, Tobias Burdukat, Prof. Dr. Esther 
Lehnert, Ana-Cara Methmann, Dr. Nils 
Schuhmacher, Prof. Dr. Barbara Schäuble, 
Dr. Matthias Quent, Judith Rahner, Volker 
Rohde, Prof. Dr. Barbara Wolf
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PRAXISPORTRÄTS
Bei den Praxisportraits handelt es sich 
um kurze Filmclips, die einen Einblick in 
die verschiedenen Arbeitsfelder der am 
Modellprojekt beteiligten Fachkräfte ge-

ben und einen Bezug zu den Themen des 
Modellprojektes herstellen. Dabei werden 
Fachkräfte dazu befragt, welche Themen 
die Adressat*innen einbringen und welche 
Rolle Jugendarbeit in Bezug auf demokrati-
sche Bildung und die Auseinandersetzung 

mit Rassismus spielen kann. Anschließend 
kommen Jugendliche zu Wort mit dem Ziel 
einen Einblick in Alltagsthemen und Inter-
essen zu gewinnen. Am Ende steht die Fra-
ge, was es bedeutet vor Ort mutig zu sein. 

KAMPAGNE 
#BITTE STÖREN

Dezente Hinweise für Türen, Klinken, Grif-
fe usw. zu den Themen Rassismus und An-
tisemitismus, womit man in Einrichtungen 
und im Lokalraum für Rassismus sensibi-
lisieren kann. Gleichzeitig die Möglichkeit 
auf Ansprechpartner*innen für Betroffene 
hinzuweisen. Die Schilder wurden in den 
Sprachen Deutsch, Englisch, Polnisch, 
Tschechisch, Russisch, Farsi, Bosnisch und 
Tigrinya erstellt.

Da sich Rassismus auch online abspielt, mit 
Sharepics ohne viel „wenn“ und „aber“ im 
Netz klar machen, hier findet Rassismus 
statt, bis hierher und nicht weiter! Statt auf 
verschwurbelte Diskussion einzugehen 
oder Abwertungsmonologe unwiderspro-
chen zu lassen, intervenieren und klares 
Statement abgeben.

Abbildung 6 (Film
still aus dem

 Praxisprotrait „Jugendarbeit in Annaberg-B
uchholz“)

Abbildung 7 (B
eispiel Sharepic aus dem

 K
am

pagne #
bitte stören)

Die hier abgebildeten Materialien finden sie u.a. auf der Homepage mit den Projektergebnissen: ➜ www.agjf-sachsen.de/mut-interventionen.html



58
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4/2018.
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Dietrich, Kai; Jaruczewski, Karola; Vetter, 
Willy (2018): Aufnahme läuft! Interviews als 
Mittel der Praxisforschung in der offenen 
geschlechterreflektierenden Jugendarbeit 
in Sachsen. In: Betrifft Mädchen! Rechtspo-
pulismus und Antifeminismus - Nein dan-
ke! 4/2018

Dietrich, Kai (2018): Umgang mit Ableh-
nungshaltungen in der Jugendarbeit. In: 
Wissen schafft Demokratie. 2018. Nr. 3.

Dietrich, Kai (2018): Demokratiefördernde 
Jugendarbeit mit Fokus auf Ablehnungs-
haltungen bei jungen Menschen. In: De-
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„MUT-Interventionen Zwischenbericht mit 
Texten zur Dokumentation vom Fachtag 
„Die Erfindung der Gruppe. Vielfaltpäda-
gogische Antworten auf »Wir« und »die 
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hetze. Neonazismus im Internet – Ansätze 
und Maßnahmen in der Jugendarbeit“ 2017
➜ www.bit.ly/2TPrThR
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Jugendarbeit war, ist und bleibt heraus-
gefordert, sich zu positionieren. Seit sei-
nen Anfängen in den 1990er Jahren muss 
sich das Arbeitsfeld in Sachsen mit rassis-
tischen, rechtsextremen und nationalisti-
schen Ablehnungshaltungen bei jungen 
Menschen wie auch in der erwachsenen 
Bevölkerung und mit einer politischen Kul-
tur auseinandersetzen, die demokratisches 
und emanzipatorisches Engagement we-
nig ermutigt und unterstützt.

Die AGJF Sachsen e.V. als Dach- und Fach-
verband sowie die überwiegende Mehrzahl 
der Praktiker*innen, Träger und Projekte 
im Arbeitsfeld setzen sich seit mehr als 25 
Jahren für eine demokratische Jugendar-
beit, für offene Räume und eine diskrimi-
nierungs- und ablehnungskritische Ju-
gendbildung ein. Ziel dieses Thesenpapiers 
ist es, einen Beitrag zur laufenden politi-
schen wie fachlichen Debatte zu liefern. Es 
geht uns hierbei um die Unterstützung der 
Engagierten vor Ort, um eine Anregung zu 
Diskussionen in Teams, Trägern und mit 
Partner*innen im Gemeinwesen, es geht 
um eine gemeinsame, angemessene fach-
politische Verortung der Jugendarbeit und 
ihre Stärkung in den aktuellen und kom-
menden Auseinandersetzungen. Keines-
falls soll bisher Erreichtes in Frage gestellt 
und kurzfristige, aktionistische Interventi-
onen nahe gelegt werden.

Die Ereignisse von Chemnitz, welche unter 
den Hashtags #c2807, #0109 und in vielen 
anderen medialen Kanälen diskutiert wer-
den, sind dabei ein zentraler Ausschnitt aus 
einer gesellschaftlichen Dynamik, in der 
es völkisch-nationalistischen und auto-
ritär-antidemokratischen Kräften gelingt, 
politische Debatten zu prägen und gesell-
schaftliche Perspektiven auf Ereignisse zu 
verkehren. Unter dem Vorwand, sich trau-
ernd auf den Tod eines Chemnitzers zu 
beziehen, welcher in der Innenstadt nach 
einem Messerangriff verstarb, wurde zum 
Angriff auf die „Feinde“ alles Völkischen 
und damit auch gegen eine demokrati-
sche Gesellschaft mobilisiert. Tragende 
Strukturen der sächsischen Neonazi- und 
Hooliganszene waren in die Mobilisierun-
gen involviert und konnten Teilnehmen-
de unterschiedlicher gesellschaftlicher 
wie politischer Spektren mitziehen24. De-
monstrationen völkisch-nationalistischer 
und neonazistischer Kräfte mit Angriffen 
auf (vermeintliche) Migrant*innen/Peop-

le of Color, politische Gegner*innen und 
Polizeibeamt*innen bestimmten das Bild 
der medialen Auseinandersetzungen wie 
die Zeit der Menschen, die hiervon betrof-
fen waren oder sich dem entgegenstellen 
wollten. Eine differenzierte Betrachtung 
und Bearbeitung des Tötungsvorfalls kann 
so trotz des dahingehenden Engagements 
vieler in der Stadt nicht gelingen.

Die nachgehenden Auseinandersetzungen 
über die Definition von Hetzjagden werden 
der Bedrohungslage in der bestehenden 
wie auch gesellschaftlichen Situation nicht 
gerecht. Die Diffamierung von Dokumen-
ten als Teil einer Desinformationskam-
pagne und die erneute Marginalisierung 
der Betroffenen zeigen viel mehr, welcher 
Gefahr demokratische Strukturen und das 
Demokratieverständnis aktuell ausgesetzt 
sind. Der Vorfall und die folgende Mobili-
sierung in Köthen verweisen auf die beste-
hende Gesamtsituation.

Wenn man in der Analyse der rassistischen 
Mobilisierungen auch auf sächsische Pro-
blemlagen verweist, dann ist dies richtig, 
aber nicht ausreichend. Global betrachtet, 
zeichnen sich Krisenszenarien weit über 
Sachsen oder die Bundesrepublik hinaus 
ab, welche sich in Krisen der Politik, der 
Demokratie und in internationalen Kon-
flikten zuspitzen und auf die lokalräumli-
chen Verhältnisse zurückwirken. Lange vor 
den hiesigen Debatten um Fluchtmigration 
und migrationsgesellschaftliche Verände-
rungen wurden gesellschaftliche Debatten 
bereits durch neokonservative, marktra-
dikale, autoritär-rassistische Perspektiven 
geprägt25. Gesellschaftliche Verhältnisse 
wurden im Sinne wettbewerbsförmiger 
Logiken umgebaut. In Reaktion darauf hat 
europaweit ein Nationalismus ein Einfluss 
gewonnen, der nationale Interessen betont 
und die Menschenrechte in Frage stellt.26

So notwendig daher eine adäquate Reak-
tion auf aktuellen Vorfälle ist, so notwen-
dig ist es auch, ein strategisches Vorgehen 
entlang gesamtgesellschaftlicher Zusam-
menhänge zu entwerfen. Jugendarbeit ist 
hierbei nicht die Lösung, sie kann aber Teil 
der Lösung sein. Denn Jugendarbeit kann 
ein Ort des demokratischen Lernens sein, 
an dem ein durch Gleichberechtigung und 
Respekt geprägtes Miteinander – unab-
hängig von Herkunft, Hautfarbe und Ge-
schlecht – alltäglich gelebt wird. In diesem 

Sinne ist Jugendarbeit Demokratiebildung 
und Menschenrechtserziehung.27

Während diese Bedeutung von Jugend-
arbeit oft unterschätzt wird, werden Fach-
kräfte der Jugendarbeit nach rassistischen 
und rechtsextremen Situationen häufig 
gefordert, dagegen wirksam zu werden. Sie 
sollen präventiv aktiv werden, umfangreich 
und schnell intervenieren, vor allem dann, 
wenn Situationen besonders aufgeladen 
und zugespitzt erscheinen. Das Dilemma: 
So wie sie in ihrer „Feuerwehrfunktion“ als 
Teil der Lösung in den Fokus rücken, so 
werden die Professionellen der Jugend-
arbeit gleichzeitig ob ihrer Wirksamkeit 
hinterfragt und ihrer bisherigen demokra-
tischen Aktivitäten und gesellschaftlichen 
Relevanz in Frage gestellt.

Viele Partner*innen der Demokratieför-
derung, Engagierte und zivilgesellschaft-
liche Initiativen haben sich zu den aktuel-
len Vorgängen in wichtiger und kritischer 
Weise geäußert. So verweist beispielswei-
se das Netzwerk Tolerantes Sachsen auf 
die Kampagne „Wannwennnichtjetzt“ des 
Treibhaus Döbeln e.V., auf die bundesweite 
Kampagne #unteilbar sowie auf eine Ein-
schätzung des Fördervereins für Jugend-
kultur und Zwischenmenschlichkeit e.V. 
aus Grimma zur Situation im ländlichen 
Raum in der Tageszeitung taz. Das zeigt 
uns, dass Konzerte wie die der Kampagne 
#wirsindmehr keine Einzelerscheinungen 
bleiben müssen und neben dem Eindruck 
von 65.000 Engagierten in Chemnitz eine 
weitergehende Debatte mit anschieben. 
Das scheint uns eine mutmachende Res-
source.

Vor diesem Hintergrund sollen die folgen-
den Thesen dabei helfen, die Potentiale 
von Jugendarbeit ernst zu nehmen und 
die Qualitäten ihrer Rolle im Sinne einer 
sozial- wie demokratiepädagogischen Pro-
fession zu reflektieren, zu schärfen und 
einzusetzen. Jugendarbeit ist Teil eman-
zipatorischer Strukturen im Sinne einer 
respektvollen Erziehung und kritischer, 
politischer Bildung28 und damit Teil des ge-
sellschaftlichen Bildungskanons im Sinne 
der Mündigkeit ihrer Mitglieder.

1 Wie auch andere gesellschaftliche Er-
eignisse werden die Vorfälle von Chem-
nitz bei vielen jungen Menschen eine 
Rolle spielen, Positionen und Haltun-

THESENPAPIER: FÜR EINE JUGENDARBEIT
IM SINNE DER EMANZIPATION



gen nahe legen, Fragen aufwerfen. 
Jugendarbeiter*innen sind angehal-
ten, sich der Themen anzunehmen, 
offen damit umzugehen und sich 
gleichzeitig demokratisch zu positio-
nieren.

2 Neonazistische und völkisch-nati-
onalistische Akteur*innen wähnen 
sich an der Schwelle zum völkischen 
Umsturz. Sie, wie auch andere funda-
mentalistische Ideologien, sehnen sich 
nach Bürgerkriegszuständen und ge-
sellschaftlichem Kontrollverlust, um ihre 
Ansprüche auf Herrschaft geltend zu 
machen. Sie sind keine Partner*innen 
in gesellschaftlichen Debatten um 
Demokratie. Ihr Handeln ist strategisch 
geprägt und nicht durch Emotionen wie 
Angst oder Erfahrungen von Mangel ge-
leitet. 

3 Neonazist*innen, Nazihooligans 
und andere strukturinvolvierte fa-
schistische und völkisch-nationalis-
tische Kräfte waren und sind nicht 
Adressat*innen von Jugendarbeit. Sie 
können durch Jugendarbeit nicht mehr 
erreicht werden und sie versuchen, die 
Jugendarbeit für ihre Zwecke zu inst-
rumentalisieren. Deshalb bedarf es ei-
ner Abgrenzung. Offene Bildungs- und 
Kommunikationsräume in den vorge-
haltenen Settings, werden sonst unter-
laufen und für andere Adressat*innen 
zur Sperrzone. Bildung kann nur auf 
Basis einer professionellen Beziehung in 
einem gemeinsam gestalteten pädago-
gischen Bündnis stattfinden. 

4 Jugendarbeit leistet keine Feuer-
wehrprävention. Der Wunsch, den 
politischen Beauftragungen nach einer 
Befriedung der Lage zu folgen, wäre fa-
tal. Die frustrierenden Erfahrungen der 
Geringschätzung in vielen Regionen 
Sachsens dürfen nicht dazu führen, die 
eigenen Potentiale zu überhöhen. Lo-
kale Kooperationspartner*innen und 
Expert*innen der Demokratieförderung 
sind als ernstzunehmende Unterstüt-
zung in strategische Interventionspla-
nungen von Jugendarbeit einzubezie-
hen. Perspektive sind gemeinsame, 
dauerhafte Strategien, Aktivitäten 
und Veranstaltungen und damit trag-
fähige Netzwerke.

5 Extremismustheoretische Verkürzungen 
im Sinne einer „links-rechts-Problema-
tik“ werden einer fundierten Analyse der 
Akteur*innen und dem demokratischen 
Engagement gegen Rassismus und 
völkisch-nationalistische Mobilisierun-
gen nicht gerecht. Jugendarbeit*innen 
sind nicht der verlängerte Arm (kom-
munaler) Ordnungspolitik. Entspre-
chende Konzepte entleeren Demokra-
tiebildung jeglichen emanzipatorischen 

und utopischen Anspruchs. Jugend-
arbeit, die in der Lage ist, mit ihren 
Adressat*innen eine kritische Analyse 
der Verhältnisse zu leisten, ist Aufklä-
rung bzw. kritische Bildung im besten 
Sinne.

6 Jugendarbeit als kritische Bildung hat 
einen kollektiven Anspruch. Sie kann 
individuelle Problemlagen in gesell-
schaftlichen Verhältnissen spiegeln und 
Jugendlichen damit neue Handlungs-
optionen ermöglichen. Dabei werden 
zwangsläufig auch bestehende Macht- 
und Ausschließungsmechanismen kri-
tisch reflektiert.

7 Marktförmige, hierarchisch-konflikthaf-
te Gesellschaftsstrukturen erzeugen Kri-
sen- und Marginalisierungserfahrungen 
bei vielen jungen Menschen. Jugendar-
beit ist aufgefordert, diese anti-eman-
zipatorischen Erfahrungen zu thema-
tisieren und Räume für Entlastung 
und Aushandlung bereit zu stellen.

8 Im Alltag erlittene Erfahrungen rahmen 
das individuelle Erleben und Handeln. 
In der pädagogischen Interaktion 
können eigene Abwertungserfah-
rungen von jungen Menschen keine 
Begründung für eigenes Macht- und 
Herabwürdigungshandeln oder das 
Negieren von Menschenrechten und 
menschlicher Würde sein. Gleich-
zeitig sind bestehende Ängste und 
Erfahrungen junger Menschen ernst 
zu nehmen. Obwohl ein Großteil junger 
Menschen sich angstfrei im öffentlichen 
Raum bewegen kann, ist immer ernst zu 
nehmen, dass es Betroffene bspw. von 
Rassismus oder Heterosexismus gibt, 
deren Bewegungsfreiheit allgemein ein-
geschränkt ist.

9 Das Jugendbild der Jugendarbeit 
entspricht einer Konzeption junger 
Menschen als eigenverantwortlicher 
Akteur*innen. Es nimmt junge Men-
schen als handelnde Subjekte in den 
Blick, die mit kreativen Formen das all-
tägliche Leben meistern und sich ihre 
sozialräumliche Umgebung aktiv aneig-
nen. Hierbei sind alle Adressat*innen in 
ihren eigenen Bedarfslagen zu unter-
stützen. 

10 Jugendarbeiter*innen müssen ihre 
Konstrukte zu ihren Adressat*innen 
regelmäßig im professionellen Kon-
text überprüfen. Junge Menschen kön-
nen als Gruppen entlang unterschiedli-
cher Dimensionen von Vielfalt gedacht 
werden. Dies hilft, spezifische Bedarfe 
abzuleiten und sich parteilich hierfür 
einzusetzen. Gleichzeitig bleiben alle 
Adressat*innen individuell Handelnde. 
Fortlaufende Reflexion muss gewähr-
leistet sein, um das eigene Handeln zu 
überprüfen und eine Sprache zur Be-

schreibung von Situationen, auch bei 
konflikthaften Vorfällen zu finden. 

11 Jugendarbeiter*innen brauchen 
eine an demokratischen Werten und 
menschlicher Würde orientierte Hal-
tung. Diese muss verbal und in der Ge-
staltung des gesamten jugendarbeite-
rischen Settings kenntlich gemacht 
werden. Ziel muss ein professioneller 
Habitus sein, der sie in die Lage versetzt, 
diese Haltung im Team, beim Träger wie 
im Kontakt mit den Adressat*innen zu 
vermitteln und weiter zu entwickeln. 

12 Jugendarbeit ist Teil sozialpädagogi-
scher Strukturen, welche im Sinne ihrer 
grundlegenden professionellen Ansprü-
che Emanzipation mit allen für alle an-
streben. „Jugendarbeit als engagierte, 
kritische Aufklärung nimmt sowohl 
die Wirklichkeit, wie die Utopie ernst 
und arbeitet an ihrer Vermittlung, indem 
sie beide der Kritik unterwirft, um Ansät-
ze zu finden, wo die Utopie wirklicher 
und die Wirklichkeit der Utopie gemäßer 
werden kann.“29

13 Konflikte sind Teil demokratischer Ge-
sellschaften. Ziel politischer Diskus-
sionen in den Arbeitssettings der 
Jugendarbeit ist es, gemeinsame In-
teressen zu erörtern, widerstreitende 
Interessen gegeneinander abzugren-
zen und sich für unhintergehbare 
Prinzipien einer modernen, emanzi-
patorischen Gesellschaft einzusetzen. 
Die eigene Position aller Beteiligten zum 
Inhalt der Konflikte ist kenntlich zu ma-
chen. 

14 Jugendarbeiter*innen und die sie 
umfassenden Strukturen haben im 
Sinne dieser Ansprüche die Aufgabe, 
sich und ihre professionellen Kon-
texte eingehender zu qualifizieren. 
Gleichzeitig muss es im Sinne fachpoli-
tischer Lobbyarbeit um einen Perspek-
tivwandel bzgl. des Arbeitsfeldes gehen. 
Um gute Angebote entsprechend 
der beschriebenen Anforderungen 
vorhalten zu können, müssen Regel-
strukturen nicht allein erhalten, son-
dern in der Fläche auf- und ausgebaut 
werden.

Jugendarbeit ist nicht das Allheilmittel! 
Jugendarbeit ist aber in der Lage, Räume 
vorzuhalten, in denen Jugendliche indi-
viduelle Selbstpositionierungen in Vielfalt 
einüben und sich die Räume mit anderen 
als „offene“ Räume aneignen lernen kön-
nen. Jugendarbeiter*innen besitzen po-
tentiell spezifische Kompetenzen, diese 
Räume sozialpädagogisch zu rahmen und 
in Räume der non-formalen, lebensweltbe-
zogenen – insbesondere alltäglichen – De-
mokratie- und Menschenrechtsbildung30 
zu transformieren. Damit bleibt Jugendar-
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beit Teil der Akteur*innen, welche Demo-
kratie und Freiheit ermöglichen und mit 
Inhalt füllen. Die Essenz von Jugendarbeit 
ist es, kritische Bildung zur Verselbstständi-
gung, Qualifizierung und Selbstpositionie-
rung in einer demokratischen Gesellschaft 
zu leisten.

„Die AGJF Sachsen hat seit Mitte der 1990er 
Jahre versucht, die Entwicklung zu ei-
ner Jugendarbeit voranzutreiben, die von 
demokratischen und menschenrechtli-
chen Prinzipien geleitet ist. Eine solche 
Jugendarbeit kann dazu beitragen, dass 
Heranwachsende überall eine bessere und 
attraktive Alternative zu rechtsextremen 
Szenen und rassistischen, autoritären Mi-
lieus vorfinden. Nicht von heute auf mor-
gen, sondern mittel- und langfristig kann 
Jugendarbeit damit dazu beitragen, dass 
deren Einfluss geschwächt wird. Dazu be-
nötigt die Jugendarbeit in Sachsen künftig 
die konsequente und massive Unterstüt-
zung der Landes- und Kommunalpolitik. 
Spätestens nach Chemnitz gibt es keinerlei 
Rechtfertigung mehr für weitere Behinde-
rungen der Entwicklung einer bunten, le-
bendigen Kultur der Jugendarbeit, die sich 
konsequent an demokratischen und men-
schen-rechtlichen Prinzipien ausrichtet.“ 
(Prof. Dr. Albert Scherr)

Die hierfür notwendigen Ressourcen und 
Qualitäten können die Professionellen und 
ihre fachpolitischen Partner*innen nur ge-
meinsam erstreiten. Wir hoffen, dass das 
Thesenpapier auch als Prüfstein für die 
täglichen Anforderungen dienen kann. Da-
bei ist es wichtig, Fälle und Situationen aus 
der Praxis und aus den Lokalräumen in den 
Blick nehmen zu können, differenzierte Er-
lebnisse der Professionellen zu sammeln, 
Kooperationen auszubauen und gemein-
sam die eigenen Positionen zu überden-
ken, zu erweitern und zu schärfen um wei-
ter auf eine emanzipatorische Gesellschaft 
hin arbeiten zu können.

Der Arbeitsbereich MUT – Fortbildung, Be-
ratung, Strategieentwicklung und das Team 
Fortbildung in Zusammenarbeit mit Prof. 
Dr. Albert Scherr, unterstützt durch den 
Vorstand der AGJF Sachsen e.V.
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