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Gerechtigkeit als Beteiligung und Anerkennung
- wertschidtzender Umgang in der Jugendhilfe

Einleitung

»Theorie — Praxis — Partizipation® ist der Titel des diesjahrigen Ban-
des der Evangelischen Hochschulperspektiven. Nachfolgend legen wir ei-
nen Schwerpunkt auf den dritten Begrift in der Reihe: Partizipation. Partizi-
pation beschreibt die aktive Teilnahme von Personen an sozialen Prozessen
und Beziehungen und stellt gleichzeitig auch das Ziel dar, bestimmte soziale
Konfliktsituationen zu 16sen. Als Beispiel dient uns der Soziale Arbeitskreis
Lorrach, der in der Region Lorrach ein umfassendes Jugendhilfeangebot
zur Verfiigung stellt. Eng verbunden ist der Begriff Partizipation mit dem
Begriff Inklusion (vgl. Hafen 2012, S. 303-306; Hafen 2007). Die Frage
nach Partizipation, Beteiligung und damit auch Beteiligungsgerechtigkeit,
impliziert die Frage nach den Bedingungen gelingender Lebensbewdlti-
gung inmitten einer komplexer werdenden Erfahrungswelt und inmitten
konkurrierender Sinnanspriiche. Die Zunahme an Komplexitét bedingt auf
der anderen Seite eine Ausdifferenzierung der Lebensstile und der Vielfalt
an Lebensformen, sodass gerechte Beteiligungsstrukturen immer schwie-
riger in ihrer Umsetzung werden (vgl. Keupp 2012, S. 7). Zwar haben die
Gestaltungsmoglichkeiten ebenfalls zugenommen, andererseits konnen
diese Individualisierungschancen auf Kosten sozialer Bindungen und Be-
ziehungen gehen und damit Partizipation auch wieder mindern: ,, Der Weg
in die moderne Gesellschaft ist, so gesehen, auch ein Weg in eine zunehmen-
de soziale und kulturelle Ungewissheit, in eine moralische und wertemdfige
Widerspriichlichkeit und in eine erhebliche Zukunftsunsicherheit.“ (Keupp
2012, S. 8).

Die gegenwirtigen Lebensbedingungen lassen viele Chancen zu, an-
dererseits existieren Bedrohungen, Belastungen und Infragestellungen von
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Bewiltigungskompetenzen. Die Moglichkeiten, in eine prekire Lebenssi-
tuation zu geraten, sind dadurch gestiegen und fiir Jugendliche aus Risiko-
gruppen sind sie noch stirker geworden. Im 13. Kinder - und Jugendbe-
richt der Bundesregierung von 2009 wird auf den systematischen Ausbau
der Kinder - und Jugendhilfe hingewiesen:

»Aus Sicht der Kommission stehe im Fokus der besonderen offent-
lichen Aufmerksamkeit sowie der Entwicklung der Fachpraxis derzeit
das Erkennen von familidren Risiko-, Belastungs — und Gefihrdungs-
konstellationen und das Bestreben, entsprechende Unterstiitzungsan-
gebote fiir junge Familien weiterzuentwickeln. Ziel dieser Bemiihun-
gen zum Ausbau Friiher Hilfen sei es, Familien friih und rechtzeitig
zu erreichen und ihnen priventive Hilfen anbieten zu kénnen, um so
einer moglichen spdteren Gefihrdung des Kindes zu begegnen. Sodann
wird formuliert, dass dieses selektive, auf die Verhinderung von Kin-
deswohlgefihrdungen orientierte Verstindnis von Frithen Hilfen nicht
unumstritten sei. Bei einer Vielzahl familidrer Unterstiitzungs - und
Hilfebedarfe gehe es nicht um eine potenzielle Kindeswohlgefihrdung,
es miisse eher eine umfassende Forderung von Verwirklichungschan-
cen im Fokus stehen.“ (BMFSF] 2009, S. 12)

Im Bereich der Kinder - und Jugendhilfe geht es immer zuerst um
die Forderung alters-spezifischer Ressourcen und Entwicklungschancen,
um Teilhabefihigkeit und Teilhabe am sozialen Leben:

,Um mit den sich anbietenden riskanten Freiheiten zurechtzukom-
men, brauchen Jugendliche auch hier Lebenskompetenzen, die ihnen
neben dem Elternhaus in Settings der (non-)formalen Bildung, z.B. in
der Schule und in den Angeboten der Kinder — und Jugendhilfe, ver-
mittelt werden kénnen. (Keupp 2012, S. 17)

Im jungen Erwachsenenalter kommen neue Herausforderungen
hinzu: selbstverantwortlich Entscheidungen zu treffen und fiir diese und
fir Urteile, Handlungen und Folgen Verantwortung zu tibernehmen. Die
Gesellschaft der Zukunft wird sich einerseits als eine Wissensgesellschaft
und andererseits weiter als Risikogesellschaft etablieren. Beide Formen von
Gesellschaft sind miteinander verschrinkt und erfordern wie der postmo-
derne Arbeitsmarkt von den handelnden Individuen vielfach Risikobereit-
schaft, Flexibilitit, Umgang mit Unsicherheit, Diversitit und Heterogenitit.
Die soziale Konstruktion einer demokratischen Zivilgesellschaft erfordert
deshalb auch neue Formen , der Partizipation, Solidaritit, sozialen Netzen
und Kooperation der Biirger, egal welchen Geschlechts, welcher Herkunft,
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welchen Berufs und welchen Alters ...“ (Keupp 2012, S. 20). Zu beobachten
ist aber gegenwirtig auch, dass die gesellschaftliche Giiterverteilung unge-
recht ist und dass sich die Schere zwischen Teilhabenden und Nichtteilha-
benden weiter 6ffnet und sich immer mehr vergréflert. In einer Studie von
Pro Familia von 2011 heif’t es zu den Auswirkungen von Armut bezogen
auf Kinder und Heranwachsende treffend:

»Die Abhingigkeit einer Familie von Sozialhilfe, das Gefiihl, ohne
Absicherung zu sein und ohne (eigene wahrgenommene) Macht den
Entscheidungen eines Amts ausgeliefert zu sein, geht an den Eltern
nicht spurlos voriiber. Und es erschiittert allein der Familie, wenn eine
Uberpriifung ins Haus steht oder wenn eine Kiirzung erfolgt, da ja
keinerlei finanziellen Reserven zum Abpolstern vorhanden sind. Die
Kinder spiiren auch, wenn die eigene Bevolkerungsgruppe als rand-
standig gebrandmarkt wird. Auf seine Art weifs jedes Kind mehr oder
weniget, dass es mit gemeint ist, wenn Politik und Presse von «Sozial-
schmarotzern» sprechen oder davon, wie sehr diese Bevolkerungsgrup-
pe ein Hemmschubh fiir alle sei. Andererseits fehlen den Kindern auch
positive Vorbilder dafiir, wie man mit Selbstachtung und Wiirde lebt,
indem man durch seine Arbeit fiir den eigenen Lebensunterhalt sorgt
oder wie man fiir grofSere Projekte ansparen kann. Die Bedeutung ei-
ner guten Ausbildung fiir die kiinftige Chancen im Beruf ist Kindern
und insbesondere Jugendlichen umso schwerer zu vermitteln, je weni-
ger die Eltern ein zufriedenstellendes Berufsleben verwirklicht haben.
Wenn es keine Vorbilder dafiir gibt, durch Leistung etwas zu erreichen,
wenn nicht erfahren wird, dass Durchhalten und Anstrengungsbereit-
schaft belohnt wird und sich auszahlt, dann wird auch bei Kindern
die Entwicklung einer positiven Leistungsmotivation unwahrscheinli-
cher.“ (Pro Familia 2011)

Deswegen, weil die Wiirde des Menschen sonst verspielt wird, ist Be-
nachteiligungsstrukturen entgegenzutreten, denn Personen aus sozial be-
nachteiligten Familien zeigen, dass die gesellschaftliche Nichtteilhabe und
Armutsverhéltnisse zu massiven Gesundheitsbeeintriachtigungen fiihren:
»Diese Personen sind weniger leistungsfihig, sie erndhren sich ungestinder,
bewegen sich weniger, der passive Medienkonsum ist erhoht, multiple Ge-
sundheitsrisiken und geringeres Wohlbefinden vermehren sich und es besteht
kaum Verfiigung iiber vorhandene Ressourcen.“ (Keupp 2012, S. 24) Fol-
gende Fragen aufgrund fehlender Partizipation und Beteiligungsgerechtig-
keit stellen sich uns deswegen: - Wie gelingt es, gesund im Sinn sozialer
Beteiligung und Nutzung sozialer Ressourcen zu leben? - Wie sehen die
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Verwirklichungschancen gelingenden Lebens aus? — Wo liegen bei den
Akteuren und Akteurinnen die Capabilities/Verwirklichungschancen?

Heiner Keupp schreibt zu den Verwirklichungschancen Folgendes:
LVerwirklichungschancen sind aber nicht nur die Energien und Moglichkeiten,
die eine Person mobilisieren kann, sondern hier geht es um Gestaltungskrifte
eines Gemeinwesens.“ (Keupp 2012, S. 29) Im Fall der Jugendhilfe stellt sich
dann die Frage, inwieweit Jugendhilfemafinahmen préventiv so gelingen,
dass die Beteiligungsstrukturen benachteiligter Jugendlicher geweckt und
gestarkt werden konnen. Es geht also um den inneren Zusammenhang zwi-
schen der Handlungsbefdhigung der Subjekte und den objektiv gegebenen
Verwirklichungschancen:

»Die Suche nach positiven Entwicklungspfaden bei Heranwach-
senden geht von der Annahme aus, dass alle Kinder und Jugendliche
prinzipiell tiber das Potenzial verfiigen, sich zu handlungsfihigen Sub-
jekten zu entwickeln, die am gesellschaftlichen Leben teilnehmen und
es auch mit ihrem Handeln gestalten und verdndern konnen.“ (Keupp
2012, S. 32)

Vier Faktoren, die sog. vier ,C“ (= competence, care, confidence,
character), begiinstigen die Beteiligungsbefahigung und erhéhen die Ent-
wicklungschancen von Jugendlichen: Kompetenz — Unterstiitzung — Ver-
trauen — Charakter.

»Im Sinne der transaktionalen Entwicklungsperspektiven ist das
Erreichen solcher Zielbestimmungen einer positiven Entwicklung als
ein Zusammenwirken individueller Ressourcen und gesellschaftlichen
Kontextbedingungen zu verstehen, die die Zielerreichung unterstiitzen
und fordern.“ (Keupp 2012, S. 36)

Wie konnen also Jugendliche, z.B. in prekdren Lebenssituationen,
die Befdhigungsressourcen erwerben, damit sie gesellschafts — und teilha-
befahig werden?

Teilhabe - und Anerkennungsgerechtigkeit

Selbstbestimmung;, sozial verantwortliches Handeln, Hineinwachsen
in die Schliisselthemen und sozialgerechtes und chancengerechtes Mitge-
stalten einer von Heterogenitat und Pluralitit gepragten Gesellschaft oder
die Teilhabe in einer solchen Gesellschaft sind die Schliisselkompetenzen
von Befdhigung als Form der Bildungsgerechtigkeit. Bildungsgerechtig-
keit, so unsere These, setzt aber Formen der Anerkennung, der Empathie,
des Respekts und der sozialen Wertschitzung voraus. Gerechtigkeit ist mit
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Stojanov nicht ,gleiche Belohnung fiir gleiche Leistung“ (Stojanov 2011, S.
16): ,.Vielmehr besteht die Aufgabe der ... Bildung gerade darin, Kinder und
Jugendliche zur Subjektautonomie und somit zur Verantwortungsfihigkeit
erst einmal hinzufiihren.“ (Stojanov 2011, S. 16)

Bildungsgerechtigkeit soll Bildung und humane Existenz ermogli-
chen, denn Bildung ist kein Besitz, sondern ein Entwicklungsprozess der
Person. Es geht in Anlehnung an Nussbaum und Sen nicht um die Ver-
teilung von Giitern, sondern um das Bereitstellen von Ressourcen bzw.
Capabilities, die aber wieder auch von der Qualitét lebensweltlicher und
institutionell arrangierter Sozialbeziehungen abhéngen. Es geht also in ers-
ter Linie um die Befdhigung zur individuellen Autonomie. Mit Stojanov ge-
hen wir iiber den Chicagoer Capability-Ansatz (vgl. Nussbaum 1995; 1997;
2003;2010; 2011) insofern hinaus, als danach zu fragen ist, wie Bildungsin-
stitutionen wie der Soziale Arbeitskreis in Lorrach beschaffen sein miissen,
um diesem Ziel zu dienen. Erscheinungen von Ungerechtigkeit im 6ffent-
lichen Bildungssystem sind grundsitzlich als mangelnde Wertschéitzung
dem Einzelnen gegeniiber zu interpretieren und damit als Erscheinung von
Bildungsungerechtigkeit. Wenn man jedoch im System des Bildungswesens
Ungerechtigkeiten als systemzugehdrig verankert, wird die Befihigung des
Einzelnen zur Freiheit und zur Autonomie grundsitzlich in Frage gestellt.
Die Herkunftsabhingigkeit von Schulleistungen ist als Ausdruck von Un-
gerechtigkeit zu definieren (vgl. Stojanov 2011, S. 27); also miissten auf
dem Hintergrund des Konzepts von Harry Brighouse Herkunftsungleich-
heiten ausgeglichen werden. Anerkennungstheoretisch diirfen aber nicht
nur allein Herkunftsabhingigkeiten von Schiilerleistungen kompensiert
werden, sondern Bildungsinstitutionen diirfen gerade nicht marktgerecht
funktionieren (vgl. Stojanov 2011, S. 31), um die Verdnderungskompetenz
von Jugendlichen zu erhalten bzw. zu gewéhrleisten. Bildungsgerechtigkeit
ist eben mehr als nur die Erlaubnis und das Gewéhren von Chancengleich-
heit, die letztlich ja nur durch Bildung selbst gewdhrleistet werden konnen.
Aus diesem Grund verschieben Kompensationen das eigentliche Problem:
»Als Fazit konnen wir festhalten, dass der Slogan ,Chancengleichheit insge-
samt ein unzureichendes und eher verwirrendes semantisches Mittel fiir die
Explikation des propositionalen Gehalts von ,Bildungsgerechtigkeit® ist ...
(Stojanov 2011, S. 34). Das Problem der Giiterverteilung wird in dem Mo-
ment fokussiert, wenn man Immanuel Kants Votum iiber Aufklarung als
»Ausgang aus selbstverschuldeter Unmiindigkeit“ hinzunimmt, was bedeu-
tet, ,dass der Einzelne fiir seine Herkunftseigenschaften nicht verantwortlich
ist, da diese Eigenschaften nicht aufgrund einer Wahlentscheidung des Indi-
viduums zustande gekommen sind ...“ (Stojanov 2011, S. 36).
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Auch Martha Nussbaum argumentiert gegen diese Vorstellung der
Herkunftszugehorigkeit und fragt nach dem Minimum von Eigenschaf-
ten, die ein Mensch benétigt, um ein menschenwiirdiges Leben zu fithren.
Das bedeutet aber, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft, gleich welchen
Hintergrunds, so auszustatten sind, dass sie an allen gesellschaftlichen Dis-
kursen teilhabefahig sind, was selbstverstandlich auch Ziel berufs — und
allgemeinbildender und auch Erginzungsschulen sein muss. Unter der Per-
spektive der Anerkennung besitzen alle Menschen das Potenzial zur indivi-
duellen Autonomie. Es geht also nicht primér um die Verteilung von frei-
heitsverbiirgenden Giitern, sondern um eine qualitative Verbesserung von
Sozialbeziehungen. Um das zu erreichen, miissen aber z.B. in der Schule
und auch in den auf8erschulischen Bildungseinrichtungen alle Kinder und
Jugendliche befahigt werden, die Grenzen der eigenen Identitit zu iiber-
schreiten und sich in den Anderen empathisch hineinversetzen zu kénnen.
»Diese Wahrnehmung erfordert aber die propositional-transformierende Ar-
tikulation der eigenen Anliegen und Wertevorstellungen aus der Perspektive
der universalistisch-entgrenzten posttraditionellen Gemeinschaft.“ (Stojanov
2011, S. 44)

Anerkennung und Wertschitzung als Antworten auf Vielfalt

Anerkennungsanspriiche anzuerkennen, gehort damit zur Vorausset-
zung gelingender schulischer und auflerschulischer Bildungsarbeit, weil sich
in der Anerkennung des Anderen die Entsprechung zur Gottebenbildlichkeit
des Anderen zeigt. In der Missachtung des Anderen zeigt sich dann auch eine
Missachtung der Menschenwiirde und der Gottebenbildlichkeit des Ande-
ren (vgl. Hérle 2010, S. 71). Die Menschenwiirde als Ausdruck des Humanen
ist die ,,Realisierung der Bestimmung des Menschseins am Ort des Individu-
ums.“ (Preul 1998, Sp. 1583) Das bedeutet, dass der Bildungsbegriff selbst
auf religiose Uberzeugung angelegt sein muss, weil das Ziel der Bildung in
der Selbstbestimmung des Menschen als Ausdruck der von Gott gegebenen
Wiirde liegt. Diese Wiirde wahrzunehmen, setzt ihre Anerkennung voraus
und dieser Prozess selbst kann w.E. nur im Medium der Freiheit geschehen.
Die tiefere Dimension von Bildungsungerechtigkeit liegt dann vor, wenn die
Wiirde des Anderen nicht anerkannt wird:

»~Demnach empfinden die Betroffenen gesellschaftliche Verhilt-
nisse und Institutionen dann als ungerecht und unterdriickend, wenn
diese Verhiltnisse und Institutionen Missachtung in Bezug auf sie ge-
nerieren — etwa in den Formen der Vernachldssigung, Diskriminie-
rung oder Geringschdtzung.“ (Stojanov 2011, S. 69)
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Anerkennung und Wiirde gehdren zu den identitdtsstiftenden Merk-
malen von Subjektivitat bzw. zur praktischen Selbstbeziehung des Einzel-
nen. Bildungsprozesse sind in sozialen Verhiltnissen verankert; deswegen
ist grundsatzlich danach zu fragen, welchen Normen diese Verhaltnisse
entsprechen sollen, ,,damit sie als bildungs — bzw. subjektivitdtsfordernd fun-
gieren konnen.“ (Stojanov 2011, S. 70) Nur wenn in sozialen Beziehungen
wertschitzend und achtsam mit dem Einzelnen umgegangen wird, konnen
sich tiberhaupt Fahigkeiten, Kompetenzen, Potenzialititen usw. entfalten.
Anerkennung wird dabei als Verhiltnis reziproker Intersubjektivitét inter-
pretiert:

»Dabei ist Respekt in pidagogischen Kontexten ... als die Anerken-
nung der Heranwachsenden als distinktive Zentren von Bewusstsein, von
Intentionen, Idealen, Bediirfnissen, und als distinktive Ausgangspunkte
von Perspektiven auf die Welt zu verstehen ... (Stojanov 2011, S. 72)

Die asymmetrische Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
wird dadurch aufgehoben, dass Ermdglichung von Freiheit Voraussetzung
dieser Beziehung ist:

»Nicht nur die Selbst-Entwicklung des Individuums, sondern auch
seine WelterschliefSungsprozesse setzen die Anerkennungsformen der
Empathie, des Respekts und der sozialen Wertschditzung voraus. So-
ziale Verhidltnisse, Funktionsweisen von Bildungsinstitutionen und
pddagogische Praktiken, die den Normen widersprechen, welche in
diesen Anerkennungsformen impliziert sind, stellen bildungsbezogene
Exklusionsmechanismen dar. Solche Mechanismen aufzuzeigen und
zu bekdmpfen ist zentrale Aufgabe jeder kritischen Bildungstheorie.“
(Stojanov 2011, S. 79)

Nach Axel Honneth (vgl. 2008; 2009; 2010; 2011; 2012) wére Res-
pektlosigkeit kognitive Missachtung und deshalb fiir soziale Beziehungen
folgenschwer. Soziale Schieflagen werden in Form subjektiver Leiden von
Akteuren und Akteurinnen im Schulalltag erfahrbar: Emotionale Ver-
nachldssigung bzw. Empathiemangel stellt, da die intersubjektive Anerken-
nung fehlt, gerade bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine massive
Beschddigung dar; zudem wird der Jugendliche bzw. junge Erwachsene
nicht als verniinftiges Wesen behandelt, das zur Miindigkeit fihig ist. Nur
unter der Bedingung sozialer Wertschétzung ist es dem Schiiler bzw. der
Schiilerin moglich, spezifische Féihigkeitspotenziale zu entwickeln. Re-
spekt bzw. Anerkennung der Wiirde einer Person haben demnach so-
wohl eine moralisch-intrinsische als auch eine padagogisch-extrinsische
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Bedeutungsdimension und sind Voraussetzungen fiir die zu erwerbende
Verinderungskompetenz. Uber kulturelle Systeme flielen grundsitzliche
ethische Werte in die Bildungsarbeit ein (vgl. Honneth 2011, S. 18f) und
pragen so Mechanismen von Rollenerwartungen und das Gefiige sozialer
Praktiken. Die Handlungsorientierungen werden dabei als konflikthaft
integrierte Subjektivitdt verstanden, denn auch in heterogenen Gruppen
existiert ein Zwang zu normativen Imperativen: ,, Als »gerecht« mufS mithin
gelten, was in den verschiedenen sozialen Sphdren dazu angetan ist, einen
angemessenen Umgang im Sinne der ihnen tatsichlich zugedachten Rolle
in der ethischen Aufgabenteilung einer Gesellschaft zu fordern.“ (Honneth
2011, S. 21) Nach Immanuel Kant gilt auch in padagogischen Zusammen-
hingen der Grundsatz, dass das menschliche Subjekt tiber die Fahigkeit
verfiigt, tiber sich selbst zu bestimmen und diese Selbstbestimmung das
Wesen individueller Freiheit darstellt. Die menschliche Féhigkeit, Gesell-
schaftsordnungen kritisch in der Perspektive von Freiheit zu hinterfragen,
ist die Basis von Gerechtigkeitsvorstellungen; aber es muss gekldrt sein,
nach welchen moralischen Regeln das Zusammenleben gestaltet werden
soll. Deutlich ist in dieser Zusammenschau, dass sich individuelle Freiheit
- Selbstbestimmung und gesellschaftliche Gerechtigkeit komplementir zu-
einander verhalten, denn gerecht kann in dieser Perspektive nur das sein,
was den Schutz, die Férderung und die Verwirklichung der Subjekte einer
Gesellschaft fordert (vgl. Honneth 2011, S. 40ff). Wenn Freiheit das Resul-
tat einer Selbstgesetzgebung darstellt, dann kann damit keine egoistische
Selbstbestimmung gemeint sein, sondern ausschliefSlich Orientierung des
Handelns am moralischen Gesetz, das der Mensch sich selbst gegeben hat
(vgl. Kant 1968, S. 7-102).

Honneth bedeutet reflexive Freiheit folgendermaflen: ,, Die reflexive
Freiheit, die Kant vor Augen hat, besteht im Vollzug der Einsicht, dafS ich
die moralische Pflicht besitze, alle anderen Subjekte in derselben Weise als
autonom zu behandeln, wie ich es von ihnen mir selbst gegeniiber erwarte.”
(Honneth 2011, S. 64) Das menschliche Subjekt ist also nur dann tatsach-
lich frei, wenn es sich auf Absichten bzw. Zwecke beschrinkt, die von jeder
Form von Zwang frei sind. Aber zur Autonomie der Selbstgesetzgebung
gelangt das Individuum nur, wenn es in einer Lern — und Kommunikati-
onsgemeinschaft hierzu sozialisiert wird. Entscheidend ist nach Honneth
in diesem Prozess das Moment der gegenseitigen Anerkennung als Schliis-
sel individueller Freiheit: , Beide Subjekte miissen gelernt haben, sowohl ihre
jeweiligen Ziele fiir ihre Gegeniiber verstiandlich zu artikulieren, als auch des-
sen Auflerungen angemessen zu verstehen, bevor sie sich wechselseitig in ihrer
Abhdngigkeit anerkennen kénnen.“ (Honneth 2011, S. 86) Das menschliche
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Gegeniiber fordert ein Verhdltnis wechselseitiger Anerkennung, weil die
Verwirklichung der eigenen Subjektivitdt vom Gelingen der Subjektivitat
und Freiheit des Anderen abhéngt, sogar letztlich voraussetzt; das wie-
derum setze nach Honneth aber die Teilnahme an sozialen Institutionen
voraus, deren Existenz durch ,,Praktiken der wechselseitigen Anerkennung
geprdgt sei.“ (Honneth 2011, S. 94) Freiheit, Subjektivitit, Anerkennung
setzen ihrerseits jedoch einen Begriff von Freiheit voraus, der sich zuriick-
bindet an Sozialitdt und einer intersubjektiven Struktur von Freiheit:

»Mit dieser Hervorkehrung der intersubjektiven Struktur von Frei-
heit tritt zugleich die Notwendigkeit vermittelnder Institutionen in
den Blick, deren Funktion darin besteht, die Subjekte vorgingig tiber
die Verschrinktheit ihrer Handlungsziele informiert sein zu lassen.*
(Honneth 2011, S. 123)

Es geht also in den zu etablierenden Anerkennungsstrukturen nicht
nur um formale ethische Prinzipien, die sich an Kants kategorischen Im-
perativ orientieren, sondern immer zugleich um die Ausgestaltung des
Sozialen, ,,in denen in unterschiedlichen Formen des kommunikativen Han-
delns soziale Freiheit erfahren werden kann.“ (Honneth 2011, S. 129) Die
entscheidende Frage ist dabei, wie die individuellen Subjekte mit ihrer
Freiheit umgehen, weil der individuelle Vollzug der Freiheit andere Sub-
jekte unbedingt voraussetzt (vgl. Honneth 2011, S. 146). Die moralische
Selbstzweckhaftigkeit des individuellen Subjekts ldsst sich theologisch mit
der religiosen Dimension der Gottebenbildlichkeit des Menschen zusam-
mendenken, denn der Mensch erfihrt seine Gottebenbildlichkeit in der
Beziehung und Begrenzung durch die Gottesbeziehung, die ihn aber dazu
beféhigt, sich selbst nicht zu tiberschitzen und Gott gleich sein zu wollen
und so gleichzeitig zum Vollzug der Freiheit und zum Dienst am Nachsten
in Anerkennung dessen Gottebenbildlichkeit befahigt. Mit Kant ldsst sich
diese Verschriankung auch anders sagen:

~Was den einzelnen in derselben Weise normativ auszeichnet wie
alle anderen Menschen, ist der Umstand, dafS er als eine menschli-
che Person anerkannt werden mufs, deren Zwecke in der individuellen
Begriindung von Handlungsnormen nicht ignoriert werden diirfen.”
(Honneth 2011, S. 181; vgl. auch dazu Kant 1968, S. 671F)

Aber es geht nicht nur um die Beachtung des kategorischen Impe-
rativs, sondern um die praktische Identitat des Subjekts; im Handeln und
in der ethischen Reflexion des Handels entscheidet sich, welche Person ich
selbst sein mochte (vgl. Honneth 2011, S. 184 und Korsgaard 1996, S. 225fF).
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Diese Wahrnehmung setzt aber Wertschitzung der eigenen Person voraus,
weil sich in ihr die ganze Menschheit vereinigt, denn jeder ist danach zu ei-
nem Akt der moralischen Freiheit als Selbstgesetzgebung imstande und die
Humanitdt in uns wird als Selbstzweck der Freiheit charakterisiert. Unsere
Identitét als menschliche Person bindet uns an das Prinzip zuriick, jeden
anderen als Person zu achten (vgl. Korsgaard 1996, S. 132-160; Habermas
1976, S. 63-91). Gefordert ist auch hier eine Praxis der wechselseitigen
Anerkennung, die gelernt werden muss; gleichzeitig ist aber auch das Pro-
blem moralischer Freiheit zu beachten, dass sich individuelle Subjekte in
die Sphire der Perspektiven aller an einem Diskurs oder Lerngemeinschaft
Teilnehmenden begeben und sich gleichzeitig von ihren Partikularinteres-
sen distanzieren miissen:

»In jeder Anwendung des kategorischen Imperativs werden wir
irgendwann auf konstitutive Normen unserer jeweiligen Gesellschafts-
form stofSen, die wir nicht als durch uns selbst autorisiert begreifen
konnen, weil wir sie zundchst einmal als institutionelle Tatsachen hin-
nehmen miissen.“ (Honneth 2011, S. 202)

Dysfunktionaler Raum als Sozialer Raum

Fiir die Praxis der Jugendarbeit lassen sich zentrale Aspekte ableiten:
- Jugendliche brauchen selbst gestaltete und verantwortete soziale (Spiel-)
Réume. - Die Soziale Arbeit mit Jugendlichen setzt neben der Sozialrau-
morientierung auf die Dysfunktionalitdt von Raum.

Im Weiteren soll das ndher erldutert werden. Die Forderung ,,Ju-
gendliche brauchen selbst gestaltete und verantwortete soziale (Spiel-)Riu-
me“ nimmt zwei Aspekte in den Blick: 1) selbst gestaltet und verantwortet,
2) Sozialer Raum. Die soziale Dimension des (6ffentlichen) Raums meint
die Fiirsorge um gleiche Lebenschancen. Raum ist als relationaler Begriff
von konkret physischen wie sozialen Lokalisierungen zu konkretisieren.
Ein Raum wird dann als sozial bestimmter Handlungsrahmen aufgefasst
und nicht auf seine Materialitdt reduziert. Er bietet unterschiedlichen Indi-
viduen unterschiedliche Optionen und vermittelt differenzierte Regeln zur
Aufrechterhaltung sozialer Praktiken (vgl. Bourdieu 1985; 1998). Soziale
Réume bezeichnen seit Georg Simmel (1908) auf den Raum bezogenes und
rdumlich erfahrenes soziales Handeln. Erst durch das Wirken des Einzel-
nen wird eine Zone, ein Territorium zum Sozialen Raum. Soziale Rdume
provozieren einen Aneignungsprozess des Subjekts, indem dieses die Aus-
einandersetzung mit seiner sozialen Umwelt entwicklungs - und identi-
tatsbezogen zu begreifen sucht. Jugendliche entwickeln sich vor allem da-
durch, dass sie ihre Umwelt, ihren Lebensraum sukzessive erweitern (vgl.
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Deinet & Reutlinger 2004). Gegenstinde der rdumlich-sozialen Umwelt
erfahren eine zweite Reproduktion im Kind und Jugendlichen. Ein solcher
Aneignungsprozess vollzieht sich vor dem Hintergrund eines jeweils indi-
viduellen sozialraumlich-personalen Erlebnissettings. Dieser subjektiv-re-
konstruktive Prozess fiihrt zu einer Erweiterung des Entwicklungshori-
zontes von Kindern und Jugendlichen. Gegenstinde, Einrichtungen der
sozialraumlichen Welt vermitteln sich vor allem tiber die rdumliche Um-
welt, weil die selbsttitige Praxis des Kindes und des Jugendlichen (im Kon-
trast zu Anpassungserwartungen beim kognitiven Lernen in der Schule)
tiber das Spiel, das eine signifikante raumliche Struktur aufweist, verlduft.
Im Jugendalter verlauft der sozialraumliche Aneignungsprozess vor allem
tiber die Peergroup und die von ihr vermittelte gemeinsame Aneignung
von Rdumen und Stilen. Diese Peer-Kultur mit ihrem sich bedeutend von
der Erwachsenenwelt abgrenzenden Habitus wird in der Jugendforschung
gemeinhin mit dem Begriff ,,jugendzentriert” fokussiert. Die Identitdt bilde,
so Keupp, ein , selbstreflexives Scharnier zwischen der inneren und der du-
feren Welt“ (Keupp 2001, S. 807), d.h., tiber sie wird das ,,unverwechselbare
Individuelle® einer Person ebenso wie das ,,soziale Akzeptable“ dargestellt.
Man kann sie demnach als einen Mittelweg zwischen ,, Eigensinn®und ,, An-
passung“ verstehen. Die Identitit, die man gewinnt, indem man in einem
bestimmten Raum lebt, ist in erster Linie praktisch bestimmt.

»Ein Mensch, der sich selbst beschreibt, wird im Allgemeinen auch die
Orte nennen, die fiir ihn wichtig sind und wichtig waren. “, betont Flade (2009,
S. 103). Goschel spricht hierbei von einer ,Verrdumlichung von Lebenszeit“
(Goschel 1997, S. 149), der Raum fungiere seiner Meinung nach als Pro-
jektionsflache von Lebenszeit, welche positiv erlebt wurde. Ein positives
Erleben setzt voraus, dass Leben, Uberleben, Wohnen und Arbeiten und
verschiedene Formen der Beteiligung vorhanden sind. Erst tiber den Grad
der Identititsbildung durch den Raum ist eine Herausbildung einer Stadt-
teilgesellschaft als soziales System moglich. Dadurch ist ein wesentliches
Faktum zur Verhaltnisbestimmung zwischen Individuum, Gesellschaft und
Staat geschaffen - zivilgesellschaftliche Grundstrukturen, die eine Ausge-
glichenheit von Rechten und Pflichten einfordern und eine Aktivierung
wohlfahrtsstaatlicher Strukturen von ,,unten“anzuschieben vermogen und
Soziale Arbeit und ihre Leistungsangebote im Sinne einer sozialrdumlich
organisierten und somit lebensweltlich bezogenen Quartiersarbeit im So-
zialen Raum neu und unverzichtbar begriinden. Offentliche Riume sind
nicht nur Aufenthalts - und Gesellungsorte von Jugendlichen, sondern
dariiber hinaus wichtige Bildungsorte. Offentliche Riume sind fiir Jugend-
liche bedeutsame Orte zur Darstellung und Entwicklung ihrer eigenen
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Identitit. Offentliche Plitze, Straflen, Gebaude und Einrichtungen bilden
einen elementaren Rahmen fiir jedwede Form von Jugend-Kommunikati-
on. Als Konsequenz daraus muss Soziale Arbeit im dysfunktionalen Raum
agieren. Das setzt eine Sensibilitdt bei den kommunalpolitischen Akteuren
tiir die Bedeutung und Gestaltung von Raum als Raum zur Gestaltung vo-
raus. Die sozialraumorientierte Soziale Arbeit fungiert dabei als Schnitt-
stelle zwischen Individuum und Kommune und eréffnet Jugendlichen Bil-
dungschancen, indem sie Bildungsrdume erschliefit und fordert Teilhabe,
indem sie Jugendliche in den institutionellen Kontext einfiihrt. Als zentra-
les Element einer kommunalpolitischen Strategie ist zu sehen, dass Soziale
Dienste nicht auf die blofle Erbringung von sozialstaatlichen Leistungen
zu reduzieren sind, sondern den Zusammenhang von biirgerschaftlichem
Engagement und sozialer Sicherung bzw. Gemeinwohlabsicherung hervor-
heben miissen. Letztlich geht es um eine Neuverteilung von Rechten und
Pflichten zwischen Staat, Tridgern der Sozialen Dienste und dem Biirger
mit der Perspektive einer Demokratisierung von Sozialpolitik. Konzep-
te subsididrer Veranlagungen fithrten dann konsequenterweise zu einem
Ausbau lokaler Selbstverwaltung mit dem Ziel, partizipativ-demokratische
Strukturen als strategisches Reformelement kommunaler Neuausrichtung
im Sozialen zu implementieren. Damit wiirden emanzipatorische Elemen-
te einer progressiven Sozialarbeit den Weg weisen fiir eine dialogische Po-
litik (vgl. Giddens 1997). Was ist damit gemeint? Soziale Riume sind jen-
seits rein funktionalistisch-6konomischer Strukturen mit dysfunktionalen
Raumressourcen auszustatten. Erst dadurch sind die oben beschriebenen
Entwicklungs - und Identitédtsprozesse provoziert und jenseits des Kindes
- und Jugendalters als zivilgesellschaftlich bestimmter Aushandlungspro-
zess zwischen Individuum und Staat erfahrbar. In der Folge wiirden Teil-
habe und Beteiligung der Jugendlichen zu einer subjektbezogenen Neu-
bestimmung und Mitgestaltung des (sozialen) Raumes fithren. Damit das
gelingen kann, sind die konkreten Bediirfnisse der Jugendlichen zu erfas-
sen, ist ihnen Verantwortung fiir den unmittelbaren Lebensraum zu tiber-
tragen, Selbstorganisation und Kompetenzorientierung als Grundhaltung
der Sozialen Arbeit vorauszusetzen und gleichberechtigte Teilhabe an Ent-
scheidungs - und Gestaltungsprozessen innerhalb ihres Raums sicherzu-
stellen. Dem vorangestellt ist die Bereitstellung eines 6ffentlichen Raumes,
der nicht durch wohnrdumliche Nachverdichtung bedroht ist und keinen
okonomischen Optimierungsprozessen ausgesetzt ist und sich durch seine
Dysfunktionalitdt auszeichnet. Gemeint ist damit, dass die Jugendlichen
diese Rdume im Kontext urbaner Strukturen sich u.a. dadurch zu kontu-
rieren suchen, als - sie den verschiedenen Jugendgruppen zur Verfiigung
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stehen; — sie Raum bieten fiir interkulturelle Kommunikationsformen; — sie
sozialpolitisch legitimierte erforderliche Budgets zugewiesen bekommen;
- Soziale Arbeit neben Sozialraumorientierung das Empowerment als me-
thodischen Ansatz umzusetzen sucht.

Sozialer Raum im Sinne von Pierre Bourdieu ist die Praxis sozialen
Miteinanders und fordert dazu auf. Gerade Jugendliche, die sich vor allem
sozialrdumlich orientieren — im Gegensatz zu der Rollen - und Institutio-
nenorientierung der Erwachsenen — benétigen Rdume, um ihre individu-
ellen Aneignungsprozesse und Bewaltigungsstrategien, die in geschlechts-
hierarchischen, reglementierten und normativ wirkenden Systemen wie
Schule, Familie oder Ausbildung und Beruf nur wenig Spielraum fiir die
Entwicklung von Selbstwert, Anerkennung und Selbstwirksamkeit als
Komponenten von Handlungsfahigkeit zulassen, durchzufiihren. Die kon-
struktive Spannung von Erziehung und selbstbestimmter Freiheit ist vor
allem iiber die Aneignung von Rdumen moglich. Jugendliche miissen sich
offentlich bemerkbar machen diirfen (Anerkennung) und sich darstellen
konnen (Selbstwirksamkeit). Jugendliche machen sich tiber ihr kérperlicht-
erritoriales Aneignungsverhalten offentlich bemerkbar; jugendkulturelle
Gruppierungen grenzen sich durch kérperliche aber auch korperlich-ter-
ritoriale Symbole untereinander und gegeniiber der Erwachsenenwelt ab
und schaffen sich so ihren Experimentierraum fiir die Erprobung sozialer
Rollen und normativer Grenzen. Voraussetzung dafiir ist, dass Jugendli-
chen dieser Raum gewiahrt wird. Entscheidend dabei ist, dass dieser Raum
nicht einer utilitaristischen Bestimmung unterliegt und durch die Jugendli-
chen selbstbestimmt verwaltet und gestaltet werden kann. Ein Ansatz dafiir
ist das in Mitverantwortung-Nehmen der Jugendlichen mit dem Ziel, eine
moglichst hohe Selbstverwaltung beziiglich der Nutzung und Gestaltung
ihres ,Sozialraumes“ einzunehmen. Zusammenfassend ldsst sich festhal-
ten, dass Jugend, Jugendkulturarbeit und einhergehend auch jeweils der
Jugendliche selbst immer einen anderen Pol bendtigen, um Jugend-Identi-
taten entwickeln zu konnen. Weiter ist festzustellen, dass dieser Aspekt der
Abgrenzung, des ,we are different” oder der ,, Antihaltung“im Kontext der
internationalen Arbeit eine negative Behaftung mit sich fithrt (Ausgren-
zung, Rassismus, Religionsbefremdung etc.). Gleichzeitig wirkt ldsst sich
jedoch eine positive Wirkung im Hinblick auf Werteentwicklung, neue Ge-
sellschaftsformen, Lebensformen und Kulturtoleranz ausmachen, was wie-
derum im Sinne Honneths den Prozess der gegenseitigen Anerkennung als
Schliissel individueller Freiheit und zugleich die Einbindung in sozialins-
titutionelle Strukturen foérdert (vgl. Honneth 2011, S. 94). Die Aufgabe der
Sozialen Arbeit und der sozialpadagogischen Begleitung ist also nicht die
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Auflésung von Grenzen oder die Verschmelzung unterschiedlicher Szenen,
Religionen oder Kulturen, sondern die Hauptaufgabe ist es, Interaktionen
zwischen diesen verschiedenen Gruppierungen zu ermdglichen und beim
Jugendlichen den Erwerb von Pluralititskompetenzen zu fordern als Vor-
aussetzung eigener Identitatsfindung und - bildung.

Praxisbeispiel

In dem oben bereits skizzierten umfassenden Verstindnis von
Bildung ist zentral, die eigene Kultur oder Identitdt zu entwickeln und
an eigenen und gesellschaftlich gesetzten Wertvorstellungen, dem Men-
schenbild und den Umgangsformen zu reflektieren. Dazu werden im-
mer auch ein Gegenpol und die Andersartigkeit des Anderen bendtigt.
Die kennenzulernen und die Begegnung setzen ein , Lernfeld “ sowie die
»Freiwilligkeit“ beim Jugendlichen voraus. Im Folgenden wird ein Pra-
xisbeispiel aus der Jugendarbeit des Sozialen Arbeitskreises Lorrach (=
SAK) vorgestellt, die es Jugendlichen unterschiedlicher kultureller Sozi-
alisation erméglichen, sich zu begegnen und sich kennenzulernen. Das
Projekt ,,change 16 sens“ bietet ein solches Lernfeld und tragt in seinem
Namen, die entsprechenden Ziele. Zum einen spiegelt der Projektna-
me die Inhalte ,Wechsel/Austausch/Begegnung zwischen Lorrach & Sens®
wider, auf der anderen Seite zeigt die wortliche Ubersetzung , Andere
Deine Richtung®, das Ziel, die eigene Meinung zu etwas Bestehendem
zu dndern und Offenheit fiir das Andere zu wecken. Das Projekt ist so
aufgebaut, dass Jugendgruppen beider Stadte mit dem MJC (Maison de
la Jeunesse et Culture) in Sens oder mit dem SAK (Wasserwerk — Ab-
teilung Jugend) eine Begegnung gestalten konnen. Die Inhalte dieser
richten sich nach den jeweiligen Interessen der Jugendlichen (Tanzen,
Musik, Theater etc.). Die Jugendlichen suchen nach einer entspre-
chenden Unterkunft, iberlegen, wie die Gruppe am besten empfangen
werden kann, woriiber man sich selbst freuen wiirde, wenn man in ein
anderes Land geht. Der Grundwortschatz wird aufgefrischt. Exkursi-
onen in die Region werden fiir die Gastgruppe organisiert. Gemein-
same Freizeit und Bandproben bzw. Tanztrainings ergénzen das Be-
gegnungsprogramm. Vorurteile werden versprachlicht, viele Fragen an
das Gegeniiber werden diskutiert und finden individuelle Antworten.
Das Fremde wird zunehmend vertraut und die Proben verbinden und
einen auf ein gemeinsames Ziel hin. Gerade das gemeinsame Proben
ist geeignet, mogliche Vorbehalte, Unsicherheiten im Umgang mit dem
Anderen abzubauen und den gemeinsamen Interessen Raum und Zeit
einzurdumen. Die franzosische Partnergruppe bereitet sich dhnlich auf
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die Begegnung vor. Wihrend der ersten Wochenendbegegnung lernen
sich die Jugendlichen kennen. Die gemeinsame Zeit, die verbracht und
miteinander erlebt wird, schafft gegenseitiges Vertrauen.

Nach etwa zwei Monaten erfolgt die zweite Begegnung. Kennenler-
nen miissen sich die Jugendlichen nun nicht mehr. Es geht direkt mit den
Proben los, die Jugendlichen stehen sich schon ndher als bei der ersten
Begegnung, machen Ausfliige und es braucht von auflen durch das sozi-
alpddagogische Personal wenig Anstoff. Das zweite und letzte Konzert
vermittelt meist ein sehr intensives emotionales Erleben fiir die Gruppen,
die aus Sicht des Publikums nicht mehr nur zwei Bands auf der Biihne
sind, sondern als eine Band erlebt werden. Wie die Erfahrungen zeigen,
ist der Tag nach dem Konzert nicht das Ende der Begegnungen. Viele
Mitglieder der Gruppen pflegen Freundschaften {iber diese intensive Zeit
hinaus. Sie verabreden sich in den Ferien, treffen sich zu gemeinsamen
Urlauben und fahren gemeinsam auf Festivals oder Breakdancebattles.
Bei iiber zehn Jugendbegegnungen in den letzten Jahren sind nicht im-
mer Freundschaften gewachsen, die iiber die Veranstaltungen hinaus
reichen. Dennoch und das ist vorrangiges Ziel des Projekts ,,Change 16
Sens“ erschlieflen sich fiir die beteiligten Jugendliche neue Zuginge zu
der Kultur des Anderen und sie gewinnen neue Perspektiven im Umgang
mit der anderen Jugendkultur im Nachbarland.

Das geschilderte Beispiel der Begegnung von unterschiedlichen Ju-
gendszenen findet in den ,teilautonomen Bandprobenraumen® des Alten
Wasserwerks Lorrach im SAK statt. Die Bandprobenrdume werden an Ju-
gendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren vergeben. Ein Probenraum ist je-
weils an drei unterschiedliche Bands aus unterschiedlichen Musikszenen
vergeben. Es proben Bands aus den Bereichen Metal, Pop, Elektro, Punk
in einem Raum. Die Jugendlichen leisten einen Unkostenbeitrag fiir die
Betriebskosten. Sie erhalten einen Schliissel fiir den Raum und verwalten
sich als Band autonom. Von Seiten des SAK wird keine direktive Leitung
oder Betreuung eingebracht. Das padagogische Konzept setzt darauf, dass
die Jugendlichen mit der Uberantwortung als Ausdruck von Anerkennung
und Wertschitzung ihrer Person, ihrer Kompetenzen und ihrer Bediirf-
nisse ihre Freiheit in der Gestaltung und Nutzung der Rdume im Rahmen
der gemeinsam vereinbarten Rahmen - und Nutzungsbedingungen ver-
antwortlich gestalten. Die Prozesse, die sich dort ergeben, sind Nahrboden
fir die Entwicklung von Identitit. Es entstehen Diskussionen, wie die Pro-
be zu gestalten ist, iber die Ansicht von Ordnung der gemeinsam genutz-
ten Gerite und des Raumes, Konflikte, Gestaltung gemeinsamer Projekte,
Entdecken von gemeinsamen Interessen aber auch Unterschiedlichkeiten

25



Jiirgen Rausch & Wilhelm Schwendemann

etc. Die Losung von Schwierigkeiten oder das Kennenlernen des Anderen
muss jeder Jugendliche und jede Band selbst und freiwillig anstreben. Der
SAK sichert dazu die Rahmenbedingungen, die Méglichkeiten und das
Lernfeld und begleitet auch den Jugendlichen hin zum Erwerb der not-
wendigen Kompetenzen. Gerade die Durchmischung unterschiedlicher
Musikrichtungen fordert die Begegnung unterschiedlicher sozialer Her-
kunftsgruppen und der verbindende Wunsch, einen ,,eigenen Ort* fiir das
gemeinsame Interesse an der Musik zu haben, hilft, Barrieren abzubauen
und soziale Teilhabe zu férdern.
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Gerechtigkeit als Beteiligung und Anerkennung...

Justice as a form of participation and respect
- appreciated solution in youth welfare

This contribution discusses a highly regarded handling in the youth
welfare services. This needs a growth of more transfer into practical parti-
cipation because of a more complex reality of life and the additional plu-
rality in way of living. Participation or inclusion is the condition and the
basis for fairness in partnership and acknowledgement. Together with the
SAK-Lérrach (Germany) the Authors are showing a best practice example
for successful social integration. This is a contribution for more fairness in
participation and acknowledgement of welfare for children and teenagers.
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