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Zu dieser Handreichung 
UM WaS geHt eS?

Demokratische Bildung und damit auch der Umgang mit Phänomenen von Pau-
schal ablehnung, Diskriminierung und gewalt gehören zum grundverständnis 
und zum auftrag von Sozialer arbeit und Pädagogik. Bereiche wie Jugend- oder 
Schulsozialarbeit werden vermehrt auch dahingehend adressiert. ihre besondere 
Chance besteht darin, dort anzusetzen, wo gesellschaftliche Verhältnisse konkret 
werden: im alltag junger Menschen.

Oftmals fehlt es jedoch an praxistauglichen Konzepten. es braucht die Fähig keit, 
Strategien zu entwickeln, die alltagserfahrungen aufgreifen und so in aushandlung 
bringen, dass demokratische und menschenrechtsorientierte Perspektiven und 
vorhandene Potentiale gestärkt werden.

Die vorliegende Handreichung unterbreitet hierzu einen Vorschlag. Sie richtet 
sich dabei gleichermaßen an die Praxis der direkten arbeit mit jungen Menschen 
in unterschiedlichen arbeits- und Handlungsfeldern sowie an (politische) Bild ne-
r:in nen, welche die Fachpraxis qualifizieren.

grundlage der Handreichung bilden erfahrungen und erkenntnisse, die in den 
letzten Jahren im rahmen von Praxis-Wissenschafts-Kooperationen sowohl un-
mittel bar in der arbeit mit jungen Menschen wie auch bei der Qualifizierung von 
Professionellen gewonnen worden sind. auch die Handreichung selbst ist das 
ergebnis dieser Kooperationen: erstellt wurde sie gemeinsam vom Forschungs-
team der Hochschule esslingen, das für die Projekte verantwortlich gewesen ist, 
zusammen mit politischen Bildner:innen und unterstützt von Organisationen, die 
an den Projekt umsetzungen betei ligt waren.

Die handreichung umfasst drei Teile:

Der erste teil führt in die zentralen Konzepte ein (Kap. 1). anschließend werden 
mittels Fallbeispielen unmittelbare anwendungsbezüge hergestellt (Kap. 2). Dies 
dient (sozial)pädagogischen Fachkräften wie Bildner:innen gleicher maßen als 
grund lage und sie finden eine Sammlung von anschauungs- und Übungs materialien.

Der zweite teil der Handreichung bietet inhalte zur Vertiefung und damit für eine 
weitergehende Fundierung sowie Qualifizierung von Praxis. Dafür werden die 
hier grundlegenden Verständnisse von Demokratiegestaltung und demo kra-
tischer Bildung geklärt (Kap. 3) und die eckpunkte einer darauf bezogenen 
Professionalität erläutert (Kap. 4). Unter Berücksichtigung der Spezifika ver-
schie dener arbeitsfelder schließt daran die Diskussion unter schiedlicher Hand-
lungsweisen für interventionen an (Kap. 5). als Vorschlag für eine strategische 
ausrichtung von Praxis wird aufgezeigt, wie Logische Modelle als analyse- und 
Planungsraster genutzt werden können (Kap. 6).

Der dritte teil der Handreichung richtet sich in erster Linie an Fortbildner:in nen. 
Zum einen sind für sie hier evaluationserkenntnisse zusammengestellt. Sie ver-
weisen darauf, was eine thematische Qualifizierung grundlegend braucht, um mit 
aussicht auf erfolg betrieben zu werden (Kap. 7). Zum anderen werden erfah run-
gen aus der Bildungspraxis reflektiert und anregungen dazu gegeben, wie sich 
die zentralen Konzepte der Handreichung für Quali fi zierungsmaßnahmen 
aufbereiten lassen (Kap. 8). Hier können wiederum auch Fachkräfte fündig 
werden, die als Multiplikator:innen tätig werden wollen und die ansätze bspw. in 
ihr team oder ihre Fachvernetzung tragen möchten.
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Demokratische gesellschaften leben davon, dass 
sie teilhabe ermöglichen und von möglichst vie-
len Menschen nach ihren Bedürfnissen, interes-
sen und anliegen für ein gelingendes Leben mit-
gestaltet werden. Sie befinden sich daher in 
einem steten Prozess der Veränderung und er-
neuerung. Damit sind sie immer auch durch 
Konflikte und politische auseinandersetzungen 
geprägt. Soziale Verwerfungen und bestehende 
Machtungleichheiten werden in unterschied-
licher Form verstanden und aufgegriffen. 

Pauschalablehnung, Diskriminierung und gewalt 
bis hin zu völkischem nationalismus und rechts-
extremen Phänomenen sind in der gesellschaft 
weit verbreitet und durchlaufen aktuell besorg-
niserregende Konjunkturen. ihren ausgang neh-
men sie u.a. in migrations-, sozial- und ordnungs-
politischen entwicklungen und Debatten. Die 
von ihnen ausgelösten Dynamiken machen auch 
nicht Halt vor den Handlungsfeldern von Sozia-
ler arbeit und Pädagogik. Die hier haupt- oder 
ehrenamtlich tätigen sind deshalb heraus ge for-
dert, ihnen entgegenzuwirken. Dazu brauchen 
sie Fähigkeiten zu einer professionellen Bear-
beitung entsprechender Konflikt- und Pro blem-
lagen sowie zur gestaltung demokratischer Ver-
hältnisse. 

teiL 1

KOnZePte UnD 
anSÄtZe FÜr Die PraxiS

KaPiteL 1

Demokratiegestaltung  
(sozial)pädagogisch fördern –  
aber wie?
einFÜHrUng in Die ZentraLen KOnZePte  
Der HanDreiCHUng

Dieser einleitende text schafft die grundlagen 
hierzu, indem er in dafür zentrale Konzepte ein-
führt, die am alltag und an biographischen er-
fahrungen ansetzen:

>  das Konzept der pauschalisierenden Ableh-
nungskonstruktionen (PaKOs) zur analyse 
ablehnender Haltungen für Handlungsfelder 
der demokratischen Bildung (1.1);

>  das Kisses-Modell, das die Zusammenhänge 
zwischen ablehnungshaltungen und Lebens-
gestaltungserfahrungen offenlegt und dar-
aus Handlungsansätze folgert (1.2).

Wenn damit in dieser Handreichung in erster 
Linie auf solche sozialen Haltungen fokussiert 
wird, die wechselseitigen respekt voreinander 
vermissen lassen und demokratiegefährdende 
Potenziale mit sich führen, dann folgt dieser 
Zuschnitt nicht einer defensiven und rein reak-
tiven abwehrintention. Vielmehr wird zugleich 
die Frage verfolgt, wie proaktiv und auf der Basis 
weiter zu entfaltender ressourcen De mo kra tie-
förderung als Demokratiegestaltung betrieben 
werden kann – eben auch dort, wo pauschalisie-
rende ablehnungshaltungen (noch?) nicht aus-
zu machen sind. Statt präventionistisch bloße 
Defizitbearbeitung betreiben zu wollen, wird der 
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Blick insbesondere auf die Chancen demokra-
tischer Bildung und entwicklung ausgerichtet. 
Bildung wird diesem Verständnis nach nicht nur 
im engeren Sinne als ein Wissen und Kompe-
tenzen vermittelndes (sozial)pädagogisches 
geschehen in formalen und non-formalen Set-
tings betrachtet. Viel deutlicher wird sie als ein 
durchaus auch informell ablaufender Prozess 
verstanden, in dem themen verhandelt, erfah-
rungen gemacht und kooperativ Strukturen für 
ein gesellschaftliches Mit- und gegeneinander, 
also etwa für Solidarität und Streitkultur, entwi-
ckelt werden. in ihm vollzieht sich demokra-
tisch-politische Subjektwerdung im rahmen 
der kollektiven gestaltung öffentlicher Belan-
ge (vgl. Kapitel 3).

1.1 PaKOS aLS 
HeraUSFOrDerUng
was also sind pauschalisierende Ablehnungs-
konstruktionen (pAKos) und worin liegen die 
besonderen Qualitäten dieser perspektive?    

Der Begriff PaKOs beschreibt zunächst einmal 
die ablehnung von gruppierungen, Weltan-
schauungen, religionen, Lebensstilen und -pra-
xen, denen bestimmte, meist negative eigen-
schaften oder Verhaltensweisen pauschalisie-
rend zugeschrieben werden. Dies geschieht in 
einer undifferenzierten Weise, die verallgemei-
nert und inhaltlich nicht haltbar sowie empi-
risch nicht belegbar ist. Das Konzept spricht 
deshalb von Konstruktionen: Die von ableh-
nung Betroffenen werden erst durch diese Zu-
schreibungen zu einer vermeintlich homoge-
nen einheit gruppiert und als solche zum ge-
genstand von ablehnung. anders gesprochen: 
Pauschalisierende ablehnungen schaffen sich 
ihren gegenstand selbst.

Damit ist bereits angedeutet, dass eine Pauschal-
ablehnung nicht nur als eine mehr oder weniger 
festgefügte Haltung aufzufassen und anzuge-
hen ist; sie ist nichts Statisches. So wie z.B. un-
ter einer technischen Konstruktion sowohl ein 
gegenständliches Produkt als auch dessen ent-
wicklung und Herstellung verstanden wird, so 
bezeichnet der Begriff der Pauschalisierenden 
ablehnungskonstruktionen nicht nur ab leh-
nungen als resultate von Prozessen, sondern 
auch diese Prozesse selbst. indem er damit die 
Bedeutung der Dynamiken ihrer biographischen 
entstehung und entwicklung sowie die alltags-

einFÜHrUng

Die auflistung der PaKO-themenfelder darf keines-
falls als abgeschlossen gelten. Vielmehr bildet sie 
den aktuellen Stand der Forschung ab. in diesem 
Sinne und darüber hinaus bietet der Begriff PaKOs 
eine Sys tematik an, die auch auf weitere Phäno mene 
bezogen werden kann, z. B. ableh nun gen im Kon text 
innermuslimischer aus ei nan  der setzungen oder 
gegenüber »Ungläu bigen«. außer Frage steht 
ebenso, dass es weitere Begriffe und Systema ti sie-
rungen gibt, auf die Bezug genommen werden kann 
wie Sexismus oder rassismus oder auch das 
Konzept der ›gruppenbezogenen Menschen-
feindlichkeit‹ (gMF).

teilrivalitäten von Jugendlichen oder gegen-
über subkulturell verorteten jungen Men-
schen wie z.B. Punks.

innerhalb dieser Facetten können ablehnun-
gen sehr unterschiedliche intensitäten anneh-
men. Sie reichen von bloßen Vorbehalten über 
verbale abwertungen bis hin zu Hass und ge-
waltaktivitäten. außerdem sind sie nicht iso-
liert voneinander zu betrachten, denn oftmals 
bilden sie komplexe Beziehungen. in der zuge-
spitzten Figur des ›übergriffigen‹ Fremden mit 
Smartphone in der Hand beispielsweise ver-
schmelzen herkunfts- und migrationsbezogene 
thematiken mit gender-Motiven und Statusbe-
zügen. Das Bild kiffender Hip-Hop-Jugend-
licher ist ähnlich komplex aufge laden. in ande-
ren Konstellationen können aspekte aber auch 
unverbunden oder gar widersprüchlich neben-
einanderstehen. Widersprüchlich ist z.B., wenn 
im Sozialraum präsente Jugendlichen als ›Ma-
cker‹ abgelehnt werden, während der Sexismus 
und die männliche Dominanzkultur in der eige-
nen peergroup unthematisiert bleiben und als 
normal hingenommen werden.

es ist daher notwendig, jeweils genau hinzu-
schauen, um was es sich konkret handelt und 
was die Hintergründe sind. Dafür bietet das 
 PaKO-Konzept sozialarbeiterischen und päda-
gogischen interventionen eine reihe von stra-
tegischen ansatzpunkten.

Das Konzept geht davon aus, dass sich ableh-
nungen auf der subjektiven ebene als Haltun-
gen verfestigen können. Haltung wird dabei 
verstanden als eine Kombination aus Orientie-
rungen und aktivitäten. Orientierung meint 
dabei mehr als einstellung. es geht nicht allein 
ums gedachte, den grad der Zustimmung zu 
bestimmten aussagen oder die argumente 
hinter einer ablehnung. Orientierungen kön-
nen auch affektgeladen und vor allem emotio-
nal begründet sein. in aktuellen Debatten wer-

Aktivitäten
 Verhaltensweisen  
> un- bzw. präreflexive aktivitäten  
> z. B. routinen oder interaktionskulturen

 Handlungen  
> bewusste, planerische aktivitäten

haltung = orientierungen                  plus 
Deutungen
einstellungen
Mentalitäten
gestimmtheiten
ressentiments
weitere aktivitäts bereitschaften

erfahrungen ihrer träger:innen in den Mittel-
punkt der analyse rückt, erscheint er für die ar-
beitsweisen von (Sozial)Pädagog:innen be son-
ders anschlussfähig. Denn gerade Soziale arbeit 
und Pädagogik verstehen sich in zahlreichen ar-
beitsfeldern sowohl als lebenswelt- und alltagso-
rientiert als auch als prozessbegleitende und auf 
Kontinuität hin angelegte Unterstützung – eben-
so innerhalb bestimmter abschnitte des Lebens-
laufs wie auch z.t. über sie hinweg. insofern be-
sitzen sie das Potenzial, Weichenstellungen im 
lebensgeschichtlichen Prozess politisch-sozialer 
Subjektwerdung und damit Haltungsbildung von 
adressat:innen begleitend zu beeinflussen. 

in der PaKO-Forschung werden aktuell sechs 
zentrale themenfelder von ablehnung und Dis-
kriminierung beschrieben (vgl. Möller/grote/
nolde/Schuhmacher 2016; Möller 2019; nolde 
2017): 

>   herkunfts- und migrationsbezogene ableh-
nungshaltungen, die oftmals verkürzend als 
›Fremden-‹ oder auch ›ausländerfeindlich-
keit‹ benannt werden,

>   antimuslimische Haltungen,

>  antisemitische Haltungen,

>  ablehnungshaltungen im Kontext der hege-
monialen geschlechterordnung wie z. B. ge-
genüber Schwulen, Lesben, trans-, inter- oder 
bisexuellen Menschen,

>  ablehnungshaltungen gegenüber gesellschaft-
lichem ›underperforming‹, also ablehnungen 
mit Leistungs- und Statusbezug, wie solche 
gegenüber arbeitslosen, Menschen ohne fes-
ten Wohnsitz u.a. sowie

>  stilbezogene und territorialisierende ableh-
nungshaltungen, etwa im rahmen von Stadt-

den solche affekte u.a. in den eher groben 
Begriffen »angst« und »Wut« gefasst. Der Blick 
auf die aktivitätsebene wiederum erlaubt eine 
Klärung, ob und inwieweit eine ablehnende 
Haltung auch mit der akzeptanz von grenzver-
letzendem Verhalten und gewalt verbunden ist.

So zeigt sich, ob gewalt in unterschiedlichen 
Formen und graden, etwa als diskriminierender 
Sprachgebrauch oder physische gewaltanwen-
dung, geduldet, befürwortet oder gar selbst 
ausgeübt wird. Diese Differenzierungen er-
möglichen, jeweils vorliegende PaKO-Phäno-
mene genauer einordnen, bewerten und ad-
äquat bearbeiten zu können. Das ist etwa dann 
relevant, wenn gerade junge Menschen in der 
öffentlichen Wahrnehmung pauschal als ›ge-
walttäter‹, ›Menschenfeinde‹ oder ›nazis‹ ab-
gestempelt werden. ebenso macht es für die 
eigene Praxis und deren erfolgsaussichten ei-
nen erheblichen Unterschied, ob adressat:in-
nen sich von anderen Jugendkulturen oder ge-
genüber den anforderungen erwachsener ab-
grenzen wollen oder sich auf der grundlage 
von ressentiments abwertend positionieren. 
es ist auch etwas anderes, ob sie aus einer hab-
itualisierten Selbstinszenierung heraus gele-
genheiten zur Diskriminierung ergreifen oder 
sich in ideologischen Vorstellungswelten und 
Sozialkontexten von relativer geschlossenheit 
bewegen, aus denen heraus sie sich in eine ak-
tive gegnerschaft begeben. Zugleich gilt es zu 
beachten, dass die leidvollen auswirkungen für 
die Betroffenen, trotz unterschiedlicher Motiv-
lage auf Seiten der PaKO-träger:innen, diesel-
ben sind.

PaKOs zirkulieren nicht im luftleeren raum. 
Sie werden durch gesellschaftliche Diskurse 
und in sozialen interaktionen hergestellt, ver-
breitet, aktuali siert und weiter geteilt. Das be-
deutet zum einen, diese gesellschaftlichen Dy-
namiken nicht außer acht zu lassen. als Phäno-
mene aus der ›Mitte der gesellschaft‹ weisen 
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viele ablehnungs konstruktionen lange, teils ko-
lonial- und patriarchatsge schichtliche tra di tio-
nen auf und zeigen ein erhebliches Beharrungs-
vermögen (z. B. »Wer hat angst vorm schwar-
zen Mann…«). Der Zuspruch zu ihnen wächst 
oder schwächt sich ab, andere modernisieren 
sich im Zuge gesellschaftlicher oder ge sell-
schaftspolitischer entwicklungen. es kommt zu 
Verknüpfungen, neue Konstrukte entstehen 
oder aspekte kommen hinzu. insbesondere gilt 
es dabei im Blick zu behalten, in welcher Kontur 
und Qualität sie den eigenen adressat:innen 
zugänglich sind, sich in deren sozialen Umfel-
dern niederschlagen und hier als anschlussfähi-
ge Haltungsangebote zur Verfügung stehen. 

Zum anderen sind eben auch die ablehnungshal-
tungen der adressat:innen selbst in ihrer Pro-
zesshaftigkeit zu betrachten. Dies betrifft so-
wohl die individuellen Hintergründe, vor denen 
sie eingenommen werden, wie auch ihre geleb-
ten Dynamiken. Studienergebnisse und Praxis -
erfahrungen belegen, dass ablehnungen gerade 
bei Jugendlichen in hohem Maße beweglich und 
stark kontextabhängig sind. Das soziale Umfeld 
wiederum kann ihnen Stabilität verleihen oder 
sie destabilisieren. es ist entscheidend, die vor-
gefundenen Praxis situationen daraufhin zu ana-
lysieren, was jeweils der Fall ist. Dies wird kom-
plexere ergebnisse hervorbringen als das selek-
tive Fokussieren auf bestimmte Äußerungen, 
aktivitäten oder ablehnungsthemen. Und gera-
de diese Komplexität ist es, die dem gegenstand, 
zumal in (sozial)pädagogischer Perspektive, 
über haupt erst gerecht wird, und sie ist es dann 
auch, aus der sich ansatzpunkte für interventio-
nen ergeben.

Die erste zentrale praxisherausforderung und 
zugleich chance ist: Ablehnungen als pAKos 
lesen lernen. Es sind fragen zu beantworten 
wie z.b.:

>  Was sind die PaKO-themen? Wie setzen sich 
die Konstrukte zusammen?

>  Von welcher Qualität sind die jeweiligen ab-
lehnungshaltungen?

>  Welche Lebens- und alltagserfahrungen be-
günstigen sie?

>  Mit welchen gesellschaftspolitischen themen 
und Konflikten stehen sie im Zusammenhang?

>  aus welchen lokalen, medialen und weiteren 
Quellen speisen sie sich?

einFÜHrUng

bindung, die wenig oder gar nicht bewusst 
zugänglich sind; so etwa das erspüren von 
Vorlieben und abneigungen, das erleben 
emo tionaler achterbahnfahrten oder das 
austesten von grenzen.

>  Bei der Betrachtung der gestaltungsdimension 
sinnerfahrung richtet sich das augen  merk auf 
die Frage, inwieweit das eigene Leben als sinn-
voll erlebt werden kann und wo darin Sinnstif-
tung stattfindet. erscheint mir die Welt als 
geordnet oder chaotisch? Habe ich darin einen 
Platz und ist das, was ich tue, von Bedeutung 
für mich und andere? ist bspw. Bildung etwas, 
das mich weiterbringt und mir eine Perspekti-
ve eröffnet, oder ist die Schule nur eine Ver-
wahranstalt, in der ich mich mit unsinnigen 
anforderungen überschüttet sehe? Hier kann 
sozialarbeiterische Bildung zu autonomie, 
Selbst findung und Widerständigkeit beitragen.

>  Der nächste Buchstabe von KiSSeS, das kleine 
›e‹, steht für erfahrungs struktu rie rende re-
präsentationen. Um dieses Konstrukt fassen 
zu können, braucht es eine etwas umfängli-
chere Begriffs klärung. 

  Der Begriff beschreibt die Deutungs an ge-
bote, die zur erfahrungsverarbeitung zur 
Verfügung stehen. er umfasst dabei auch sol-
che Vorlagen, die unter Um stän den gestat-
ten, ohne viel nachdenken relevante Wahr-
nehmungen auf asso zia tive und intuitive Wei-
se zu ordnen. ganz grundsätzlich sind unter 
solchen reprä sen tationen ›mentale abbilder‹ 
von realität zu verstehen. Das beinhaltet im-
mer auch abbilder des spezifischen lokalen, 
analogen und virtuellen alltags der adres-
sat:innen. Sie können sehr unterschiedliche 
Formen annehmen. So kann es sich etwa um 
bildliche Vorstel lungen und Symbole handeln, 
mit denen bestimmte Sachverhalte und Per-
sonen gruppierungen assoziiert werden, oder 
um Metaphern (»Das Boot ist voll!«) und Dis-
kurs(fragment)e (»Deutschland schafft sich 
ab«), die sie beschreiben und einordnen. es 
können aber auch gefüh le, bspw. Sympathie 
oder Unbehagen, und Sinneseindrücke wie 
etwa geräusch  kulissen oder gerüche sein, 
die durch sie aufgerufen werden. Wir alle nut-
zen und brauchen solche repräsentationen, 
um uns in der Welt und in unserem Leben zu-
rechtzufinden. Und wir alle verfügen über 
eine enorme Bandbreite von ihnen und ler-
nen bestän dig neue hinzu. Wir schöpfen aus 

1.2 KiSSeS aLS erKLÄrUngSanSatZ 
UnD PraxiS anLeitenDe Strategie

Um PaKOs entgegenwirken zu können, braucht 
es zunächst ein Verständnis davon, welche kon-
kreten Prozesse im alltag von Menschen und in 
ihren Biographien dafür ausschlaggebend sind, 
dass sie sich diesen zuwenden. Das KiSSeS-Kon-
zept bietet hierzu einen erklärungsansatz. Mit 
ihm lässt sich nachvollziehen, wie bestimmte 
erfahrungen in unterschiedlichen Bereichen 
des sozialen nahraums (etwa Familie, Schule 
oder Freundeskreis) und in virtuellen, medialen 
räumen die entstehung von ablehnungshal-
tungen begünstigen können und welche Funk-
tionen ihnen zukommen. KiSSeS beschreibt die 
dafür relevanten aspekte und stellt einen Zu-
sammenhang zwischen ihnen her. Die ersten 
vier Buchstaben stehen für Kontrolle, integra-
tion, Sinnlichkeit und Sinn als zentralen Dimen-
sionen von Lebensgestaltung. es wird danach 
gefragt, welche positiven und negativen erfah-
rungen hier jeweils gemacht werden:

>  Bei Kontroll- bzw. ohnmachtserfahrungen 
geht es darum, wo und wie Orientierungsver-
mögen und Selbstwirksamkeit erlebt werden 
können und inwiefern das gefühl besteht, ›die 
Dinge im griff‹ zu haben – oder ihnen eben 
ohne Stimm recht oder gestaltungsspielräume 
ausgeliefert zu sein, hin und her ge trieben wie 
ein Blatt im Wind. So geraten individuelle wie 
auch ›Wir‹-gruppen-erfahrungen und hieraus 
erwachsende ansprüche und Bedürfnisse in 
den Blick.

>  Die Betrachtung von integrations- bzw. Des-
integrationserfahrungen zielt auf die vorhan-
denen Qualitäten einer an- und einbindung 
in gemeinschaften und in die gesellschaft. 
Zu fragen ist, in welchen sozialen gruppen 
und gesellschaftlichen Bereichen erleben 
Menschen welche Qualität von Zugehörig-
keit, identifikation, teilhabe und anerken-
nung bzw. wo sind ihnen diese verwehrt?

>  sinnlichkeitserfahrungen beziehen sich auf 
das bio-psychische erleben, auf affekte, 
emo tionen, weitere psychische Zustände und 
Körperlichkeit: Was wird als schön oder wohl-
tuend empfunden, was bereitet Freude und 
entfacht Begeisterung? Wo kommen Frustra-
tion, Wut und trauer ins Spiel? Wo herrscht 
sinnliche Leere und erstreckt sich emotiona-
les Ödland? Damit stehen zentrale themen 
der Selbstfindung in der adoleszenz in Ver-

diesem Pool und ziehen für uns diejenigen 
näher heran, die uns als ›passend‹ erscheinen, 
um den eigenen erfahrungen Plausibilität und 
Sinn zu verleihen und uns einen Ort und eine 
richtung vorzugeben, wo wir stehen und wie 
es weitergeht. in diesem Zusammenhang kön-
nen auch negativrepräsentationen ihre Wir-
kung entfalten, sofern sie funktional und 
attrak tiv für die erfahrungsausdeutung sind: 
Hohe anforderungen, heraus for dern de wie 
auch bewertende erfahrun gen mit der jewei-
ligen arbeitsrealität können mit abwertungen 
wie z.B. von ›faulen Langzeitarbeits losen‹ oder 
›faulen Student:innen‹ einher gehen, welche 
sich scheinbar im gegensatz zu einem selbst 
›weniger anstrengen (müssen)‹. Oder in einer 
als unsicher erlebten Umbruchs- und Verände-
rungssituation werden bestimmte gruppierun-
gen, z.B. geflüch tete Menschen, als das ›ei-
gentliche Problem‹ markiert. auch Bezüge auf 
tradierte Bilder von geschlecht und entspre-
chende rollenvorstellungen können behilflich 
sein, die Zugehörigkeit zu einer sozialen grup-
pe abzusichern, in der beispielsweise eine he-
terosexistische inszenierung von Männ lichkeit 
anerkannt und erforderlich ist.

>  Das letzte ›S‹ im Kürzel KiSSeS thematisiert 
das entwicklungsniveau der sozial- und selbst-
kompetenzen. Diesen kommt eine moderie-
rende Funktion dabei zu, in welche richtung 
erfahrungen letztlich ausgelegt und welche 
repräsentationen herangezogen werden. Der 
tendenz nach führen dabei vielfältig und kon-
textvariabel ausgebildete Kompetenzen zu 
 einer ge wissen Schutzfunktion und Wider-
standsfähigkeit gegenüber Pauschalisieren-
den ablehnungskonstruktionen. Mängel in der 
entwicklung dieser Kom pe tenzen begün stigen 
den rückgriff auf entsprechende Konstruktio-
nen. Hier geht es etwa darum, ob und inwieweit 
eine Person in der Lage ist, Sachverhalte kri-
tisch zu hinterfragen, ob sie fähig zu Perspek-
tivwechseln und empathie ist, Konflikte 
deeskalieren und konstruktiv bearbeiten 
kann, ihre impulse und affekte im griff hat 
oder ambivalenten inhalten, gefühlen und 
Situationen ohne Zuflucht zu vereindeutigen-
den gewissheiten zu begegnen vermag. Dabei 
ist Kommunikation ein zentrales element bei 
der Kompetenzentwicklung, sowohl von peers 
untereinander wie etwa auch mit Fachkräften. 
Selbst- und Sozialkompetenzen werden also 
auch in interaktionen sozial konstruiert.
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Damit rekonstruiert der KiSSeS-ansatz den 
aufbau von ablehnungshaltungen als das re-
sultat von Lebensgestaltungserfahrungen und 
ihrer subjektiven und kollektiven Bilanzierung. 
Oftmals wird ihre entstehung dabei durch er-
lebte Benach teiligungen und begrenzte Verar-
beitungsmöglichkeiten begünstigt. Zudem 
können sie durch soziale Umfelder und im all-
tag präsente Diskurse weiter befördert werden. 
So entfalten etwa im elternhaus oder in on-
line-Chats zirkulierende erzählungen einfluss 
und Prägungskraft. auch PaKO-lastigen Deu-
tungs- und Handlungsmustern in Freundeskrei-
sen und peer-Umfeldern kommt ein besonde-
rer Orientierungswert zu. gerade hier kann die 
›Beteiligung‹ an ablehnungshaltungen beson-
ders attraktiv sein und die Funktion erfüllen, 
die eigene Zugehörigkeit und damit verbunde-
ne Möglichkeiten von Lebensgestaltung abzu-
sichern. es wäre also unangemessen, bei der 
Betrachtung von adressat:innen alleine nach 
deren KiSSeS-Defiziten ausschau zu halten. es 
geht immer um die gesamtbilanz ihrer erfah-
rungen und in fachlicher Hinsicht auch darum, 
eine an ressourcen orientierte Haltung auf-
recht zu erhalten.

ablehnungshaltungen werden vor allem über 
erfahrungen aufgebaut. es handelt sich um 
Prozesse, die nicht allein kognitiv, sondern vor 
allem auch assoziativ und intuitiv sowie auf der 
emotional-affektiven ebene verlaufen. Damit 
wird unmittelbar einsichtig, dass es für ihren 
abbau weniger oder nicht allein darum gehen 
kann, auf kognitive Wissensvermittlung zu set-
zen, verbale auseinandersetzungen zu arran-
gieren und auf die Kraft des besseren argu-
ments zu vertrauen. Vielmehr müssen die bis-
herigen problematischen erfahrungszusam-
menhänge sozusagen ›verflüssigt‹ und 
funktionale Äquivalente für sie erschlossen 
werden. Dies meint, ausgehend von den Le-
bensgestaltungsbilanzen der adressat:innen 
die eröffnung neuer, alltagsnaher erfahrungs-
räume und -sequenzen. in ihnen müssen sich 
neue konstruktive erlebensmöglichkeiten 
bspw. von Selbstwirksamkeit mit solchen Deu-
tungsangeboten verbinden, die die bislang hal-
tungstragenden PaKO-repräsentationen zu 
schwächen und durch demokratische und men-
schenrechtsorientierte alternativen zu erset-
zen vermögen. Dies kann dann der Fall sein, 
wenn die neu erschlossenen Orientierungs- 
und Handlungsbezüge subjektiv als nicht weni-

einFÜHrUng

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

Hier liegt die strategische Pointe des KiSSeS- 
ansatzes: er stellt ein analyseraster für die Pra-
xis bereit und kann ausgehend von einer pro-
funden analyse von ausgangsbedingungen 
zugleich als Planungstool für erfahrungsorien-
tierte Prozess- und angebotsgestaltungen ver-
wendet werden, die auf den ebenen von Kont-
rolle, integration, Sinnlichkeit und Sinn anset-
zen, dabei neue erfahrungsstrukturierenden 
repräsentationen ins Spiel bringen und darü-
ber die entwicklung von Sozial- und Selbstkom-
petenzen stärken.

Die zweite zentrale praxisherausforderung 
und zugleich chance ist daher: Die Kisses- 
brille aufsetzen und mit ihrer hilfe fragen zu 
beantworten wie z. b.:

>  Wie lassen sich entstehungs- und entwick-
lungsprozesse von PaKOs verstehen?

>  Welche Zusammenhänge bestehen zwischen 
Lebensgestaltungserfahrungen (KiSSeS) und 
ablehnungshaltungen (PaKOs)?

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

>  Mit welchen ressourcen lässt sich arbeiten?

>  Welche erfahrungsorientierten Handlungs-
ansätze lassen sich entlang der KiSSeS-Stra-
tegie entwickeln?

im folgenden Kapitel wird eine reihe von Fall-
beispielen dargestellt. Ziel ist es, den nutzer:in-
nen der Handreichung Praxissituationen nahe 
zu bringen, durch deren reflexion sie die eige-
ne Praxis unter der KiSSeS-Perspektive ein-
schätzen und nicht zuletzt mit ihrer Hilfe eige-
ne Strategien für demokratische Bildung ent-
wickeln können. 

in der Fachliteratur besteht bereits ein durchaus 
umfangreicher Pool an Materialien zur demo-
kratischen Bildung. allerdings tritt hier für die 
Praxis und die regelstrukturen (sozial)päda-
gogischer arbeitsfelder häufig eine transfer-
lücke auf: einerseits werden zwar wichtige in-
halte und kreative Methoden der Sensibilisie-
rung, aktivierung usw. miteinander kombiniert. 
andererseits sind diese Vorschläge aber für die 
nutzung in jeweiligen Handlungsfeldern oft 
sehr voraussetzungsvoll oder schlicht nicht 
umsetzbar. So gelingt es bspw. in freiwilligen 
und niedrigschwelligen Kontexten nur im aus-
nahmefall, mit jungen Menschen rollenspiele 
oder tiefergehende assoziations- oder reflexi-
onsmethoden aus Workshopkonzepten umzu-
setzen. Die aufgabe und Frage danach, wie die 
eigene Praxis unter ihren je spezifischen Her-
ausforderungen zu gestalten ist, bleibt dann 
häufig für die Fachkräfte vor Ort unbeantwor-
tet. Sie stellen sich die Frage: »Was hat das alles 
denn mit meiner konkreten Praxis zu tun?« in 
der Konsequenz werden wichtige inhalte und 
Konzepte nicht angeeignet und angewendet. 

KaPiteL 2

Fallbeispiele aus der Praxis

Hier versuchen die folgenden Fallbeispiele eine 
Brücke zu bauen. alle sind aus der gemeinsa-
men arbeit mit und der Begleitung von Fach-
kräften abgeleitet, auch wenn sie aus anonymi-
sierungsgründen nicht eins-zu-eins dargestellt 
werden können. Sie sollen eine Breite an Her-
ausforderungen im Umgang mit ablehnungs-
haltungen und die Vielfalt der Handlungsfelder 
von Sozialer arbeit abdecken. gleichzeitig ge-
hen wir davon aus, dass die Fälle in jeweils an-
dere arbeitskontexte übertragen und hier – 
modifiziert – für ähnliche Situationen gelten 
können. 

Da die Fallbeispiele aus der Praxis kommen, 
Fachkräfte also mit diesen oder ähnlichen Situa-
tionen in ihrem alltag konfrontiert sind und dar-
aus aufträge zum Handeln ableiten, ist zugleich 
ein Hinweis anzubringen: Die Fallbeispiele sollen 
nicht nahelegen, dass unter den bestehenden 
rahmenbedingungen in allen Handlungsfeldern 
mit allen adressat:innen gearbeitet werden kann 
oder sollte. So besteht etwa bei falsch verstan-
dener akzeptanz gegenüber neonazistisch ori-
entierten Jugendlichen die gefahr, dass sie 
räume besetzen und dominieren. Dadurch wer-
den un- und antidemokratische tendenzen ge-
stärkt, sicher aber andere, insbesondere diskri-
minierungsgefährdete und -betroffene adres-
sat:innen verdrängt. gleichzeitig haben Profes-
sionelle oftmals sich überschneidende aufträge, 
die keine Prozessab brüche mit als problematisch 
wahrgenommenen adressat:innen nahelegen. 
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ihnen sollte es um strategische interventionen 
gehen, ablehnenden Haltungen, die an anderen 
Stellen nicht in Frage gestellt werden, in der 
gemeinsamen arbeit zumindest durch eigene 
impulse zu kontrastieren.

es geht in der Falldarstellung keinesfalls um die 
abbildung von »best practice«-Verläufen. es fin-
den sich auch passiv-unklare, verstellte oder 
offen bleibende Verläufe. eine vielschichtige 
Soziale und Pädagogische arbeit kann realis-
tischer Weise maximal von »guter Praxis« spre-
chen, die in konkreten Situationen gelungen ist 
und für die Professionellen relevante erfahrun-
gen bietet und reflexionsebenen eröffnet. 
Diese »gute Praxis« lässt sich nicht einfach ko-
pieren, denn Bildungsarbeit funktioniert nicht 
nach dem Modellbaukasten-Prinzip. einem 
derartigen Vorgehen stehen die Vielgestaltig-
keit und jeweiligen Beschaffenheiten sozialer 
Situationen und ihrer ausgangsbedingungen 
diametral entgegen. es kommt hier mehr auf 
die strategische grundausrichtung als auf die 
technische Umsetzung von interventionen an.

Dabei sind unterschiedliche Handlungsweisen 
zu berücksichtigen, die im (sozial)pädagogi-
schen Umgang mit ablehnungshaltungen und 
für demokratische Bildung insgesamt zentral 
sind. Die Fallbeispiele gliedern sich nach diesen 
Handlungsweisen:

>  situativ-anlassbezogenes handeln
  ein solches Handeln reagiert aus der Situation 

heraus spontan auf ein punktuelles ereignis, 
wie etwa auf diskriminierende Äußerungen 
von Jugendlichen oder unmittelbar eskalie-
rende Konflikte. 

>  nutzung von gelegenheitsstrukturen 
  Bei dieser Handlungsweise geht es zentral um 

die Wahrnehmung, das aufgreifen, Modifi-
zieren und Herstellen von ermöglichungsbe-
dingungen für demokratische Bildungspro-
zesse – räumlich, zeitlich und materiell, aber 
auch sozial. es kann sich also um die Bedin-
gungen handeln, die das pädagogische Set-
ting vorstrukturieren, aber auch um wieder-
kehrende themen und Dynamiken bei den 
adressat:innen selbst.

>  Angebotsinitiierung
  Hierbei geht es um ein Handeln, das konkrete, 

in sich mehr oder weniger geschlossene 
Maßnahmen und Projekte für spezifische ad-
ressat:innen auf der grundlage konzeptionel-

ler Planungen gestaltet und umsetzt – sei es 
eine themenwoche im Jugendhaus, eine ex-
kursion mit Schüler:innen oder ganz klassisch 
ein Jugendbildungsseminar und vieles andere 
mehr.

Diese Handlungsweisen werden hier nur kurz 
definiert. Die Fallbeispiele leiten aber durch 
ihre jeweilige Logik, auch wenn in der Praxis die 
Übergänge zwischen ihnen immer wieder flie-
ßend sind (wer sich genauer darin einlesen 
möchte, wird in Kapitel 5 fündig). Die Beispiele 
sollen dazu einladen, mittels einer jeweiligen 
Handlungsweise Strategien des Umgangs im 
Sinne des KiSSeS-Konzepts zu entwickeln. es 
geht also nicht darum, den einen …-ismus ge-
radlinig mit einem entsprechenden ›anti-is-
mus‹ zu kontern, und nicht einmal unbedingt 
darum, thematisch direkt auf bestimmte Pa-
KOs einzugehen. im Fokus steht vielmehr, auf 
der erfahrungsebene anzusetzen und an as-
pekten von Lebensgestaltung anzuknüpfen 
(vgl. Kap. 1.2). insgesamt und insbesondere 
dann, wenn es um angebotsinitiierungen geht, 
also um Vorhaben mit einer besonders hohen 
›Planungsdichte‹, kann zur Unterstützung auch 
das Logische Modell herangezogen werden, 
das in Kapitel 6 vorgestellt wird.

Die Fallbeispiele bestehen jeweils aus vier tei-
len. Der erste teil umfasst die Schilderung der 
konkreten Situation und der zentralen Heraus-
forderungen. Daran schließt sich ein teil zur 
reflexion an, der die Leser:innen dazu einlädt, 
einen Umgang mit der Situation zu finden. im 
dritten teil wird das Vorgehen der Professio-
nellen beschrieben. Den abschluss bilden ver-
tiefende Fragen u.a. zur einschätzung der Vor-
gehensweisen unter KiSSeS-gesichtspunkten 
sowie zu weiterführenden Perspektiven. 

Die Sammlung der Fallbeispiele ist so angelegt, 
dass sie von den Leser:innen nach jeweiligen 
themen, Handlungsfeldern oder Handlungs-
weisen bearbeitet werden kann. Dies kann ›auf 
dem Papier‹ geschehen, es ist aber ebenso gut 
denkbar, dass die Fallbeispiele in der gruppe 
oder im team als Szenarien durchgespielt wer-
den.

2.1 ÜBerSiCHt ZU Den FaLLBeiSPieLen

SitUatiV-anLaSSBeZOgeneS HanDeLn:

»Ey, Du Jude!«  gedisse in der Jugendwohngruppe 14

»Von denen kriegst du alles!«  Vorurteile gegenüber geflüchteten im Schulalltag 16

Begrüßung mit »Sieg Heil!«  Provokation im Jugendclub 18

»Das ist doch alles Quatsch!«  grenzerlebnisse in den erzieherischen Hilfen 20

»Ich hab’ nichts gemacht!«  Sexistische anmachen im Jugendhaus 23

»Schwules Auto«  Diskriminierende Jugendsprache in der Schulsozialarbeit 25

nUtZUng VOn geLegenHeitSStrUKtUren:

Sprücheklopfen auf dem Schulhof   
Zu heterosexistischen Selbstinszenierungen ins gespräch kommen 27

Jugendliche drehen auf  Sexistischer Hip-Hop im Jugendclub  29

»Unser Platz, unsere Regeln!«  rechtsaffine Cliquen in der aufsuchenden Jugendarbeit 32

»Du Lahmarsch!«  Statusabwertungen unter Schüler:innen 35

»(Ge-)denkt mal!«  Der israel-Palästina-Konflikt in der gedenkstättenarbeit 37

»Ich brauche Argumente!«  erwartungen von teilnehmenden an eine Fortbildung 39

angeBOtSinitiierUng:

 »Nicht mit Dir!«  Klassismus und rassismus in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit 42

Ultra männlich  Fußball und Männlichkeitsrituale in der Mobilen arbeit  45

»Was ist da denn los?«  ein Beteiligungsprojekt (auch) gegen Klassismus 48

Schwäne im Schweriner See  Fake news und Verschwörungsnarrative  
in der Stationären Jugendhilfe 51

»Jugendarbeit für Deutsche«  ablehnende Haltungen von eltern  
in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit 54

Sommer, Sonne, Sonnenschein  antimuslimische Dynamiken auf der Jugendfreizeit  57

reFLexiOnSFragen ZUr aBSCHLieSSenDen  
BearBeitUng 60

PraxiSBeiSPieLe
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»Ey, Du Jude!« 
gedisse in der Jugendwohngruppe

1. fallbeschreibung  eine Wohngruppe für männliche Jugendliche in einer süd-
deutschen großstadt. acht Jugendliche befinden sich in einem kleinen raum 
und spielen tischtennis und Kicker; eine Sozialarbeiterin ist anwesend. Die 
atmosphäre ist locker und vertraut. einer der Jugendlichen will sich beim 
tischtennisspielen gerade um die Platte herum bewegen, wo ihm ein anderer 
Junge im Weg steht. Diesen blafft er an: »ey, Du Jude, mach mal Platz!« Die 
Bezeichnung »Du Jude« dient ihm dabei nach interpretation der Sozialarbeiterin 
als Beleidigung gegenüber seinem Mitbewohner.

2.2 HanDLUngSWeiSe:  
SitUatiV-anLaSSBeZOgeneS HanDeLn

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Überlegen Sie, welche 
Umgangsweisen ihnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation für angemessen 
und was darüber hinaus?

fragen für die selbstreflexion:

> Müssen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser? 

> Was spricht für Sie dafür und dagegen, sofort zu reagieren oder später?  

>  Was hindert Sie möglicherweise daran zu reagieren? erkennen Sie in ihrem 
Handeln ein wiederkehrendes Muster? 

>  Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person – was ist ihre 
persönliche und/oder fachliche Haltung?  

>  Wen müssen Sie in der Situation ggf. schützen?  

>  Welche aufgaben leiten sich hier aus ihrer demokratischen Haltung ab und 
wie verbinden sie sich mit ihren aufträgen? 

>  Wo sind ihre grenzen?  

>  Wen adressieren Sie genau – womit und wie? 

>  Wie gestalten Sie die interaktion? Haben Sie sich für ihre reaktion 
angemessen im raum platziert? in welcher tonlage und mit welcher 
Körpersprache kommunizieren Sie? 

>  Wie beeinflusst ihre Handlung die KiSSeS-erfahrungen aller anwesenden? 

>  Welche weiterführenden Umgangsweisen über die Situation hinaus fallen ihnen 
ein?

3. reaktion der fachkraft  Die Fachkraft entscheidet sich, die Situation nicht 
unkommentiert stehen zu lassen. Da sie die Jugendlichen schon seit einiger Zeit 
kennt und eine tragfeste Beziehung zu ihnen hat, entschließt sie sich wie folgt zu 
reagieren:
Sozialarbeiterin: »Stopp mal, ich will nicht, dass ihr euch hier mit ›Du Jude‹ 
beleidigt! Das geht echt gar nicht! Kennt ihr überhaupt einen Juden 
persönlich?«
Jugendlicher 1, von dem die Beleidigung ausging: »nee, aber das sagt man bei 
uns halt so.«
Jugendlicher 2: »Das ist hier eine ganz normale Beleidigung wie ›Du Pisser‹  
oder so.«
Sozialarbeiterin: »ich habe aber jüdische Freunde, und finde es deshalb gar 
nicht okay, wenn ihr hier ›Du Jude‹ als Schimpfwort verwendet. Das sind 
Menschen wie du und ich. außerdem wisst ihr ja genau, was in der nazi-Zeit mit 
den Juden passiert ist, oder?«
Jugendlicher 1: »Ja, schon.« 
Sozialarbeiterin: »Okay, dann machen wir jetzt weiter.« 

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.
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1. fallbeschreibung  Mittagspause in der Schule, Schüler:innen bewegen sich im 
gebäude und auf dem Hof. Die Schulsozialarbeiterin steht in der geöffneten 
tür ihres Büros zum gang und hört ein gespräch mit. eine kleine gruppe 
Schüler:innen steht im gang und unterhält sich. es geht u.a. um die Unterkunft 
für geflüchtete im Ort. eine Jugendliche sagt: »im ausländerheim kann man alles 
bekommen: Drogen, Handys, Fernseher, alles was du brauchst.« es entspinnt 
sich unter den Schüler:innen ein gespräch darüber, was man dort noch alles 
bekommen könne.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Überlegen Sie, welche 
Umgangs weisen ihnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation für angemessen 
und was darüber hinaus? 

fragen für die selbstreflexion:

>  Müssen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser? 

>  Was spricht für Sie dafür und dagegen, sofort zu reagieren oder später?  

>  Was hindert Sie möglicherweise daran zu reagieren? erkennen Sie in ihrem 
Handeln ein wiederkehrendes Muster? 

>  Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person – was ist ihre 
persönliche und/oder fachliche Haltung?  

>  Wen müssen Sie in der Situation ggf. schützen?  

>  Welche aufgaben leiten sich hier aus ihrer demokratischen Haltung ab und 
wie verbinden sie sich mit ihren aufträgen? 

>  Wo sind ihre grenzen?  

>  Wen adressieren Sie genau – womit und wie? 

>  Wie gestalten Sie die interaktion? Haben Sie sich für ihre reaktion 
angemessen im raum platziert? in welcher tonlage und mit welcher 
Körpersprache kommunizieren Sie? 

>  Wie beeinflusst ihre Handlung die KiSSeS-erfahrungen aller anwesenden? 

>  Welche weiterführenden Umgangsweisen über die Situation hinaus fallen ihnen 
ein? 

3. reaktion der fachkraft  Die Schulsozialarbeiterin bewegt sich auf die gruppe 
der Schüler:innen zu. Sie grüßt, der gruß wird erwidert. Da sie das gefühl hat, 
dies nicht so stehen lassen zu können und Kommunikation ermöglichen zu wollen, 
entscheidet sie sich, relativ schnell fragend einzuhaken. 
Ohne eine spezifische Jugendliche zu fokussieren, fragt sie, wer sich denn in der 
vergangenen Zeit in der nähe der Unterkunft aufgehalten hat. Die Schüler:innen 
gehen auf die Frage ein, verneinen aber dass jemand von ihnen dort gewesen sei. 
Darauf folgt die Äußerung, da wolle niemand hin, man wisse eben, was da abgehe. 
Die Schulsozialarbeiterin fragt, ob denn nicht auch Deutsche Drogen konsumieren 
und verkaufen. eine Schülerin darauf: »Das ist auch scheiße« und geht ab, die 
anderen folgen ihr. Die Schulsozialarbeiterin sagt: »na dann, man sieht sich. ich 
weiß übrigens, dass dort keine Kriminellen wohnen.« und geht langsam den gang 
entlang, in die entgegengesetzte richtung.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.
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»von denen kriegst du alles!« 
Vorurteile gegenüber geflüchteten im Schulalltag
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1. fallbeschreibung  Offener Betrieb in einer Jugendeinrichtung am nachmittag: 
etwa ein Dutzend Besucher:innen ist anwesend. Die Fachkraft befindet sich im 
offenen Bereich. Sie ist heute, wie meistens, allein im Dienst. 
ein Jugendlicher von 14 Jahren, welcher regelmäßig die einrichtung besucht und 
gut in Kontakt mit den Fachkräften ist, betritt die einrichtung. er schaut sich im 
Club um. einige Besucher:innen sitzen etwas entfernt, verstreut in verschiedenen 
ecken. Sie sind mit Computerspielen beschäftigt oder in gespräche vertieft. auf 
die Fachkraft zukommend grüßt der Junge mit »Sieg Heil!« und ist im Begriff, sich 
auf die Couchecke zuzubewegen. 
einige Jugendliche schauen auf und grüßen ihn, ohne auf den Spruch zu reagieren. 
Die meisten anwesenden nehmen keine notiz von der Äußerung.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Überlegen Sie, welche 
Umgangsweisen ihnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation für angemessen 
und was darüber hinaus?

fragen für die selbstreflexion:

>  Müssen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser? 

>  Was spricht für Sie dafür und dagegen, sofort zu reagieren oder später?  

>  Was hindert Sie möglicherweise daran zu reagieren? erkennen Sie in ihrem 
Handeln ein wiederkehrendes Muster? 

>  Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person – was ist ihre 
persönliche und/oder fachliche Haltung?  

>  Wen müssen Sie in der Situation ggf. schützen?  

>  Welche aufgaben leiten sich hier aus ihrer demokratischen Haltung ab? Wie 
verbinden sich diese aufgaben mit ihren aufträgen? 

>  Wo sind ihre grenzen?  

>  Wen adressieren Sie genau – womit und wie? 

>  Wie gestalten Sie die interaktion? Haben Sie sich für ihre reaktion 
angemessen im raum platziert? in welcher tonlage und mit welcher 
Körpersprache kommunizieren Sie? 

>  Wie beeinflusst ihre Handlung die KiSSeS-erfahrungen aller anwesenden? 

>  Welche weiterführenden Umgangsweisen über die Situation hinaus fallen 
ihnen ein? 

3. reaktion der fachkraft  Die Fachkraft entscheidet sich, die Situation mehr 
oder weniger zu übergehen. Sie reagiert mit einem erschrockenen Blick und ei-
nem »Was soll das denn?«. Der Jugendliche geht unbeirrt an ihr vorbei. er hält 
sich anschließend in der gruppe der anderen Besucher:innen auf. Die Fachkraft 
hat ein unbehagliches gefühl, behält dies aber für sich.
im Fortgang gibt es von keiner Seite eine weitere, auf den Vorfall Bezug nehmende 
reaktion.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

SitUatiV-anLaSSBeZOgeneS HanDeLn
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Provokation im Jugendclub
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1. Fallbeschreibung  eine erziehungshelferin ist im rahmen einer Maßnahme der 
Sozialpädagogischen Familienhilfe in der Wohnung einer alleinerziehenden Mutter. 
Der Hilfeprozesse dauert seit mehr als einem Jahr an, Mutter und Sozialarbeiterin 
kennen sich gut. Ziel der Hilfe ist die Stärkung der erziehungsfähigkeit der Mutter 
und das möglichst gute aufwachsen des Kindes in Bezügen seiner Herkunftsfamilie. 
Bezogen auf die bisherigen entwicklungen und abmachungen zwischen Mutter und 
Sozialarbeiterin kann von einer belastbaren Beziehung und einer positiven 
entwicklung gesprochen werden. 
Mutter und Sozialarbeiterin befinden sich im Wohnzimmer der Wohnung der Mut-
ter, das Kind spielt nebenan im Kinderzimmer. ebenfalls anwesend ist der aktuelle 
Partner der Mutter. Die Mutter und ihr Partner sitzen eng umschlungen auf der 
Couch, sie sind nur knapp bekleidet, teilweise ist die Unterwäsche zu sehen. Beide 
sind stark tätowiert. Bei dem Partner fallen der erziehungshelferin Darstellungen 
mit gewalt- und nS-Symbolik auf. nach bisherigen aussagen der Mutter hatte sie 
ehemals Kontakt in die lokale neonaziszene. Sie erklärt, seit sie Mutter ist, diesen 
weitgehend abgebrochen zu haben. im lokalen Fachkräftenetzwerk ist auch bekannt, 
dass der Partner teil einer lokalen trinkerszene mit rassistischen Haltungen und 
gewaltaffinität ist. Die Sozialarbeiterin vermutet auch eine tendenz zu gewalt in 
der Partnerschaft, hat darüber aber noch nicht mit der Mutter sprechen können. 
Diese wiederum hat bereits in früheren Partnerschaften gewalterfahrungen 
gemacht. Der letzte Partner hat aus diesem grund ein Umgangsverbot.
Die Mutter und die erziehungshelferin befinden sich im gespräch. Dabei schmu-
sen die Mutter und ihr Partner immer wieder intensiv. Die Situation wird von der 
Sozialarbeiterin als stark erotisch aufgeladen erlebt. Das gespräch bricht des-
halb immer wieder ab bzw. gerät ins Stocken und kann nicht wie vorgesehen 
durch geführt werden. Die Fachkraft versucht dennoch aktuelle erzieh ungs dyna-
miken mit der Mutter zu erörtern. es geht vorrangig um einen geregelten 
tagesablauf für Mutter und Kind und das einüben der erziehungsrolle durch die 
Mutter. auch tageszeiten für unterschiedliche tätigkeiten in der Familie sind zu 
strukturieren. 
in den gesprächsphasen interveniert der Partner der Mutter deutlich aggressiv. 
»Das ist doch hier alles Quatsch!«, »Was soll das?« usw. Die sozialpädagogische 
Begleitung und die Fachkraft selbst werden durch den Partner abgewertet. Der 
Partner meint zur Mutter: »Lass dich doch von denen nicht verarschen, die 
Kanaken kriegen hier alles und dich wollen sie runtermachen. Die tusse vom 
BrD-Staat soll hier nicht so Welle machen«. Die Mutter schwankt in der 
aufmerksamkeit zwischen beiden anwesenden.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen? Überlegen Sie, welche 
Umgangsweisen ihnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation für angemessen 
und was darüber hinaus?

fragen für die selbstreflexion:

>  Müssen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser? 

>  Was spricht für Sie dafür und dagegen, sofort zu reagieren oder später?  

>  Was hindert Sie möglicherweise daran zu reagieren? erkennen Sie in ihrem 
Handeln ein wiederkehrendes Muster? 

>  Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person – was ist ihre 
persönliche und/oder fachliche Haltung?  

>  Wen müssen Sie in der Situation ggf. schützen?  

>  Welche aufgaben leiten sich hier aus ihrer demokratischen Haltung ab und 
wie verbinden sie sich mit ihren aufträgen? 

>  Wo sind ihre grenzen?  

>  Wen adressieren Sie genau – womit und wie? 

>  Wie gestalten Sie die interaktion? Haben Sie sich für ihre reaktion 
angemessen im raum platziert? in welcher tonlage und mit welcher 
Körpersprache kommunizieren Sie? 

>  Wie beeinflusst ihre Handlung die KiSSeS-erfahrungen aller anwesenden? 

>  Welche weiterführenden Umgangsweisen über die Situation hinaus fallen 
ihnen ein? 
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grenzerlebnisse in den erzieherischen Hilfen
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3. reaktion der fachkraft  Die erziehungshelferin ignoriert die aussagen des 
Vaters und versucht, sich auch in ihrer Mimik und gestik nicht auf die Störungen 
einzulassen. Sie versucht ihren vorab aufgestellten gesprächsleitfaden einzuhal-
ten und das gespräch so lange wie möglich zu führen. nach dem termin ist sie 
mit der Situation sehr unzufrieden und belastet. trotz ihrer langjährigen erfah-
rung ist sie auch durch das Verhalten der Mutter in der Situation irritiert.
Die Situation in der Familie macht ihr angst. einerseits befürchtet sie vor allem 
durch den Partner eine gefährdung des aktuellen Hilfeprozesses mit Blick auf 
das Wohlergehen des Kindes und die entwicklung in der Mutter-Kind-Beziehung.
Darüber hinaus hat sie selbst Vorbehalte, dem Partner weiter zu begegnen, da 
sie sich ihm in der Wohnung ausgeliefert fühlt. im nachgang bringt sie den Fall 
in eine kollegiale Fallberatung ein, um mit Kolleg:innen gründe für das Verhalten 
der Mutter und mögliche neue arbeitsweisen mit der Mutter zu erörtern. eine 
erste Festlegung, die im team für das weitere Vorgehen getroffen wird, bezieht 
sich auf das Setting der treffen: Diese werden in absprache mit der Mutter 
zukünftig ohne den Partner durchgeführt. gemeinsam sollen hierfür geschützte 
räume gesucht werden.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

»ich hab’ nichts gemacht!« 
Sexistische anmachen im Jugendhaus

1. fallbeschreibung  an einem der Öffnungsabende eines Jugendhauses, das in 
einer kleiner Ortschaft in Westdeutschland liegt, beschweren sich verschiedene 
Mädchen, die regelmäßige Besucherinnen sind, bei der dort beschäftigten Sozial-
arbeiterin über einen Jugendlichen, der ebenfalls regelmäßig das Jugendhaus 
besucht. er würde sich ihnen gegenüber während der Öffnungsabende immer 
mal wieder sexistisch äußern und anzüglich verhalten. 

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Überlegen Sie, welche 
Umgangsweisen ihnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation für angemessen 
und was darüber hinaus?

fragen für die selbstreflexion:

>  Müssen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser? 

>  Was spricht für Sie dafür und dagegen, sofort zu reagieren oder später?  

SitUatiV-anLaSSBeZOgeneS HanDeLn
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>  Was hindert Sie möglicherweise daran zu reagieren? erkennen Sie in ihrem 
Handeln ein wiederkehrendes Muster? 

>  Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person – was ist ihre 
persönliche und/oder fachliche Haltung?  

>  Wen müssen Sie in der Situation ggf. schützen?  

>  Welche aufgaben leiten sich hier aus ihrer demokratischen Haltung ab und 
wie verbinden sie sich mit ihren aufträgen? 

>  Wo sind ihre grenzen?  

>  Wen adressieren Sie genau – womit und wie? 

>  Wie gestalten Sie die interaktion? Haben Sie sich für ihre reaktion 
angemessen im raum platziert? in welcher tonlage und mit welcher 
Körpersprache kommunizieren Sie? 

>  Wie beeinflusst ihre Handlung die KiSSeS-erfahrungen aller anwesenden? 

>  Welche weiterführenden Umgangsweisen über die Situation hinaus fallen ihnen 
ein? 

3. reaktion der fachkraft  Die Fachkraft stellt den Mädchen verschiedene Fra-
gen, um die Situation genauer einschätzen zu können, u.a.: »Was sagt der Jugend-
liche denn genau? Wie verhält er sich euch gegenüber? Wie oft ist das schon 
vorgekommen? Haben auch andere Jugendliche davon mitbekommen? 
anschließend versichert die Fachkraft den Mädchen, dass sie sich um die Situation 
kümmern werde, da solche Kommentare und das beschriebene Verhalten des 
Jugendlichen inakzeptabel seien. Sie bekräftigt, dass es ihr ein anliegen sei, dass 
sich die Mädchen im Jugendhaus wohlfühlen können.
Die Fachkraft sucht das 4-augen-gespräch mit dem Jugendlichen, dieser 
beteuert, dass er »nichts gemacht« habe. Die Sozialarbeiterin teilt dem Jugend-
lichen mit, dass sie ihn ab jetzt leider im Blick haben müsse. Sie erklärt dem 
Jugendlichen, dass es ihr sehr wichtig sei, dass im Jugendhaus ein respektvoller 
Umgang zwischen Mädchen und Jungen herrsche.
Die Sozialarbeiterin behält den Jugendlichen seitdem im auge und beobachtet, 
dass er sich weiterhin grenzüberschreitend gegenüber den Mädchen verhält. 
außerdem kommt von Seiten der weiblichen Jugendlichen erneut eine 
Beschwerde über sexistische und anzügliche Sprüche. Daraufhin entscheidet die 
Sozialarbeiterin, eine Sondersitzung des teams einzuberufen. Dabei werden 
verschiedene Handlungsoptionen diskutiert. im team wird abgestimmt und 
beschlossen, dass der Jugendliche ein Hausverbot bekommt. einer der Sozial-
arbeiter ist mit dieser Lösung unzufrieden. er argumentiert, dass das Hausverbot 
einen Beziehungsabbruch für den betroffenen Jugendlichen mit sich bringe und 
eine weitere Bearbeitung der problematischen Haltung verunmögliche. 

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

»schwules Auto« 
Diskriminierende Jugendsprache in der 
Schulsozialarbeit

1. fallbeschreibung  Während eines offenen angebots der Schulsozialarbeit in 
der Schule einer mitteldeutschen großstadt spielen einige Jungen gemeinsam 
ein Karten quartett mit autos. Die Stimmung ist ausgelassen und sie übertrumpfen 
sich gegenseitig mit PS-Zahlen, Hubraum oder Preisangaben. Mitten in der guten 
Stimmung ist die laute Stimme eines 13-Jährigen zu hören: »Das auto ist doch 
voll schwul!«. Lautes gelächter ist die antwort der anderen und gegenseitig 
schaukeln sich die Jungs in ihrer ausgelassene Stimmung mit Lachen und kleinen 
Boxereien hoch. in einer anderen ecke des raums sitzen einige weitere, etwa 
gleichaltrige Jungen und Mädchen zusammen und spielen mit ihren Smartphones. 
einer der Jungen blickt bei dem ruf sichtlich betroffen nach oben. einen Moment 
später widmet er sich wieder seinem Smartphone. Die Schulsozialarbeiterin 
bemerkt den Blick.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Überlegen Sie, welche 
Umgangsweisen ihnen einfallen. Was halten Sie in dieser Situation für angemessen 
und was darüber hinaus?

SitUatiV-anLaSSBeZOgeneS HanDeLn
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fragen für die selbstreflexion:

>  Müssen Sie reagieren oder ist ignorieren eine Option bzw. sogar besser? 

>  Was spricht für Sie dafür und dagegen, sofort zu reagieren oder später?  

>  Was hindert Sie möglicherweise daran zu reagieren? erkennen Sie in ihrem 
Handeln ein wiederkehrendes Muster? 

>  Wie und wodurch betrifft die Situation Sie als Person – was ist ihre 
persönliche und/oder fachliche Haltung?  

>  Wen müssen Sie in der Situation ggf. schützen?  

>  Welche aufgaben leiten sich hier aus ihrer demokratischen Haltung ab und 
wie verbinden sie sich mit ihren aufträgen? 

>  Wo sind ihre grenzen?  

>  Wen adressieren Sie genau – womit und wie? 

>  Wie gestalten Sie die interaktion? Haben Sie sich für ihre reaktion 
angemessen im raum platziert? in welcher tonlage und mit welcher 
Körpersprache kommunizieren Sie? 

>  Wie beeinflusst ihre Handlung die KiSSeS-erfahrungen aller anwesenden? 

>  Welche weiterführenden Umgangsweisen über die Situation hinaus fallen 
ihnen ein?

3. reaktion der fachkraft  Die Schulsozialarbeiterin wartet zunächst ab und re-
agiert nicht sofort, als sie den Satz »Das auto ist doch voll schwul!« hört. Sie weiß, 
dass seit einigen Jahren Begriffe, die in diskriminierender Weise konnotiert sind, 
in die Jugendsprache übernommen wurden. Sie hat auch davon gehört, dass es 
in Frankreich eine Schwulenorganisation gibt, die seit 2005 einen Preis für das 
»schwulste auto« vergibt – also die Marke, die bei bekennenden gays besonders 
beliebt ist. Jedoch traut sie den Jungen nicht zu, dass sie das wissen könnten. Sie 
schätzt die aussage als herabwürdigend ein. 
Sie erwägt zuerst, mit dem Jungen zu sprechen, der die Äußerung gehört und 
aufgeblickt hat und ihn offen nach seiner reaktion zu fragen. Da sie den Jungen 
jedoch noch nicht lange kennt und ihn nicht bloßstellen möchte, entscheidet sie 
sich dagegen. Stattdessen geht sie auf die Fachgruppe »Deutsch« an der Schule 
zu und berichtet von dem Vorfall und ihre absicht, in irgendeiner art und Weise 
darauf zu reagieren und damit umzugehen. Sie macht sich hinsichtlich der Verän-
derung der Jugendsprache gedanken. Die beiläufig diskriminierende Verwendung 
des Wortes »schwul« möchte sie weder überbewerten noch bagatellisieren, son-
dern dazu beitragen, dass Schüler:innen in der Schule weniger heterosexistischen 
Diskriminierungen ausgesetzt sind. 
Schließlich entwickelt sie gemeinsam mit den Lehrkräften ein angebot für die 
kommende Projektwoche an der Schule, bei dem es um die Veränderung von 
Sprache gehen wird. Dabei soll auch thematisiert werden, dass bestimmte Wörter 
oder redewendungen nicht so gemeint sein können, aber dennoch verletzend 
sind. Sie überlegt, wie dies auch medial oder spielerisch nachvollziehbar gemacht 
werden kann. Vielleicht ein eigenes Quartett basteln – aber was und wie genau?

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.
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sprücheklopfen auf dem schulhof 
Zu heterosexistischen Selbst inszenierungen  
ins gespräch kommen

1. fallbeschreibung  Der Schulsozialarbeiter einer kleinen norddeutschen 
gesamt schule bemerkt sowohl auf dem Schulhof, als auch bei Klassentrainings 
vermehrt sexistische Beleidigungen, schwulenfeindliche Sprüche und Ähnliches. 
Solche Äußerungen zu ignorieren, verbietet sich ihm auf dem Hintergrund seines 
anspruchs, dass die Schule, an der er arbeitet und an der er auch ein eigenes Büro 
hat, ein diskriminierungsarmer raum sein soll. Dabei geht er von der Vermutung 
aus, dass viele der vor allem jungen Schüler:innen sexistische Sprüche etc. 
unreflektiert ›raushauen‹, sieht aber für sich selbst weiteren aufklärungsbedarf 
über deren Motive. er überlegt, wie er in den vorhandenen gelegenheitsstrukturen 
anlässe zur thematisierung schaffen kann, ohne die Jugendlichen konfrontativ 
zu überfordern. Darüber hinaus will er gelegenheiten zur Sensibilisierung und 
Klärung schaffen.
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2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  entwerfen Sie ein Vorgehen, 
wie gelegenheitsstrukturen für einen Umgang mit der Herausforderung genutzt 
werden können.

fragen für die selbstreflexion und planung:

>  Wie schätzen Sie die Herausforderung ein und worauf stützen sich ihre 
annahmen?

>  auf welche Wirkungen zielt ihr Handeln ab? 

>  Welche gelegenheitsstrukturen erkennen Sie? 

>  Welche bieten sich für eine nutzung zur Umsetzung ihrer Wirkungsziele an? 

>  Wollen und können Sie die vorhandenen gelegenheitsstrukturen ggf. 
modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie? 

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

3. vorgehen der fachkraft  Der Schulsozialarbeiter beschließt, in seinem Büro 
eine große regenbogenfahne aufzuhängen. er erhofft sich dadurch, mit den Ju-
gendlichen ins gespräch zu kommen und neue räume für eine thematische Sen-
sibilisierung und Klärung eröffnen zu können. tatsächlich sprechen ihn viele 
Schüler:innen, die zu ihm ins Büro kommen, auf die neue Fahne an seiner Wand 
an. Der Schulsozialarbeiter wird danach gefragt, ob er die Flagge schön findet, 
warum er sie aufgehängt hat, was die Farben bedeuten etc. So kann der Sozial-
pädagoge auf eine ungezwungene und lockere art mit den Jugendlichen darüber 
ins gespräch kommen, dass die Fahne ein Symbol der internationalen Schwulen- 
und Lesbenbewegung ist und seine eigene Haltung kenntlich machen. im Büro 
ergeben sich so kurze gespräche und zum teil auch kontroverse Debatten mit 
einzelnen Schüler:innen. 

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

Jugendliche drehen auf 
Sexistischer Hip-Hop im Jugendclub

1. fallbeschreibung  eine Jugendeinrichtung mitten in einem neubauviertel 
einer größeren Stadt wird von einem in Bezug auf alter und (aus-)Bildungsstand 
sehr heterogenen Besucher:innenkreis aufgesucht. Die Besucher:innen weisen 
eine altersspanne von 12 bis 25 Jahren auf. Obwohl einige ältere Besucher:innen, 
vor allem auszubildende, teilweise nur an den Wochenenden oder zu bestimmten 
anlässen kommen, ist der Club auch zu den üblichen Öffnungszeiten altersbezogen 
sehr durchmischt. neben einem offenen Bereich gibt es einen Sportraum mit 
tischtennisplatte, einen theken-info-Bereich, gruppenräume und eine Bastel-
Werkstatt mit der Möglichkeit auch digitale Medien zu nutzen. Das team hat vor 
kurzem gewechselt, eine Kollegin und ein Kollege teilen sich die Öffnungszeiten. 
Die Öffnungszeiten werden durch je eine Fachkraft gewährleistet. Das Stunden-
budget ermöglicht die gemeinsame anwesenheit der Mitarbeitenden nur in der 
wöchentlichen teamberatung. 
in einer der letzten teamberatungen hat sich das team über eine Clique 
ausgetauscht, welche laut aussagen der früheren Kolleg:innen den Club schon 
seit mehreren Jahren regelmäßig aufsucht. es fällt auf, dass sie mit ihrer Musik 
vor allem den offenen Bereich stark dominieren. Hinzu kommt, dass der von 
ihnen gehörte Hip-Hop viele sexistische und gewaltverherrlichende Passagen 
enthält, die das team im Club, vor allem für den offenen Bereich mit seinen 
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unterschiedlichen nutzer:innen, für unangemessen hält. Bisher ist außer dem 
austausch darüber noch nicht viel passiert. 
als die Clique erneut auftaucht, machen sie es sich sofort in der Couchecke im 
offenen Bereich bequem. Die mitgebrachte Bluetooth-Box steht auf dem tisch. 
Laut hören die Jungen und Mädchen wieder sexistischen Hip-Hop. Sie rappen 
bekannte Lines mit. Die Jungen gestikulieren und frotzeln, die texte nachahmend, 
gegenüber anderen, vor allem jüngeren Besucher:innen: »Jo, Motherfucka, ich 
geb dir, was du brauchst…, jo, Bitch, auch du bist dran,- ...«. Besucher:innen, die 
sich verbal dagegen wehren, werden auch von den Mädchen der Clique gedisst. 
Die Jugendarbeiterin bekommt die Situation durch die geöffnete tür vom 
thekenraum aus mit. aufgebracht kommt sie in den raum und maßregelt die 
Cliquenmitglieder: Sie sollten das sein lassen, so eine Mucke gehöre nicht hierher. 
als diese sich nur lustig machen, animiert sie andere Besucher:innen, mit ihr in 
den thekenraum zu kommen und was zu trinken. einige folgen gerne, andere 
verziehen sich augen rollend in den tischtennisraum. Da einige der Clique zum 
Fußballtraining gehen, hofft die Kollegin, dass sich die Mädchen und Jungen an 
diesem tag, wie meist üblich, in 15 Minuten sowieso aus dem Club verabschieden.
Die Jugendarbeiterin schreibt ihrem Kollegen per Messenger, dass sie sich zur 
kommenden Beratung etwas zu dieser Situation überlegen müssen, weil sie so 
nicht mehr erträglich sei. außerdem hätten sie sich beide immer wieder 
versichert, dass sie einen »anderen« anspruch an ihre arbeit im Jugendclub 
hätten.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen? entwerfen Sie ein 
Vorgehen, wie gelegenheitsstrukturen für einen Umgang mit der Heraus-
forderung genutzt werden können. Berücksichtigen Sie dabei in einem zweiten 
Schritt auch situative anforderungen, die in der interaktion mit den Jugendlichen 
entstehen könnten.  

fragen für die selbstreflexion: 

a) zur planung 

>  Wie schätzen Sie die Herausforderung ein und worauf stützen sich ihre 
annahmen?  

>  auf welche Wirkungen zielt ihr Handeln ab? 

>  Welche gelegenheitsstrukturen erkennen Sie? 

>  Welche bieten sich für eine nutzung, zur Umsetzung ihrer Wirkungsziele an? 

>  Wollen und können Sie die vorhandenen gelegenheitsstrukturen  
ggf.  modi fi zieren oder erweitern? Wenn ja, wie? 

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

b) für das handeln in der interaktion mit den Jugendlichen 

>  Was hätten Sie in der beschriebenen Situation getan?

>  Wie bereiten Sie sich auf mögliche interaktionen und Dynamiken vor?

>  Wen oder was fokussieren Sie in der Situation? Wie behalten Sie andere 
anwesende im Blick? 

>  Wie schaffen Sie sich dafür Handlungssicherheit? 

>  Woran erkennen Sie, inwieweit ihre intervention gelungen ist? 

3. vorgehen der fachkräfte  Bei der nächsten teamsitzung erarbeiten die 
Fachkräfte folgende Schritte für das aufgreifen von gelegenheitsstrukturen.
es ist zu erwarten, dass sich die Situation in ähnlicher Form wieder abspielt, wenn 
die Clique in den kommenden tagen die einrichtung erneut besucht. Daher 
wollen die Fachkräfte sich vorrangig auf diese Szenerie vorbereiten, um profes-
sionell (re)agieren zu können. Ziel der Fachkräfte ist es, ihre eigene rolle in 
Verantwortung für die räume und die Besucher:innen deutlich zu machen und 
sich gleichzeitig ›auf augenhöhe‹ mit den Jugendlichen zu den gehörten texten 
zu positionieren. Dabei ist es den Fachkräften auch wichtig, die Szene aus Sicht 
der Jugendlichen aus der Clique geschildert zu bekommen, um mehr über deren 
Motive zu erfahren, sich so zu verhalten. es geht hier auch darum, in der 
heterogenen gruppe weitere gesprächsanlässe und arbeitsinhalte heraus zu 
finden. 
Das team hat entschieden, eine klare grenze zu markieren. Sollte eine ansprache 
im gruppensetting nicht gelingen, wollen sie das abspielen der Musik auf jeden 
Fall unterbinden. Sie erwägen hier in letzter Konsequenz auch ein Hausverbot für 
diesen tag. Sollte die ansprache im gruppenkontext nicht funktioniert haben, 
wollen sie im nachgang einzelne aus der gruppe ansprechen.
Sie richten sich in den nächsten tagen sukzessive an die anderen Besucher:innen 
und erfragen ihre eindrücke zur Situation und den von ihnen gesehenen Bedarf 
zum Umgang hiermit.
Das team hält ebenso erste Punkte für ein Vorgehen im rahmen eines mittel-
fristigen Prozesses mit den Jugendlichen sowie zum thema in der einrichtung 
fest, welche fortlaufend ergänzt, spezifiziert und letztlich in ein angebotskonzept 
überführt werden sollen.
Sie hängen in verschiedenen räumen Hinweise aus, die zum angemessenen 
Umgang mit den individuell zur Verfügung stehenden Medien auffordern, und 
verweisen dabei auch auf den Jugendschutz im Club.
Sie legen sich die Situation explizit in den teamberatungen vor und planen 
mittelfristig einen pädagogischen Prozess zur kritischen nutzung subkultureller 
angebote und zu diskriminierender Sprache.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.
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»unser platz, unsere regeln!« 
rechtsaffine Cliquen in der aufsuchenden 
Jugendarbeit

1. fallbeschreibung  Der zentrale Platz in einer süddeutschen Mittelstadt wird 
seit seinem Umbau vor einigen Jahren traditionell von unterschiedlichen Jugend-
gruppen genutzt, die sich hier treffen, quatschen, abhängen und die Menschen 
herum beobachten. Die gruppen haben hier mehr oder weniger feste Orte, 
interagieren aber meist auch miteinander, ohne dass bislang besondere Konflikte 
sichtbar waren. Der Platz ist v.a. vom frühen nachmittag bis zum abend belebt. 
Menschen gehen in die nahe gelegenen geschäfte. auch Jugendliche besorgen 
sich hier essen, Zigaretten, teilweise alkohol und konsumieren dies auf dem Platz. 
Seit geflüchtete Jugendliche ebenfalls auf dem Platz auftauchen und hier in 
kleineren gruppen verweilen, treten Konfliktsituationen auf. ein teil der 
etablierten Jugend lichen pöbelt aus ihren gruppen heraus, teilweise auch klar 
rassistisch. ein teil der so angesprochenen geflüchteten Jugendlichen pöbelt 
zurück. im Vorfeld ist es in Stadt und Umgebung bereits zu angriffen auf 
geflüchtete gekommen. 
als reaktion auf die Situation und die Konflikte auf dem Platz wurde in der Stadt 
ein Projekt der Mobilen Jugendarbeit geschaffen. Das Projekt ist durch die 
Kommune beauftragt, die Konflikte beizulegen, den Ort zu befrieden und gezielt 
auch mit den Jugendlichen zu arbeiten, die rassistische Haltungen zeigen oder 
Kontakte in die neonazistische Szene vor Ort haben.
Das team besteht aus einer Kollegin und einem Kollegen. es hat schon mehrfach 
versucht, mit unterschiedlichen Cliquen in Kontakt zu kommen, was bisher wenig 
erfolgreich war. Vorrangiges Ziel der Kolleg:innen ist eine verbesserte und 
verstetigte Beziehungsarbeit mit den jungen Menschen als grundlage auch für 
weitergehende interventionen zum abbau rassistischer Haltungen. Der Platz 
bietet eine besonders herausfordernde und durch die ereignisse thematisch 
stark aufgeladene gelegenheitsstruktur für sozialpädagogisches agieren. 
Jugend  liche wissen um die rolle der Jugendarbeiter:innen, können sich aber hier 
einer ansprache durch sie leicht entziehen. Deshalb versucht das team, andere 
räumliche gelegenheitsstrukturen zur ansprache zu schaffen, als sie auf dem 
öffentlichen Platz vorhanden sind. Der Platz wird von den Fachkräften nun vor 
allem für lockere Vorkontakte und die erhöhung ihrer Sichtbarkeit als ansprech-
personen genutzt. Ziel ist es nach längeren Vorkontakten, eine gruppe Mädchen 
zu einem treffen mit gemeinsamem essen in die räume des Kontaktbüros des 
Projekts einzuladen, um im geschützten rahmen näher ins gespräch zu kommen. 
Die Mädchen werden als politisch ambivalent und daher als noch ansprechbar für 
derartige angebote eingeschätzt. 

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  entwerfen Sie ein 
Vorgehen, wie gelegenheitsstrukturen für einen Umgang mit der Heraus for de-
rung genutzt werden können. Berücksichtigen Sie dabei in einem zweiten Schritt 
auch situative anforderungen, die in der interaktion mit den Jugendlichen ent-
stehen könnten.

fragen für die selbstreflexion: 

a) zur planung 

>  Wie schätzen Sie die Herausforderung ein und worauf stützen sich ihre 
annahmen?  

>  auf welche Wirkungen zielt ihr Handeln ab? 

>  Welche gelegenheitsstrukturen erkennen Sie? 

>  Welche bieten sich für eine nutzung, zur Umsetzung ihrer Wirkungsziele an? 

>  Wollen und können Sie die vorhandenen gelegenheitsstrukturen  
ggf.  modi fizieren oder erweitern? Wenn ja, wie? 

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

b) für das handeln in der interaktion mit den Jugendlichen 

>  Wie bereiten Sie sich auf mögliche interaktionen und Dynamiken vor?

>  Wen oder was fokussieren Sie in der Situation? Wie behalten Sie andere 
anwe sende im Blick? 

>  Wie schaffen Sie sich dafür Handlungssicherheit? 

>  Woran erkennen Sie, inwieweit ihre intervention gelungen ist? 
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3. vorgehen der fachkräfte  Das team der Mobilen Jugendarbeit beschließt, 
wenn sie die Mädchen das nächste Mal sehen, eine einladung auszusprechen 
und einen Besuch der Mädchen im Kontaktbüro festzumachen. Die Fachkräfte 
nutzen dafür die nächste Möglichkeit, als sie die Mädchen auf dem Platz in ›ihrer‹ 
Sitzgruppe antreffen. Sie kommen ins gespräch mit der gruppe. Die einladung 
ins Kontaktbüro zum essen ist noch nicht ausgesprochen, das gespräch dreht sich 
um den alltag und »was so geht«. Die Mädchen sind alle am gespräch beteiligt. 
nebenan sitzende Jungen, welche auch bereits in Kontakt mit den Fachkräften 
waren, beobachten die Szene. auf dem Mobiltelefon spielen sie mehrfach laut 
rassistische Musikstücke an. 
Wie vorab besprochen konzentriert sich die Kollegin auf das gespräch mit den 
Mädchen. Der Kollege hält sich im Hintergrund. Plötzlich bricht es aus ihm 
heraus. er spricht die Jungen barsch an: »Könnt ihr das jetzt mal lassen, den 
Scheiß?«. Die Jungen grinsen, die Musik geht aus. ein Mädchen versucht nun, die 
anderen zum gehen und zum gesprächsabbruch zu animieren. Die anderen 
schwanken in der aufmerksamkeit. Die Musik geht wieder an, die Fachkräfte 
schauen genervt und streng. Die Jungen schalten wieder ab. Die Kollegin sagt: 
»also wir wollten euch jedenfalls mal zum essen zu uns einladen, nur dass ihr das 
wisst.« Das Mädchen, welches schon gehen wollte, blickt auf die anderen und 
meint: »Wir haben dazu keinen Bock«. Der Kollege: »ich denke, das könnte euch 
gefallen, wir kochen oder bestellen bei einem Lieferservice, was ihr wollt, okay? 
Überlegt es euch. Wir machen dann mal los. Wir sehen uns.« alle gehen ab, 
manche Mädchen sagen noch »okay«, sie scheinen interessiert.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

»Du lahmarsch!« 
Statusabwertungen unter Schüler:innen

1. fallbeschreibung  Der Schulsozialarbeiterin einer grundschule in einer 
mitteldeutschen Kleinstadt fällt immer wieder ein achtjähriger Junge auf, da 
dieser sich gegenüber Kindern, die sich keine Markenkleidung und -schuhe leisten 
können, abfällig äußert und sich über sie lustig macht. in letzter Zeit kommen 
immer wieder auch eltern von sog. ›inklusionskindern‹ auf die Schulsozialarbeiterin 
zu und beschweren sich über den Jungen, weil dieser ihre Kinder als »dumm«, 
»lahmarschig« und »Behindis« beleidigt. Die Schulsozialarbeiterin weiß aus 
gesprächen mit den eltern des auffälligen Jungen, dass dieser gerade eine 
schwere Zeit durchmacht. Seine eltern haben sich vor kurzem getrennt, und der 
Junge leidet unter der Scheidung. Die Fachkraft überlegt nun, wie sie die Proble-
matik innerhalb der organisatorischen, räumlichen und zeitlichen Strukturen, die 
ihrer tätigkeit gegeben sind – Pausen- und Ferienangebote, ags, Klassentrainings 
etc. – konstruktiv aufgreifen und bearbeiten kann.
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2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  entwerfen Sie ein 
Vorgehen, wie gelegenheitsstrukturen für einen Umgang mit der Heraus-
forderung genutzt werden können. Berücksichtigen Sie dabei in einem zweiten 
Schritt auch situative anforderungen, die in der interaktion mit dem Kind 
entstehen könnten. 

fragen für die selbstreflexion: 

a) zur planung 

>  Wie schätzen Sie die Herausforderung ein und worauf stützen sich ihre 
annahmen?  

>  auf welche Wirkungen zielt ihr Handeln ab? 

>  Welche gelegenheitsstrukturen erkennen Sie? 

>  Welche bieten sich für eine nutzung, zur Umsetzung ihrer Wirkungsziele an? 

>  Wollen und können Sie die vorhandenen gelegenheitsstrukturen  
ggf. modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie? 

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

b) für das handeln in der interaktion mit dem Kind

>  Wie bereiten Sie sich auf mögliche interaktionen und Dynamiken vor?

>  Wen oder was fokussieren Sie in dieser Konstellation? Wie behalten Sie 
andere anwesende im Blick? 

>  Wie schaffen Sie sich dafür Handlungssicherheit? 

>  Woran erkennen Sie, inwieweit ihre intervention gelungen ist? 

3. vorgehen der fachkraft  Die Schulsozialarbeiterin schätzt es aufgrund der 
aktuellen Lebenssituation des Jungen als sinnvoll ein, ihm Verantwortung zu 
übertragen. Bei Klassenausflügen darf er ihr helfen die Kinder zu zählen, sie lässt 
ihn bei Ferienangeboten die Busfahrkarten kaufen, die Pausengeräte aus dem 
Schuppen holen etc., ohne ihn gegenüber den anderen Schüler:innen in Vorteil 
zu setzen. Der Schüler ist somit oft an ihrer Seite, die Fachkraft kann ihn mehr im 
Blick behalten, sich gegenüber abwertenden Sprüchen positionieren und immer 
wieder fragen, wie es ihm momentan geht. 
Die Schulsozialarbeiterin ermöglicht dem Jungen durch die bewusste nutzung 
der vorhandenen gelegenheitsstrukturen Kontroll- und integrationserfahrungen 
und versucht ihm damit, alternativen zu den Ohnmachtserfahrungen zu eröffnen, 
die er momentan im Zusammenhang mit der Scheidung seiner eltern macht. 
nach einigen Wochen verändert sich das Verhalten des Jungen, seine abwertenden 
Sprüche gegenüber anderen Kindern werden weniger und er wirkt sichtlich 
ausgeglichener und entspannter.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

»(ge-)denkt mal!«
Der israel-Palästina-Konflikt in der 
gedenkstättenarbeit

1. fallbeschreibung  in einem westdeutschen Landkreis werden junge Menschen 
zwischen 16 und 18 Jahren als »Jugendguides« für die gedenkstättenarbeit 
geschult und eingesetzt, um rundgänge durch lokale gedenkstätten des national-
sozialismus durchzuführen. Die Jugendguide-Schulungen sind intensiv und haben 
neben Sensibilisierung, gruppendynamik u.v.m. auch mögliche interventionen 
und ein argumentationstraining, z.B. bei antisemitischen Äußerungen, zum inhalt. 
Dadurch fühlen sich die Jugendlichen gut gerüstet. an den Führungen nehmen 
oft Schulklassen oder andere Jugendgruppen teil. Die Führung wird zumeist mit 
einem treffen vorab gemeinsam vorbereitet. 
an einem Vorbereitungstreffen für eine Führung auf einem der jüdischen Fried-
höfe des Landkreises nehmen verschiedene Jugendliche aus institutionen, Jugend-
arbeit und Vereinen teil. Moderiert wird die Veranstaltung von einem Jugendguide 
zusammen mit dem vor Ort zuständigen sozialpädagogischen Mitarbeiter. teil weise 
werden im Diskussionsteil von Jugendlichen vehement israelkritische Bemerkungen 
eingebracht. Sie sprechen von einem »Unterdrückungssystem gegen die Paläs ti-
nenser«, von der »richtigkeit eines Boykotts« und dass »man bei israelkritik gleich 
als antisemit« gelte. Sie erhalten auch Zuspruch von zwei teilnehmenden mit 
arabischem Hintergrund. es entsteht eine Diskussion in der gruppe über die Frage, 
»was man überhaupt noch sagen dürfe und dass von der Bundesregierung wegen 
der geschichte sowieso nichts Kritisches kommt«. Die beiden Moderatoren sind 
unsicher, wie sie reagieren sollen, da sie gegenüber einigen der argumente ambi-
valent eingestellt sind, die Jugendlichen nicht bevormunden wollen und sich die 
gruppe ansonsten antifaschistisch und »gegen antisemitismus« positioniert.
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2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  entwerfen Sie ein Vor-
gehen, wie gelegenheitsstrukturen für einen Umgang mit der Herausforderung 
genutzt werden können. Berücksichtigen Sie dabei in einem zweiten Schritt auch 
situative anforderungen, die in der interaktion mit den Jugendlichen entstehen 
könnten.

fragen für die selbstreflexion:
a) zur planung

>  Wie schätzen Sie die Herausforderung ein und worauf stützen sich ihre annahmen?

>  auf welche Wirkungen zielt ihr Handeln ab?

>  Welche gelegenheitsstrukturen erkennen Sie?

>  Welche bieten sich für eine nutzung zur Umsetzung ihrer Wirkungsziele an?

>  Wollen und können Sie die vorhandenen gelegenheitsstrukturen ggf. modifizieren 
oder erweitern? Wenn ja, wie?

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

b) für das handeln in der interaktion mit den Jugendlichen

>  Was hätten Sie in der beschriebenen Situation getan?

>  Wie bereiten Sie sich auf mögliche interaktionen und Dynamiken vor?

>  Wen oder was fokussieren Sie in dieser Konstellation? Wie behalten Sie andere 
anwesende im Blick? 

>  Wie schaffen Sie sich dafür Handlungssicherheit?

>  Woran erkennen Sie, dass und inwieweit ihre intervention gelungen ist?

3. vorgehen der fachkräfte  Der sozialpädagogische Mitarbeiter unterbricht die 
Diskussion. er fragt den mit ihm moderierenden Jugendguide, wie es ihm mit 
der Diskussion geht. Beide weisen auf ihr Unbehagen über die Dynamik und die 
inhalte der Diskussion hin. Sie benennen, dass diese art der argumente nicht 
zur Vorbereitung des gedenkstättenbesuchs passt, wiederholen nochmals die 
organisatorischen rahmenbedingungen für die exkursion zu der gedenkstätte 
und beenden die Veranstaltung. Beide sind unzufrieden. als Vorbereitung 
des Besuchs ruft der Jugendguide einen anderen befreundeten Jugendguide 
an, um sich auszutauschen. Beide setzen sich mit der für sie zuständigen 
Projektleiterin zusammen. Sie stellen blinde Flecken im Schulungskonzept fest 
und entscheiden sich, das themenfeld in die Schulungen aufzunehmen. Dazu 
beschaffen sie sich eine Broschüre zum israelbezogenen antisemitismus, in 
der sie auch argumentationsmöglichkeiten finden. Diese soll bei kommenden 
Schulungen von Jugendguides neu mit eingesetzt werden. außerdem überlegen 
sie gemeinsam, ob und wie sie bei dem kommenden gedenkstättenbesuch 
der Jugendgruppe das ganze nochmals aufgreifen sollen. Sie beschließen, 
dort erneut das gespräch zu suchen und mit der gruppe über politische 
Wertvorstellungen und antifaschismus sowie die nähe der argumentationen zu 
antisemitischen Haltungen in Diskussion zu gehen.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

»ich brauche Argumente!« 
erwartungen von teilnehmenden an eine Fortbildung

1. fallbeschreibung  Zwei Bildungsreferent:innen sind beauftragt, eine regionale 
Weiterbildung für Soziale und Pädagogische Fachkräfte, vor allem aus der 
Jugendarbeit, durchzuführen. Die 6-tägige Weiterbildung findet in einer relativ 
zentral gelegenen ostdeutschen Mittelstadt statt und ist auf drei Module von 
jeweils zwei aufeinanderfolgenden tagen angelegt. Hauptanliegen ist es, dass die 
teilnehmenden sich ursachenbezogene Strategien im Umgang mit rechts extre-
mismus, Pauschalablehnungen und Diskriminierung aneignen. Dazu wird der 
KiSSeS-ansatz zentral gestellt und mit einer sozialräumlichen Perspektive 
verbunden, um so entlang konkret gegebener Herausforderungen ansätze für 
angebotsgestaltungen in der Jugendarbeit zu entwickeln. Während im ersten 
Modul die inhaltlichen grundlagen geschaffen und in die Konzepte eingeführt 
werden soll, sind für das zweite und dritte Modul die anwendung der Konzepte 
und eine vertiefende einübung des erlernten vorgesehen. Darüber hinaus geht 
es durchgängig auch um eine grundsätzliche Fundierung und absicherung einer 
demokratiegestaltenden Fachpraxis (auftragsklärung, professionelle Haltung, 
Sensibilisierung für Betroffenenperspektive, Bedeutung des Sozialraums etc.).
Bereits bei der Problem- und Bedarfserhebung, die die Bildungsreferent:innen 
zum angebotsauftakt mit den teilnehmenden durchführen, wird deutlich, dass 
diese ein starkes Bedürfnis mitbringen, überhaupt erst einmal in konkreten 
Situationen, in denen ihnen insbesondere ein weit verbreiteter alltagsrassismus 
entgegenschlägt, zurechtzukommen. Sie wünschen sich hierzu Handwerkszeug 
und so etwas wie ein argumentationstraining. in der Feedbackrunde zum 
tagesabschluss wird dieser Wunsch mehrfach wiederholt und bekräftigt. Die 
Bildungsreferent:innen sind davon überrascht, denn sie waren davon ausge-
gangen, dass es gerade erfahrungsbezogene Strategien sind, die der Jugend-
arbeitspraxis im Umgang mit PaKOs fehlen.
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2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  entwerfen Sie ein 
Vorgehen, wie gelegenheitsstrukturen für einen Umgang mit der Heraus for-
derung genutzt werden können. Berücksichtigen Sie dabei auch situative und 
konzeptionelle anforderungen.

fragen für die selbstreflexion und planung: 

>  Wie schätzen Sie die Herausforderung ein und worauf stützen sich ihre 
annahmen?  

>  auf welche Wirkungen zielt ihr Handeln ab? 

>  Welche gelegenheitsstrukturen erkennen Sie? 

>  Welche bieten sich für eine nutzung, zur Umsetzung ihrer Wirkungsziele an? 

>  Wollen und können Sie die vorhandenen gelegenheitsstrukturen  
ggf. modifizieren oder erweitern? Wenn ja, wie? 

>  Was wollen Sie in der beschriebenen Situation zunächst tun? 

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

>  nehmen Sie konzeptionelle anpassungen vor? Wenn ja, welche? 

3. vorgehen der bildungsreferent:innen  Die Bildungsreferent:innen weisen 
zunächst unmittelbar im Seminar darauf hin, dass der situative und insbesondere 
argumentative Umgang mit PaKO-Sprüchen nicht der eigentliche inhalt der 
Weiterbildung ist. Sie betonen gleichzeitig, dass sie die Bedarfsmeldungen ernst 
nehmen, und kündigen an, sich gedanken dazu zu machen.
nach dem abschluss des tages setzen sie sich zusammen und besprechen die 
Situation und das weitere Vorgehen. Sie gelangen zu der einschätzung, dass sie 
unterschätzt haben, wie sehr die Fachkräfte im arbeitsalltag sich durch situativ-
anlassbezogene Handlungserfordernisse herausgefordert sehen. Sie ent schei-
den, dass ihnen hierzu auch im rahmen der Weiterbildung ein Mindestmaß an 
Orientierung und Handlungssicherheit eröffnet werden muss. Diese Schluss fol-
ge rung entspricht zum einem dem professionellen anspruch, geäußerte Bedarfe 
ernst zu nehmen und den Bildungsprozess partizipativ zu gestalten. Zum anderen 
sehen sie hierin eine wichtige Voraussetzung für eine strategische Hand lungs-
befähigung über den Moment hinaus.
Sie verabreden drei konkrete Schritte: erstens soll das informelle Setting des 
Bildungsangebots, also der gemeinsame abend im rahmen der vorgesehenen 
Übernachtung und die Pausen am nächsten tag, dazu genutzt werden, in lockeren 
gesprächsrunden der Bedarfslage weiter nachzuspüren. Zweitens beschließen 
sie, das thema noch einmal am Folgetag im Seminar aufzugreifen und ihre 
Haltung transparent zu machen: ein umfängliches argumentationstraining wird 
es so nicht geben können; fürs erste soll das vorgesehene Programm fortgesetzt, 
zugleich aber auch geprüft werden, wie hierzu in den Folgemodulen etwas 
angeboten werden kann. in diesem Sinne verabreden sie drittens, die Konzeption 
der Weiterbildung für das zweite und dritte Modul auf sinnvolle Modifikationen 
hin zu überdenken.
im ergebnis überarbeiten die Bildungsreferent:innen das weitere konzeptionelle 
Vorhaben dahingehend, dass auch einzelne interaktive Übungen eingeplant 
werden, bei denen es um den Umgang mit situativen Herausforderungen geht. 
Dazu gehören ein Ketteninterview, in denen sich die teilnehmenden argumentativ 

erproben können, und ein Handlungstraining, in dem sie sich einzeln in einem 
schwierigen, PaKO-lastigen alltagssetting behaupten müssen. Zugleich sehen 
die teamer:innen das Problem, dass durch das ›ausprobieren‹ ›rechter Parolen‹ 
Diskriminierungen reproduziert und insbesondere auch anwesende verletzt 
werden könnten. Daher sehen sie in der Hinleitung zu den Übungen eine 
sensibilisierende ansprache vor, die den rahmen diesbezüglich abklärt. Zum 
ausklang wird außerdem das gemeinsame anschauen einer Folge »tatortreiniger« 
geplant, in der sich humoristisch mit Überwältigungsmustern rechtsextremer 
argumentationen auseinandergesetzt wird. Zum einen sollen auf diese Weise die 
Bedeutung persönlicher und fachlicher grenzziehungen sowie das große 
Spektrum möglicher Handlungsoptionen für die teilnehmenden erfahrbar 
werden. Zum anderen sollen aber auch Überleitungen geschaffen werden, indem 
explizit dazu angeregt wird, die durchgespielten Situationen (zumindest im 
nachhinein) unter KiSSeS-gesichtspunkten zu betrachten und zu erkennen, dass 
das situativ erreichbare immer begrenzt ist und es daher eben auch einer 
Prozessorientierung und damit längerfristiger Strategien bedarf.

4. reflexion des vorgehens und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

nUtZUng VOn geLegenHeitSStrUKtUren
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2.4 HanDLUngSWeiSe:  
angeBOtSinitiierUng

»nicht mit Dir!« 
Klassismus und rassismus in der Offenen  
Kinder- und Jugendarbeit
1. fallbeschreibung ein Jugendclub in einer mittelgroßen Stadt in Ostdeutschland, 
der vor allem von ›sozial und bildungsmäßig benachteiligten‹, überwiegend 
männlichen Jugendlichen in einer alterspanne von 11 bis 18 Jahren besucht wird: 
Seit einiger Zeit kommen auch einige Jugendliche mit Fluchtbiographie zu zweit 
oder in kleineren gruppen regelmäßig in den Club. Sie sind ebenfalls meist männ-
lich und im Schnitt etwas älter als die anderen Jugendlichen. 
Die einrichtung selbst verfügt zwar über ein recht großes außenareal ein schließ-
lich Bolzplatz, im inneren sind die räumlichkeiten aber relativ beengt: neben 
Küche und essbereich steht den Jugendlichen nur ein gemeinschaftsraum zur 
Verfügung, der mit einigen Sofas und einem Kicker ausgestattet ist. im Keller gibt 
es außerdem einen Musikübungsraum, der lediglich von einigen Studierenden 
genutzt wird, die altersbedingt ansonsten nichts mit dem einrichtungsalltag zu 
tun haben.
nach einem kompletten Personalwechsel hat ein team aus zwei Fachkräften (m/w) 
die arbeit neu übernommen. Beide betrachten dies als Chance, um eine syste-
ma tische Bestandsaufnahme zur Situation in der einrichtung zu machen und 
grundsätzliche gestaltungsüberlegungen anzustellen. Mit Blick auf PaKOs stel-
len sie schnell zwei Herausforderungen fest: Zum einen prägt eine allgemeine 
›Diss-Kultur‹ den Umgang der Jugendlichen untereinander; regelmäßig werden 
gelegenheiten ergriffen, um sich gegenseitig fertigzumachen, wobei immer 
wieder auch diskriminierende Äußerungen fallen, vor allem bezogen auf Äußer-
lich keiten, sozialen Status und Leistungsvermögen; vereinzelt kommt es aus 
solchen Dynamiken heraus auch zu Handgemengen. 
Zum anderen ist unter teilen der Besucher:innen eine eher diffuse ablehnung von 
geflüchteten verbreitet, die laut Fachkräften teilweise auch aus den eltern-
häusern gespeist wird und mit der Stimmungslage in der Stadt korrespondiert. 
So sehen sich die geflüchteten Jugendlichen mit Vorurteilen konfrontiert und 
erleben vor allem Kontaktvermeidung. gleichzeitig ist bei manchen Jugendlichen 
immer wieder auch zögerliches interesse zu beobachten, das durch die klare 
Haltung der Fachkräfte gestützt wird: es ist richtig, dass die geflüchteten hier 
sind, und dies soll auch so bleiben. Die Fachkräfte wissen zudem, dass es in der 
einrichtung bereits eine Kultur gibt, auch mit geflüchteten zu arbeiten. So haben 
in der Vergangenheit bereits Fußballturniere stattgefunden, um Jugend liche 
übergreifend zusammenzubringen. 

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Bitte betrachten Sie in 
einem ersten Schritt die beschriebenen ausgangsbedingungen noch einmal 
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an 
denjenigen aspekten, die ihnen für den vorliegenden Zusammenhang besonders 
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissenslücken schließen Sie, indem Sie aus ihren 
eigenen erfahrungen schöpfen und fehlende aspekte frei hinzufügen. 
in einem zweiten Schritt legen Sie angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten möchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden 
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berücksichtigen sie dabei durchgängig 
auch die KiSSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

fragen für die selbstreflexion und planung:

a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

>  ist ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die adressat:innen, b) das Umfeld 
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche informationen brauchen Sie 
noch und wo bekomme Sie sie wie her? 

>  (inwieweit) Sehen Sie sich zuständig und in der Lage, an den beschriebenen 
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persönliche Haltung, auftrag, 
Qualifikationen…)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezügliche Unterstützung? 

>  Welche ressourcen können eingesetzt bzw. eingebunden werden (geld, Personal, 
räume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hinsicht-
lich der Möglichkeiten und grenzen von Planungen? Wo und wie können Sie 
ggf. mehr ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) für Konzeption und planungen

>  Was sind ihre Ziele für die angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind ihre Ziele 
angemessen und realistisch?

>  Mit welchen inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?  
Wie können Sie dabei an den ressourcen und interessen der adressat:innen 
ansetzen und ihnen neue gestaltungserfahrungen (KiSSeS) eröffnen?

>  Welche abläufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf 
die adressat:innen? 

>  Wo müssen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu 
handeln?  
Wie können Sie sich darauf vorbereiten?

>  Welche Unwägbarkeiten gibt es für die Umsetzung und wo müssen Sie absehbar 
flexibel bleiben? Wie können Sie einen guten Umgang mit eventuellen 
Veränderungen und ggf. neuen Herausforderungen gewährleisten?
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3. vorgehen der fachkräfte  Die Fachkräfte kommen zu der einschätzung, dass 
die Konflikte innerhalb der einrichtung auch mit der beengten räumlichen Situation 
zusammenhängen. gerade im weitgehend brach liegenden Übungsraum sehen 
sie Potenziale, das Setting zu verbessern. Sie entschließen sich, einen Prozess 
zu initiieren, der auf eine Ver bes serung der einrichtungskultur insgesamt und 
der Umgangsweisen mit ei nan der zielt. Die Jugendlichen sollen auf einem neuen 
niveau eingebunden und gefördert und auch über Kontaktgrenzen hinweg 
zusammengebracht werden. 
Dazu gestalten sie ein Ferienangebot in zwei teilen. in der ersten Woche wird der 
Bandraum zusammen mit den Jugendlichen entlang ihrer Wünsche und Vor stel-
lungen renoviert. Daran anschließend findet eine Musikwoche mit täglichen, von 
Honorarkräften geleiteten HipHop-Workshops statt (DJing, rap, Beatbox, 
Synthe sizer). Um einem geschützten raum sowie Kontinuität herzustellen, 
machen die Fachkräfte eine verbindliche anmeldung für die ganze Woche zur 
teilnahmevoraussetzung. Die abschließende Präsentation der Workshop-ergeb-
nisse, wiederum vor Publikum inklusive eltern, dient zugleich der ein weihung des 
neu hergerichteten Übungsraums. 
im ergebnis gelang es zunächst, einen großen teil der Jugendlichen in einen 
partizipativ angelegten raumgestaltungsprozess einzubinden. in der zweiten 
Woche blieb die teilnehmenden-Zahl hingegen hinter den erwartungen zurück. 
Lediglich eine gute Handvoll männlicher Jugendlicher machte mit. Dennoch 
entstanden durch das gemeinsame Musikmachen respekt, Wertschätzungen 
und Kooperationen jenseits gewohnter Pfade. insbesondere das texten beim 
rappen erwies sich als geeignet, um Perspektivenwechseln zuzuarbeiten und z.B. 
Fluchterfahrungen zu thematisieren. Zudem wurden die Workshops von einem 
außeralltäglichen rahmenprogramm (täglich gemeinsamer auftakt, abendessen 
und Plenum) begleitet, das den teilnehmenden ein weitergehendes Zusammen-
kommen und einen austausch über das erlebte in einer ruhigen atmosphäre 
ermöglichte. 
Die abschlusspräsentation wirkte bestärkend und war geschlechtsübergreifend 
für viele ein zusätzlicher Motivationsfaktor, den Übungsraum künftig zu nutzen, 
frei experimentierend oder im rahmen der nun regelmäßig stattfindenden 
Musik-Workshops (durch ein ›ehrenamtliches‹ Weiterengagement der Honorar-
kräfte ermöglicht). ein positiver impuls in den einrichtungsalltag hinein waren 
auch teilweise veränderte Umgangsformen. in der Bilanz wurden so die räumliche 
und soziale Situation im Jugendclub verbessert und das angebotsspektrum der 
einrichtung nachhaltig aufgewertet, den Jugendlichen gestaltungserfahrungen 
und Kompetenzentwicklungen ermöglicht sowie ›etablierte‹ und ›geflüchtete‹ in 
mehr Kontakt gebracht.

4. reflexion des Angebots und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

 Diskutieren sie außerdem die folgenden fallbezogenen fragen:

>  Wie könnten auch weibliche Jugendliche besser in solche angebote geholt 
werden?

>  Würden Sie ebenfalls eine verbindliche anmeldung zur Voraussetzung für die 
teilnahme machen?

ultra männlich 
Fußball und Männlichkeitsrituale  
in der Mobilen arbeit

1. fallbeschreibung  ein team der Mobilen Jugendarbeit in einer westdeutschen 
großstadt. einige Cliquen im Stadtteil, mit denen gearbeitet wird, fühlen sich der 
Ultra-Kultur beim lokalen Bundesligaverein zugehörig. Unter den bereits etwas 
älteren, überwiegend männlichen Jugendlichen beobachten die Fachkräfte männ-
liches Dominanzgehabe, wie es nach ihrer einschätzung in Fußballkontexten häu-
figer vorkommt. Sie sehen hierin ein einfallstor für (hetero-)sexistische Hal-
tungen und erkennen dafür auch erste anzeichen auf der Spruchebene. Zugleich 
ist es für sie eine offene Frage, ob hier eher unbedacht einer (jugend)kulturellen 
inszenierung gefolgt wird oder ob es sich bereits um gefestigte Orientierungen 
handelt. Die Fachkräfte wollen ein angebot gestalten, das das thema mit den 
Jugendlichen besprechbar macht und einer Verfestigung ent spre  chender Hal-
tungen vorbeugen soll. Sie überlegen, wie sie dabei die inte ressen und ressourcen 
der Jugendlichen sinnvoll aufgreifen und stärken können. 

angeBOtSinitiierUng



46 47

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Bitte betrachten Sie in 
einem ersten Schritt die beschriebenen ausgangsbedingungen noch einmal ge-
nauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an 
denjenigen aspekten, die ihnen für den vorliegenden Zusammenhang besonders 
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissenslücken schließen Sie, indem Sie aus 
ihren eigenen erfahrungen schöpfen und fehlende aspekte frei hinzufügen. 
in einem zweiten Schritt legen Sie angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie 
gestalten möchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgen-
den Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berücksichtigen sie dabei durchgängig 
auch die KiSSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

fragen für die selbstreflexion und planung:

a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

>  ist ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die adressat:innen, b) das Umfeld 
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche informationen brauchen Sie 
noch und wo bekomme Sie sie wie her? 

>  (inwieweit) Sehen Sie sich zuständig und in der Lage, an den beschriebenen 
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persönliche Haltung, auftrag, 
Qualifikationen…)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezügliche Unterstützung? 

>  Welche ressourcen können eingesetzt bzw. eingebunden werden (geld, Perso-
nal, räume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hin-
sichtlich der Möglichkeiten und grenzen von Planungen? Wo und wie können 
Sie ggf. mehr ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) für Konzeption und planungen

>  Was sind ihre Ziele für die angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind ihre Ziele 
angemessen und realistisch?

>  Mit welchen inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?  
Wie können Sie dabei an den ressourcen und interessen der adressat:innen 
ansetzen und ihnen neue gestaltungserfahrungen (KiSSeS) eröffnen?

>  Welche abläufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf 
die adressat:innen? 

>  Wo müssen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu 
handeln? Wie können Sie sich darauf vorbereiten?

>  Welche Unwägbarkeiten gibt es für die Umsetzung und wo müssen Sie absehbar 
flexibel bleiben? Wie können Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verän-
derungen und ggf. neuen Herausforderungen gewährleisten?

3. vorgehen der fachkräfte  Für die angebotsplanung treten die Fachkräfte 
zunächst in Kontakt mit der Fanbetreuung des Bundesligavereins. Mit ihrer 
Hilfe verschaffen sie sich einen Überblick darüber, welche fußballbezogenen 
Projekte es aktuell gibt, wo sich Kontakte herstellen und wie sich diese nutzen 
ließen. auf dieser grundlage entscheiden sie, den Jugendlichen unter dem 
Motto »Diskriminierung im Stadion« eine reihe von für sie attraktive aktivitäten 
anzubieten, bei denen sie in Kontakt mit von ablehnung Betroffenen kommen 
können und ablehnungshaltungen thematisiert werden. Konkret geplant wird die 
Fahrt zu einem von Fangruppen organisierten Fußballturnier gegen Homophobie, 
ein treffen mit einem schwul-lesbischen Fanclub des Bundesligavereins sowie 
die gestaltung einer Zaunfahne zusammen mit einem Frauenfußballteam des 
Vereins.
Da es nach einschätzung des teams eine große Herausforderung sein wird, die 
Jugendlichen tatsächlich über mehrere termine hinweg für eine teilnahme zu 
gewinnen, kündigen sie noch ein Highlight zum abschluss an: alle, die durch-
gängig dabei waren, werden zu einem gemeinsamen training mit einigen Profis 
des Vereins eingeladen.
Die Fachkräfte wollen den angebotsrahmen nutzen, um die Beziehungsebene 
mit den Jugendlichen weiter zu stärken. Dies ermöglicht ihnen nicht nur, persön-
liche themen leichter anzusprechen, sondern eröffnet auch ansatzpunkte für die 
thematisierung von abwertungen. außerdem sollen die Jugendlichen durch 
Kontakt und interaktion mit von PaKOs potenziell Betroffenen neue, an ihre 
interessen andockende eindrücke sammeln können und dabei zugleich erfah-
rungen machen, die sie für Heterosexismus sensibilisieren. Dadurch und durch 
eine begleitende inhaltliche auseinandersetzung mit Diskriminierung sollen sie 
weniger anfällig für die unreflektierte Übernahme von im Fußballkontext zirku-
lie renden Vorurteilen, ressentiments usw. werden, also beispielsweise bei homo-
phoben Fangesängen nicht mitzugehen.

4. reflexion des Angebots und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren sie außerdem die folgenden fallbezogenen fragen:

>  Sollten vielleicht insgesamt weniger aktivitäten geplant werden, wenn es 
bereits im Vorfeld als schwierig eingeschätzt wird, die Jugendlichen durch-
gängig für eine teilnahme zu gewinnen?

>  Könnten dadurch, dass der termin zum Basteln einer Zaunfahne mit einem 
Frauen fußballteam angesetzt wird, geschlechterstereotypen reproduziert 
werden oder ist das Vorgehen (aus anderen gründen) stimmig? 

angeBOtSinitiierUng
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»was ist da denn los?«
ein Beteiligungsprojekt (auch) gegen Klassismus

1. fallbeschreibung  in einem süddeutschen, eher ländlich geprägten Mittel zen-
trum befinden sich die örtliche grundschule, die gemeinschaftsschule und die 
örtliche Förderschule auf einem gemeinsamen Schulgelände. Die Schü le r:in nen 
kommen teilweise relativ weit aus dem Umland, zu etwa einem Drittel. Zwei 
Drittel kommen aus der Kernstadt, wo sie auch ihre Freizeit verbringen. immer 
wieder kommt es zu unterschwelligen, in letzter Zeit auch offenen Konflikten vor 
allem zwischen den Schüler:innen der Förderschule und der gemeinschaftsschule. 
es fallen blöde Sprüche und gegenseitige abwertende aussagen in richtung »ihr/
wir da unten – ihr/wir da oben«. Die reibereien reichen inzwischen bis in die 
Klassenverbände, und es kam auch schon zu Prügeleien auf dem Schulhof. Ver-
trauenslehrer:innen der Förderschule und die Schulsozialarbeiterin der gemein-
schaftsschule haben zunehmend in ihren Beratungen auch mit diesen Konflikten 
und abwertungsdynamiken zu tun und tauschen sich besorgt über ihre Wahr neh-
mungen aus. als sie die Lehrkräfte der gemeinschaftsschule darauf anspre chen, 
erleben sie zunächst wenig Problembewusstsein. Die meisten Kolleg:innen halten 
die geschehnisse für »ganz normale rangeleien unter Kindern und Jugend lichen« 
und sehen keine Handlungsnotwendigkeit. 
Durch eine Kooperationsanfrage des örtlichen Jugendreferenten erfährt die 
Schul sozialarbeiterin parallel davon, dass ein Jugendforum geplant ist, um sich 
mit der Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen in der Stadt und in den 
teilgemeinden zu beschäftigen und die kommunale Beteiligung zu stärken. 
Hierfür stehen auch Projektmittel im etat der Stadt zur Verfügung. außerdem 
plant die gemeinschaftsschule aktuell, sich als »Schule ohne rassismus – Schule 
mit Courage« zertifizieren zu lassen. Dazu ist ein erster Projekttag vorgesehen. 
Die Vertrauenslehrer:innen und die Schulsozialarbeiterin überlegen nun, wie ein 
angebot vor diesem Hintergrund aussehen könnte, um den Klassismus-Konflikt 
zu bearbeiten.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Bitte betrachten Sie in 
einem ersten Schritt die beschriebenen ausgangsbedingungen noch einmal 
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an 
denjenigen aspekten, die ihnen für den vorliegenden Zusammenhang besonders 
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissenslücken schließen Sie, indem Sie aus 
ihren eigenen erfahrungen schöpfen und fehlende aspekte frei hinzufügen. 
in einem zweiten Schritt legen Sie angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten möchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden 
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berücksichtigen sie dabei durchgängig 
auch die KiSSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

fragen für die selbstreflexion und planung:

a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

>  ist ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die adressat:innen, b) das Umfeld 
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche informationen brauchen Sie 
noch und wo bekomme Sie sie wie her? 

>  (inwieweit) Sehen Sie sich zuständig und in der Lage, an den beschriebenen 
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persönliche Haltung, auftrag, 
Qualifikationen…)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezügliche Unterstützung? 

>  Welche ressourcen können eingesetzt bzw. eingebunden werden (geld, Personal, 
räume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hinsicht-
lich der Möglichkeiten und grenzen von Planungen? Wo und wie können Sie 
ggf. mehr ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) für Konzeption und planungen

>  Was sind ihre Ziele für die angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind ihre Ziele 
angemessen und realistisch?

>  Mit welchen inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?  
Wie können Sie dabei an den ressourcen und interessen der adressat:innen 
ansetzen und ihnen neue gestaltungserfahrungen (KiSSeS) eröffnen?

>  Welche abläufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf 
die adressat:innen? 

>  Wo müssen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu 
handeln? Wie können Sie sich darauf vorbereiten?

>  Welche Unwägbarkeiten gibt es für die Umsetzung und wo müssen Sie absehbar 
flexibel bleiben? Wie können Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verände-
rungen und ggf. neuen Herausforderungen gewährleisten?

angeBOtSinitiierUng
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3. vorgehen der fachkräfte  Die beiden Vertrauenslehrer:innen der Förderschule 
und die Schulsozialarbeiterin der gemeinschaftsschule entwickeln die idee, das 
geplante Beteiligungsprojekt für eine Sensibilisierung zu Klassismus mit zu nutzen. 
Diese idee stimmen sie mit dem Jugendreferenten ab, der sie dabei unterstützen 
will. in einem nächsten Schritt sprechen sie zunächst die Schulleiterin der 
grundschule an, von der sie wissen, dass sie für solche inhalte zu begeistern ist. 
gemeinsam (Jugendreferent, Schulleiterin gS, Vertrauenslehrer:innen aller drei 
Schulen) erarbeiten sie ein erstes ideenkonzept, das sie auf den Schulkonferenzen 
den jeweiligen Schul leitungen und Lehrerkolleg:innen vorstellen. 
Für das erstellte Konzept einer Sozialraumanalyse im rahmen des Beteiligungs-
projekts gibt es grünes Licht von den Schulleitungen und es können weitere 
Unterstützer:innen aus der Lehrerschaft gewonnen werden. Die Lebensorte der 
Kinder und Jugendlichen werden ins Zentrum gestellt. Die Schüler:innen aller 
erhalten dieselben Fragen: Wo verbringe ich meine (Frei-)Zeit? Wo und mit wem 
fühle ich mich am wohlsten? Was gefällt mir in meinem Ort, was gefällt mir nicht? 
Wo gehe ich gerne hin, wohin nicht? Wo habe ich Spaß/ Wo angst? Was wünsche 
ich mir für meine Zukunft? 
Dazu werden Stadtbegehungen jeweils nach altersgruppen organisiert. auf 
dieser grundlage sollen Zugänge, Chancen, Zuschreibungen und ablehnungs-
haltungen im Unterricht sowie auf dem geplanten Jugendforum thematisiert 
werden. Die Begehungen sind teils virtuell, teils analog. es gibt exkursionen, die 
mit nadeln auf dem Stadtplan dokumentiert werden, außerdem Foto- und 
Video reportagen, interviews und weitere aktivitäten. So wird z.B. ein rap mit 
HipHop-einlagen produziert, ein Sketch erarbeitet und Bilder gemalt. 
alle ergebnisse werden in einem gemeinsamen, schulübergreifenden Jugend-
forum zusammengetragen und gegenseitig vorgestellt. Zusätzlich eingeladen 
sind gemeinderäte:innen und eltern. Die externe Moderation stellt sicher, dass 
ein Begegnungsort und wertschätzender Dialograum auch für Fragen des Klas-
sis mus entsteht. Dies gelingt über spielerische Warm-ups, die einladung zu 
kleinen reflexionsrunden über gemeinsame interessen, träume und Wünsche, 
über Positionswechsel durch zirkuläre Fragerunden und das gespräch über ver-
schiedene Möglichkeiten des aufwachsens an verschiedenen Orten. es entsteht 
ein wertschätzender austausch und die verschiedenen Beiträge werden mit viel 
applaus gewürdigt. Die Schüler:innen ernten viel anerkennung durch die anwe-
sen den erwachsenen und es entstehen einige neue Freundschaften.
in der auswertung wird beschlossen, bei den kommenden Projekttagen eine Quali-
fizierung für Lehrkräfte zum thema Klassismus zu planen, um die Sensibilisierung 
auch auf deren Seite weiter zu stärken. 

4. reflexion des Angebots und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren sie außerdem die folgenden fallbezogenen fragen:

>  Hätte das angebot noch ergänzt oder erweitert werden können, so dass die 
erfahrungen des Jugendforums im Schulalltag präsent bleiben und sich die 
Schüler:innen dort weiter auch mit abwertungen auseinandersetzen?

>  Wie hätte es gelingen können, dass die Lehrkräfte schon im Vorfeld für das 
themenfeld Klassismus sensibilisiert werden?

schwäne im schweriner see
Fake news und Verschwörungsnarrative in der 
Stationären Jugendhilfe

1. fallbeschreibung  in einer norddeutschen stationären Jugendhilfeeinrichtung 
für weibliche Jugendliche zwischen zwölf und 18 Jahren fällt dem team der Sozial-
arbeiter:innen vermehrt auf, dass bei den Mahlzeiten und den wöchentlichen 
gruppenabenden mit den Jugendlichen immer häufiger von manchen Mädchen 
Pauschale ablehnungskonstruktionen (PaKOs) und Fake news wiedergegeben 
werden. Diese werden teilweise eingebunden in Verschwörungsmythen. Die Fake 
news beziehen sich inhaltlich hauptsächlich auf geflüchtete (»Die bekommen alle 
eine Waschmaschine geschenkt«, »Sie haben die Schwäne aus dem Schweriner 
See gegessen«). Die Verschwörungsnarrative beziehen sich auf jüdische Menschen 
(»Die besitzen fast alle Banken in Deutschland, amerika und überhaupt auf 
der Welt...«). Das team der Sozialarbeiter:innen sieht die notwendigkeit, dies 
aufzugreifen und ein angebot zu beiden themenfeldern zu stricken. 

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Bitte betrachten Sie 
in einem ersten Schritt die beschriebenen ausgangsbedingungen noch einmal 
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an 
denjenigen aspekten, die ihnen für den vorliegenden Zusammenhang besonders 
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissenslücken schließen Sie, indem Sie aus 
ihren eigenen erfahrungen schöpfen und fehlende aspekte frei hinzufügen. 
in einem zweiten Schritt legen Sie angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten möchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden 
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berücksichtigen sie dabei durchgängig 
auch die KiSSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3). 
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fragen für die selbstreflexion und planung:

a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

>  ist ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die adressat:innen, b) das Umfeld 
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche informationen brauchen Sie 
noch und wo bekomme Sie sie wie her? 

>  (inwieweit) Sehen Sie sich zuständig und in der Lage, an den beschriebenen 
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persönliche Haltung, auftrag, 
Qualifikationen…)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezügliche Unterstützung? 

>  Welche ressourcen können eingesetzt bzw. eingebunden werden (geld, 
Personal, räume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet 
das hinsichtlich der Möglichkeiten und grenzen von Planungen? Wo und wie 
können Sie ggf. mehr ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) für Konzeption und planungen

>  Was sind ihre Ziele für die angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind ihre Ziele 
angemessen und realistisch?

>  Mit welchen inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?  
Wie können Sie dabei an den ressourcen und interessen der adressat:innen 
ansetzen und ihnen neue gestaltungserfahrungen (KiSSeS) eröffnen?

>  Welche abläufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf 
die adressat:innen? 

>  Wo müssen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu 
handeln? Wie können Sie sich darauf vorbereiten?

>  Welche Unwägbarkeiten gibt es für die Umsetzung und wo müssen Sie absehbar 
flexibel bleiben?

>  Wie können Sie einen guten Umgang mit eventuellen Veränderungen und ggf. 
neuen Herausforderungen gewährleisten?

3. vorgehen der fachkräfte  Zunächst fragt das team der Sozialarbeiter:innen bei 
einem der wöchentlichen gruppenabende die Mädchen, ob sie Lust hätten, in den 
nächsten vier gruppen abenden die themen Fake news und Verschwörungsmythen 
aufzugreifen. es wird in der gruppe abgestimmt, die Mehrheit der Jugendlichen 
ist dafür. nun konzipiert das team der Sozialarbeiter:innen drei thematische 
Module à 2 Stunden. 
Das Wirkungsziel ist: Die Jugendlichen ver-
fügen über Medienkompetenzen, die ihre 
anfälligkeit für Fake news und PaKOs 
verringern. Die Handlungsziele folgen dem 
Bielefelder Medienkompetenzmodell und 
sehen folgende inhaltliche ele men te vor: 
Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung 
und Mediengestaltung. 

Die Sozialpädagog:innen setzen sich zunächst mit den einzelnen Bestandteilen 
von Medienkompetenz auseinander. anschließend formulieren sie zu den 
einzelnen Bausteinen der Medienkompetenz unterschiedliche teilziele:
>  teilziel 1: Förderung der Medienkritikfähigkeit
>  teilziel 2: …
>  teilziel 3: ...

Bei den gruppenabenden sollen dabei die folgenden inhalte zur Sprache kommen: 
>  Kommunikationsweisen
>  Fake news
>  Verschwörungsmythen

Die Sozialarbeiter:innen möchten verschiedene Methoden (Warm-Ups, gruppen-
arbeit, internetrecherchen, Spiele etc.) und Medien (Filme, Zeitungsartikel, 
inter net etc.) einsetzen. Der gruppenraum soll für die abende gemütlich 
gestaltet werden, Chips und getränke sollen bereitgestellt werden. Das team 
plant, jedes Modul zunächst auf der Mikroebene der erfahrungen der Jugendlichen 
selbst zu beginnen, um dann auf die Mesoebene der Vermittlungen von nach-
richten, Berichten und Kommentaren durch Social Media bzw. internetseiten zu 
kommen und schließlich auf der Makroebene die gesellschaftlichen Dimen sionen 
diskutieren zu können. Zum Beispiel:
Mikroebene: Wie entstehen gerüchte? Wo bin ich selbst von gerüchten betroffen? 
Wie erlebe ich die Kommunikation bei uns in der gruppe?
Mesoebene: Was kursiert in Social Media an gerüchten? Was gibt es im internet 
für seriöse und unseriöse Quellen?
Makroebene: Welche gesellschaftlichen Dimensionen haben Fake news und 
Verschwörungstheorien? Welche auswirkungen haben diese für die gruppie run-
gen, die davon betroffen sind? 
Das erste Modul verläuft noch etwas chaotisch, die Mädels müssen sich zunächst 
an das neue Format gewöhnen. Die Sozialarbeiter:innen merken schnell, dass sie 
die Jugendlichen nicht belehren können und die themen möglichst spielerisch 
vermitteln müssen. Die nächsten Module beinhalten daher keine inputs (kognitive 
Wissensvermittlung) durch die Sozialarbeiter:innen, stattdessen werden ver schie-
dene Medien (Youtube-Videos, Dokumentarfilme, Facebook-Posts) ein gesetzt und 
im nachgang in der gruppe reflektiert. 

4. reflexion des Angebots und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren sie außerdem die folgenden fallbezogenen fragen:

>  Wie könnten die Fachkräfte das angebot noch stärker prozessorientiert 
anlegen, also das thema auch bei alltäglichen nebengesprächen und nicht nur 
in einer gesonderten Modulreihe aufgreifen?

>  Wie könnten die Fachkräfte herausfinden, welche (nicht) gemachten KiSSeS-
erfahrungen der Jugendlichen vermutlich hinter dem aufgreifen von Fake 
news und Verschwörungsmythen stecken? 

>  Wie könnten die Fachkräfte dann noch stärker an diesen erfahrungen und ggf. 
erfahrungslücken ansetzen und den Jugendlichen funktionale Äquivalente 
anbieten? 
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Wirkungsziele benennen die Zustände, die auf 
Seiten der adressat:innen (und ggf. auch im 
Umfeld) durch das angebot erreicht werden 
sollen. teilziele beschreiben darauf bezogene 
(einzel-)aspekte. Handlungsziele sind selbst-
gesetzte Vorgaben und auf die Herstellung je-
ner arrangements gerichtet, durch die die Wir-
kungsziele erreicht werden sollen. Sie unterfüt-
tern die Schritte hin zur Umsetzung und die 
aktivitäten selbst. 
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»Jugendarbeit für Deutsche«
ablehnende Haltungen von eltern in der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit

1. fallbeschreibung  Die Jugendeinrichtung liegt am rande des Zentrums einer 
Mittelstadt in der westdeutschen Peripherie. Sie ist in einem größeren gebäude 
untergebracht, in dem auch Büroräume und andere Vereine verortet sind. 
aufgrund der Mischnutzung stehen der einrichtung nur zwei mittelgroße räume 
mit nebenräumen zur Verfügung. Der raum mit eingangsbereich ist ein Kicker- 
und Billardraum, der zweite ist eine große Küche mit Sitzecken und Platz zum 
Spielen und Basteln. Möglichkeiten zu einem Kontakt mit den anderen nutzer:innen 
des gebäudes gibt es nicht.
Besucht wird die einrichtung von jungen Menschen verschiedenen alters. am 
frühen nachmittag kommen teilweise auch grundschüler:innen, um Hausaufgaben 
zu machen. Jugendliche kommen meist am späteren nach mittag. abends treffen 
sich teilweise kleine gruppen lokaler, zivilgesell schaft licher initiativen in den 
räumen. Vorwiegend wird die einrichtung von jungen Menschen aus ökonomisch 
prekären Verhältnissen besucht. teilweise kommen auch schon Kinder von früheren 
Besucher:innen. es hat sich seit Jahren etabliert, dass die Küche der zentrale 
Begegnungsort ist. an den meisten tagen in der Woche gibt es am späteren 
nachmittag gemeinsame Mahlzeiten vor allem mit den Stamm besucher:innen. Zu 
diesen zählen immer schon Jugendliche mit familiärer Migra tions geschichte und 
auch Besucher:innen aus der lokalen Unterkunft für ge flüch tete Menschen. Dieser 
Kontakt hat sich zwischenzeitlich noch verstärkt, vor allem zum essen kommen 
noch einmal mehr Jugendliche.
Der Kontakt des teams zu den eltern, welche die Kolleg:innen kennen und die 
teilweise auch ihre Kinder bringen oder abholen, führt aktuell dazu, dass immer 
wieder Kritik an der Besucher:innenstruktur geäußert wird: Der Club sei zu 
gefährlich für deutsche Kinder, wenn so viele geflüchtete da seien. Das team 
bekommt zu hören: »Von unseren Steuergeldern wird das hier alles bezahlt. Dann 
macht gefälligst auch Jugendarbeit für Deutsche. Wenn das so weiter geht, dann 
lass ich mein Kind hier nicht mehr her. Von anderen hab ich das auch schon 
gehört.« Das team weiß aus erzählungen von Jugendlichen, dass ihre eltern ihnen 
den Kontakt mit geflüchteten Jugendlichen untersagen. ihnen fällt speziell ein 
Besucher auf, der sich in letzter Zeit vermehrt rassistisch äußert. Zu den 
Mahlzeiten bleibt er auf abstand, um nicht »mit denen« am tisch zu sitzen. Wenn 
die anderen essen, bleibt er aber auch weiter auf ›tuchfühlung‹ zur gruppe. im 
gespräch mit den Fachkräften sagt er, dass ihm sein Vater den Kontakt verboten 
habe und er sonst nicht mehr kommen dürfe. Da der Fußweg des Vaters von der 
arbeit vorbei am Club geht, könne dieser das auch gut kontrollieren.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Bitte betrachten Sie in 
einem ersten Schritt die beschriebenen ausgangsbedingungen noch einmal 
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an 
denjenigen aspekten, die ihnen für den vorliegenden Zusammenhang besonders 
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissenslücken schließen Sie, indem Sie aus 
ihren eigenen erfahrungen schöpfen und fehlende aspekte frei hinzufügen. 
in einem zweiten Schritt legen Sie angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten möchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden 
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berücksichtigen sie dabei durchgängig 
auch die KiSSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3). 

fragen für die selbstreflexion und planung:
a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

>  ist ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die adressat:innen, b) das Umfeld 
und den Sozialraum sowie c) Sonstiges? Welche informationen brauchen Sie 
noch und wo bekommen Sie sie wie her? 

>  (inwieweit) Sehen Sie sich zuständig und in der Lage, an den beschriebenen 
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persönliche Haltung, auf-
trag, Qualifikationen…)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezügliche Unter-
stützung? 

>  Welche ressourcen können eingesetzt bzw. eingebunden werden (geld, Personal, 
räume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet das hinsichtlich 
der Möglichkeiten und grenzen von Planungen? Wo und wie können Sie ggf. 
mehr ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) für Konzeption und planungen

>  Was sind ihre Ziele für die angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind ihre Ziele 
angemessen und realistisch?

>  Mit welchen inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?  
Wie können Sie dabei an den ressourcen und interessen der adressat:innen 
ansetzen und ihnen neue gestaltungserfahrungen (KiSSeS) ermöglichen?

>  Welche abläufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf 
die adressat:innen? 

>  Wo müssen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu 
handeln? Wie können Sie sich darauf vorbereiten?

>  Welche Unwägbarkeiten gibt es für die Umsetzung und wo müssen Sie absehbar 
flexibel bleiben? Wie können Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verände-
rungen und ggf. neuen Herausforderungen gewährleisten?
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3. vorgehen der fachkräfte  Das team beschließt zwei Vorgehensweisen für die 
kommende Zeit. einerseits wollen die Mitarbeiter:innen sich gemeinsam zu ihren 
argumenten austauschen, wie sie entsprechend intervenierenden eltern die 
Haltung der »Offenheit für alle« erläutern können. Dazu suchen sie nach Möglich-
keiten im direkten gespräch mit den eltern, als Bestärkung im gespräch mit den 
Besucher:innen sowie nach Varianten für aushänge, infomaterial und -briefe 
oder Ähnliches.
außerdem versuchen sie, dem als ambivalent wahrgenommenen Jungen einen 
geschützten raum für Begegnung zu ermöglichen. Der gedanke ist, aktivitäten 
anzubieten, bei denen die räume nur für teilnehmende geöffnet sind und diese 
nicht im offenen Bereich stattfinden. Da sie im rahmen von Ferienangeboten 
schon häufig mit Kolleg:innen aus einem Projekt der politischen Jugendbildung 
zusammengearbeitet haben, hoffen sie auf deren Unterstützung und laden sie zu 
einem arbeitstreffen ein. im Fortgang wird gemeinsam mit den Kolleg:innen ein 
Programm erarbeitet, in dem ihre angebote mit den anforderungen der Jugend-
einrichtung verknüpft werden. Da die Fachkräfte wissen, dass der Jugendliche 
sich wie auch weitere Besucher:innen für ein Medienangebot interessiert, planen 
sie aktivitäten an drei aufeinander folgenden Wochenenden und wollen hier eine 
möglichst vielfältige teilnehmendenstruktur organisieren. 
Die Jugendlichen werden gemeinsam eine Lan-Party gestalten. es soll program-
miert, gechattet und gezockt werden. Die tage werden jeweils von einer Fach-
kraft aus der einrichtung und den Kolleg:innen der Jugendbildung gemeinsam 
moderiert. Da der Fokus aller hier auf den gemeinsamen aktivitäten, den jewei-
ligen individuellen Fähigkeiten, aber auch auf gruppenprozessen liegt, scheint 
den Jugendarbeiter:innen das angebot passend als auftakt für ein Kennenlernen 
und interagieren auf augenhöhe. Verstärkt wollen sie Phasen von Kommunikation, 
reflexion und gegenseitiger rückmeldung der teilnehmenden gekoppelt mit 
den inhalten der Jugendbildner:innen in das angebot einbauen.

4. reflexion des Angebots und weiterführende perspektiven  Für diesen 
 abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren sie außerdem die folgenden fallbezogenen fragen:

>  Wie könnte weiterführend mit eltern gearbeitet werden?

>  Sind andere sozialarbeiterische Formate in der arbeit mit dem Jungen (eben falls) 
naheliegend?

>  Wie könnte die Struktur der angebote unter einer geschlechterreflektierenden 
Perspektive modifiziert werden, welche inhalte ließen sich ergänzen?

sommer, sonne, sonnenschein
antimuslimische Dynamiken auf der Jugendfreizeit

1. fallbeschreibung  ein westdeutscher Jugendverband verbringt wie jedes Jahr 
mit insgesamt 60 Kindern im alter zwischen 8-14 Jahren im rahmen seiner 
großen Sommerfreizeit eine Woche auf einem Zeltplatz im ländlichen raum. an 
der Freizeit nehmen Kinder aus verschiedenen Ortsgruppen des Verbands teil, 
zum teil auch Kinder, die neu und zum ersten Mal mit dabei sind. Die Freizeit wird 
von teilweise erfah renen ehrenamtlichen Jugendleiter:innen im alter zwischen 
16-35 Jahren gelei tet. Diese kommen aus unterschiedlichen Ortsgruppen und 
kennen sich zum teil aus vergangenen Freizeiten und aus verbandsinternen 
Schulungen. Das Programm der Woche wurde von den Jugendleiter:innen 
gemeinsam geplant, sie bilden auch das Orgateam, »die teamer:innen«. 
Das Programm besteht wie jedes Jahr aus verschiedenen natur- und erlebnis-
pädagogischen elementen, gemeinsamen Unternehmungen und Spielen. Für die 
infrastruktur (Kochen, Organisation) sind jeweils erwachsene ehrenamtliche ein-
geteilt. Der Zeltplatz des Jugendverbands grenzt auch an ein Feriendorf, auf dem 
gruppen und Familien Urlaub machen können. in diesem Jahr verbringt dort auch 
eine gruppe junger erwachsener mit muslimischem Hintergrund ihre Ferien. 
Mehrere Kinder werden auf sie aufmerksam, da ihr Ferienhaus direkt an den Zelt-
platz grenzt. 
Besonders die Kinder aus zwei Ortsgruppen machen sich über die Bekleidung 
und die Kopftücher der Frauen lustig. einige der Kinder zeigen sich neugierig und 
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sie fragen sich, was das wohl für Leute sind. Wenige berichten in gesprächen 
untereinander von ähnlichen nachbar:innen oder Mitschüler:innen. Die Jugend-
leiter:innen bemerken, dass sich mehrere Kinder darüber unterhalten, dass »die« 
gefährlich seien, das seien »terroristen«, »auf jeden Fall ausländer« und »die« 
wären arm und in »ihren« Ländern wäre »immer Krieg«. teilweise beziehen sie sich 
dabei auf aussagen ihrer eltern. Sie beobachten am dritten tag, dass einer seits 
einige der jüngeren Kinder ängstliche Blicke zeigen, wenn sie einzelne aus der 
muslimischen gruppe sehen und dass in fast allen altersbezogenen Unter gruppen 
wie ein Lauffeuer immer mehr abwertende aussagen und antimuslimische 
gerüchte kursieren.

2. wie würden sie mit der herausforderung umgehen?  Bitte betrachten Sie 
in einem ersten Schritt die beschriebenen ausgangs bedingungen noch einmal 
genauer. Machen Sie eine Bestandsaufnahme und orientieren Sie sich dabei an 
denjenigen aspekten, die ihnen für den vorliegenden Zusammenhang besonders 
zentral erscheinen. Fallbezogene Wissenslücken schließen Sie, indem Sie aus 
ihren eigenen erfahrungen schöpfen und fehlende aspekte frei hinzufügen.
in einem zweiten Schritt legen Sie angebot(e) und Prozess(e) fest, die Sie gestal-
ten möchten, und entwickeln hierzu konzeptionelle Planungen. Die folgenden 
Fragen leiten Sie durch diese Schritte. Berücksichtigen sie dabei durchgängig 
auch die KiSSeS-Perspektive (siehe Kapitel 1.3).

fragen für die selbstreflexion und planung:

a) zur Analyse der Ausgangsbedingungen

>  ist ihr Wissen hinreichend in Hinblick auf a) die adressat:innen, b) das Umfeld 
und den ›Sozialraum‹ sowie c) Sonstiges? Welche informationen brauchen Sie 
noch und wo bekomme Sie sie wie her? 

>  (inwieweit) Sehen Sie sich zuständig und in der Lage, an den beschriebenen 
Herausforderungen anzusetzen (professionelle und persönliche Haltung, auftrag, 
Qualifikationen…)? Wo und wie bekommen Sie ggf. diesbezügliche Unterstützung? 

>  Welche ressourcen können eingesetzt bzw. eingebunden werden (geld, 
Personal, räume, spezifische Kompetenzen, Kooperationen)? Was bedeutet 
das hinsichtlich der Möglichkeiten und grenzen von Planungen? Wo und wie 
können Sie ggf. mehr ressourcen freisetzen bzw. akquirieren?

b) für Konzeption und planungen

>  Was sind ihre Ziele für die angebots- bzw. Prozessgestaltung? Sind ihre Ziele 
angemessen und realistisch?

>  Mit welchen inhalten und mit welchen Methoden wollen Sie die Ziele erreichen?  
Wie können Sie dabei an den ressourcen und interessen der adressat:innen 
ansetzen und ihnen neue gestaltungserfahrungen (KiSSeS) eröffnen?

>  Welche abläufe legen Sie fest? Was ist angemessen und realistisch in Bezug auf 
die adressat:innen? 

>  Wo müssen Sie sich darauf einstellen, ggf. spontan bzw. in der Situation zu 
handeln? Wie können Sie sich darauf vorbereiten?

>  Welche Unwägbarkeiten gibt es für die Umsetzung und wo müssen Sie absehbar 
flexibel bleiben? Wie können Sie einen guten Umgang mit eventuellen Verände-
rungen und ggf. neuen Herausforderungen gewährleisten?

3. vorgehen der fachkräfte  Die Jugendleiter:innen merken, als sie beim 
allabendlichen teamtreffen über ihre Wahrnehmungen sprechen, dass auch sie 
selbst unterschiedliche Haltungen zur thematik haben. einig sind sie sich aber 
darin, dass es wichtig ist, etwas gegen die abwertenden Vereinfachungen und die 
gerüchteküche auf der Freizeit zu unternehmen. Sie entscheiden sich deshalb für 
ein mehrgleisiges Vorgehen. Sie reflektieren zunächst untereinander ihr Wissen 
und ihre individuellen Haltungen und einigen sich dann auf eine gemeinsame 
Vorgehensweise. Zunächst sammeln sie geeignete argumente und Beispiele aus 
ihren eigenen erfahrungs zusammen hängen, um ein mögliches repertoire an 
antworten zu haben, die sie in gesprä chen mit den Kindern situativ anwenden 
können. außerdem entschließen sie sich, ihre Beobachtungen bei passenden 
gelegenheiten mit den Kindern zu thematisieren.
ein Ziel der ehrenamtlichen Fachkräfte ist es, sich klar gegenüber den anti mus li-
mischen aussagen zu positionieren und gegen diese einzutreten. Sie beschließen, 
den Kindern vorzuschlagen, ihr abschlussfest unter ein Motto zu stellen, das mit 
Vielfalt in der gesellschaft zu tun hat. Dabei sollen eigene Begegnungen im 
Mittelpunkt stehen und ein austausch darüber entstehen, was sich Menschen 
unterschiedlicher religionen und Kulturen für ihr Leben wünschen. 
Die Kinder sind gleich Feuer und Flamme und einigen sich auf das Motto »Wir 
sind Viele – wir sind bunt«. in Untergruppen wie »essen und trinken«, »aktivitäten 
und Programm«, »Organisation und technik«, »Dokumentation für zuhause«, usw. 
werden gemeinsam ideen gesponnen, Beiträge geplant und ausprobiert. anders 
als sonst beginnen die ag´s mit einer thematischen einheit zu »Vielfalt und 
Miteinander«, wobei auch die antimuslimischen Vorbehalte als Beispiele ange-
sprochen und geäußerte Ängste thematisiert werden. Daraus entstehen viele 
ideen und Beiträge, wie eine Fotostory zu Werten »das ist mir wichtig!« oder die 
idee eines »Vielfaltbuffets«. eine gruppe hat Handyinterviews im Feriendorf 
gemacht – auch mit den muslimischen Jugendlichen – und alle inter view ten zum 
Fest eingeladen. Beim Fest werden alle Beiträge vorgestellt. Durch die gesprächs-
anlässe entstehen wertschätzende austausche über den indi vi duellen alltag der 
gäste, über Herkünfte, Werte, religionen und Lebensziele.
im auswertungsgespräch der Freizeit entwickeln die teamer:innen ideen, wie im 
Verband migrationsgesellschaftliche Fragen und eine entsprechende eltern-
arbeit einen höheren Stellenwert bekommen könnten.

4. reflexion des Angebots und weiterführende perspektiven  Für diesen 
abschließenden arbeitsschritt folgen Sie bitte den anweisungen auf Seite 60.

Diskutieren sie außerdem die folgenden fallbezogenen fragen:

>  Welche impulse fallen ihnen ein, die gezielt gesetzt werden könnten, um die 
Unterschiedlichkeiten und erfahrungen der teilnehmenden und teamer:innen 
noch mehr in den Blick zu nehmen…?

>  Wie könnten ganz direkte und gezielte interventionen auf Äußerungen aussehen? 
Wie könnten Sie die erwachsenen Helfer:innen miteinbeziehen?

angeBOtSinitiierUng
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Betrachten Sie das Vorgehen der Fachkraft bzw. der Fachkräfte unter KiSSeS-gesichts punkten.  
Bilden Sie hierzu Hypothesen.  Fol gende Schritte bieten sich an:

 Wie versuchen die adressat:innen im vorliegenden Fall ihre KiSSeS-Bedürfnisse zu befriedigen?
>  K(ontrolle)
>  i(ntegration)
>  S(innlichkeit)
>  S(inn)
>  e(rfahrungsstrukturierende repräsentationen)
>  S(elbst- und Sozialkompetenzen) 

 inwieweit greifen die Fachkräfte mit ihrem Vorgehen diese (oder andere) Bedürfnisse auf? 

 inwieweit eröffnen sie den adressat:innen neue erfahrungsmöglichkeiten (entlang K-i-S-S-e-S)? 
 
Was ist mit weiteren anwesenden oder (potenziell) betroffenen Personen? 

 Was hätte anders oder zusätzlich gemacht werden können?

 Welche neuen ideen fallen ihnen jetzt außerdem ein?
>  an kommunikativen (verbalen und nonverbalen) Umgangsweisen in der Situation?
>  zur nutzung und ggf. erweiterung der vorhandenen gelegenheitsstrukturen?
>  für die initiierung von angeboten?

 Welche Perspektiven lassen sich entwickeln? 
>  Wie lassen sich weiterführende Prozesse demokratischer (KiSSeS-)erfahrung und Bildung mit 

den adressat:innen gestalten? 
>  Was könnten Sie dafür tun, und wer sollte von wem in welcher Form adressiert werden?

Was nehmen Sie aus der Diskussion des Beispiels für ihre eigene Praxis mit? 

teiL 2

FUnDierUng UnD 
aBSiCHerUng VOn PraxiS

KaPiteL 3 

Demokratie gestaltung und 
 demokratische Bildung 

im einführenden ersten Kapitel wurde die these 
vertreten, dass es zur (Weiter-)entwicklung 
demokratischer Verhältnisse einer De mo kra-
tie gestaltung bedarf, innerhalb derer demo-
kratische Bildung eine zentrale rolle spielt. 

>  Wer sich mit dieser annahme etwas genauer 
auseinandersetzen möchte, wird fragen, was 
hier überhaupt unter Demokratie ver standen 
wird und wieso eigent lich von demokratischer 
Bildung und nicht schlicht von politischer 
Bildung gesprochen wird.

>  Sie:er wird zudem geklärt wissen wollen, ob 
und inwieweit sich in Bezug auf diese Form 
von Demokratie Förderung, gestaltung und 
Bildung unterscheiden lassen. Ja, mehr noch: 

>  es taucht die Frage auf, wie sich gängige (so-
zial)pädagogische Begriffe wie etwa De mo-
kratielernen, Demokratiepädagogik oder De-
mo  kratieerziehung dazu ins Verhält nis setzen 
lassen.

3.1 erSte BegriFFS KLÄrUn gen: 
»DeMOKratie« UnD 
»DeMOKratiSCHe BiLDUng«

Wenn in Öffentlichkeit und Politik von Demokra-
tie gesprochen wird, ist damit erfahrungsgemäß 
nicht immer dasselbe gemeint. Lassen wir hier 
einmal außer acht, dass für Manche Demokratie 

als Staats- und gesellschaftsform grundsätzlich 
eher ein Schreckgespenst als eine errungenschaft 
ist, so ist in diesem Zusammenhang darauf zu ver-
weisen, dass die gesellschaft lich dominierenden 
Vorstellungen wie auch die reale existenz von De-
mokratie im historischen Prozess Wandlungen 
vollzogen haben. So waren sie etwa zu den anfän-
gen der Demokratie bewegung in Deutschland im 
19. Jahrhundert deutlich andere als in der Bundes-
republik der 50er Jahre oder in der gegenwart. 
ebenso ist leicht feststellbar, dass die Vorstellun-
gen kultu rell und nach politischen Systemen dif-
ferieren, also bspw. Volksdemokratien und räte-
demokratien andere Demokratieverständnisse 
rea lisieren als parlamentarische Demokratien, 
wie wir sie heute überwiegend in der europäi-
schen Union haben. Bei genauerer Betrachtung 
wird aber auch deutlich, dass sich selbst gegen-
wärtig innerhalb der letztgenannten nationen 
zwischen gesellschaftlichen gruppierungen De-
mo   kratie begriffe nicht unerheblich unterschei-
den. Während zum Beispiel die einen staatsauto-
ritäre Füh rungen für demokratiekompatibel hal-
ten, betrachten andere dies als diktatorische 
an maßungen; während die einen den Parlamen-
tarismus in heutiger Form für das non-plus-Ultra 
halten, fordern  andere einen verstärkten ausbau 
basisdemokratischer Verfahren; während die ei-
nen geschlechterdemokratie für ein Kernele-
ment demokra tischer Zustände halten, brand-
marken andere die Bestrebungen danach als 
ideologie und »genderwahn« usw.

2.5 reFLexiOnSFragen 
ZUr aBSCHLieSSenDen 
BearBeitUng
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Wie lässt sich angesichts dieser Diffusitäten und 
Differenzen, ja teilweisen gegensätze und Wider-
  sprüche, Orientierung gewinnen? an wel chen 
Kriterien lässt sich ein handhabbares Verständnis 
von Demokratie festmachen? Bei der antwort da-
rauf kann sich die politikwissenschaftliche Diffe-
renzierung zwischen der substanziellen, prozedu-
ralen und prozesshaften Dimension von Demo-
kratie als hilfreich erweisen (vgl. auch Bundesmi-
nisterium 2020):

Die substanzielle Dimension beschreibt den 
kon stitutiven und damit für ihren Bestand un hin-
tergehbaren Kern von Demokratie, mithin ihre 
grund bestandteile wie einhaltung der Menschen-
rechte, gleichheit, ermöglichung poli tischer und 
gesellschaftlicher teilhabe für alle gesellschafts-
mitglieder, rechtsstaatlichkeit, gewalten teilung, 
Minderheitenschutz etc. 

Die prozedurale Dimension beinhaltet die Ver-
fahren der Partizipation der gesellschaftsmit-
glieder, der Vertretungen und entscheidungs-
findungen etwa durch repräsentation oder in 
direktdemokratischen Formen, des Wettbewerbs 
politischer ideen und Programme und der re-
gelung von Konflikten ebenso wie die Spann-
breiten von hinnehmbarem Dissens und die le-
gitimen Vorgehensweisen etwa bei der infrage-
stellung solcher regelungen oder ihres grades 
an Verbindlichkeit. 

Demokratie ist aber kein statisches gebilde, 
das – einmal erreicht – unveränderlich ist. Viel-
mehr gestaltet sie sich prozesshaft und bildet 
im historischen Verlauf durchaus verschiedene 
konkrete erscheinungsformen aus. insofern 
Demokratie aushandlungs prozesse voraus-
setzt, ja geradezu aus ihnen besteht, ist ihre 
Veränderbarkeit konstitutiv und stellt sich den 
Subjekten als individuelle und kollektive gestal-
tungsaufgabe und Lernprozess.

aus dieser Dimensionierung sind zumindest drei 
bedeutsame Konsequenzen zu ziehen:

>  individuelle, gruppierungsbezogene und ge -
samt  gesellschaftliche Demokratieverständ-
nisse stellen sich in der auseinandersetzung 
mit vorhandenen und neu zu kreierenden Be-
stimmungen, gewichtungen und Weisen des 
Zusammenspiels dieser Dimensionen her. Sie 
sind in einen per se fluiden entwicklungspro-
zess eingelagert. Sie sind Produkte eines Dis-
kurses. insofern ist auch ihre jeweilige Legiti-
mität nicht in ihrer grundsätzlichen ge ge-

nachteiligungen oder einschränkungen – ihre 
persönliche autonomie nicht so weit entwickeln 
konnten, dass sie sich als souveräne Persön-
lichkeiten wirksam im Diskursgeschehen zu 
Wort melden und argumentativ durchsetzen 
können. Hier erweist sich das ethos der gleich-
würdigkeit, das im anschließenden Kapitel 4 
dieser Handreichung als element der Professi-
onalität von Bildungsarbeiter:innen ausgewie-
sen wird, als für alle gesellschaftsmitglieder 
leitendes Prinzip. Zudem bleibt die Frage im 
raum, mit welcher Be gründung Bereiche des 
kapitalistischen Wirtschaftens aus der Forde-
rung nach Demokratisierung ausgenommen 
werden können, wenn dadurch die Möglichkei-
ten und Voraussetzungen von Partizipation und 
gestaltung ungleich verteilt werden. ebenso in 
Frage steht, was es für die Legitimität der prak-
tizierten Deliberation bedeutet, wenn Men-
schen gesellschaftliche und insbesondere auch 
politische teilhabe etwa aufgrund fehlender 
Staatsbürgerschaft verwehrt bleibt.

>  Mit Blick auf die intergenerationelle Weiter-
gabe demokratischer errungenschaften ist 
festzuhalten: »Demokratie ist die einzige po-
litisch verfasste gesellschaftsordnung, die 
gelernt werden muss – immer wieder, tagtäg-
lich und bis ins hohe alter hinein« (negt 2010, 
13), denn »lebendig kann eine Demokratie nur 
bleiben, wenn sie […] zur alltäglichen Lebens-
form […] wird« (ebd., 507). Diese aussage von 
negt ist auf politische Bildung gemünzt. Da-
mit wird ein gedanke aufgegriffen, der schon 
vor gut 100 Jahren bei John Dewey auftaucht 
und von ihm mit aufgaben der erziehung 
(»education«) verbunden wird. Demnach be-
nötigt eine demokratische gesellschaft eine 
demokratische erziehung. Diese wiederum 
ist für ihn in erster Linie durch eine Form des 
Zusammenlebens gegeben, die eine Form 
»der gemeinsamen und miteinander geteilten 
erfahrung« (2011, 121) ist.

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

benheit an einem ein für alle Mal feststehen-
den Scheidepunkt für das, was demokratisch 
und was undemokratisch ist, festzumachen. 
ebenso wenig ist sie in ihrem niveau an einem 
skalierten gradmesser zu messen. allerdings 
öffnet solche Prozessualität nicht das tor zur 
Beliebigkeit: Wo Substantielles aufgegeben 
wird, wie dies z.B. bei PaKOs in gestalt von 
rassismus, Heterosexismus, anti semitismus, 
der abwertung von Minderheiten u.ä.m. der 
Fall ist, wird das terrain de mo kratischer aus-
einandersetzung verlassen. Dies gilt auch 
dann, wenn sich solche PaKO-Haltungen 
nicht als politische Meinungsbekundungen 
oder entsprechende akti vitäten verstehen. 
Solche Haltungen fällen stets auf inakzeptab-
le Weise Pauschalurteile über gesellschaftli-
che gruppierungen und propagieren Un-
gleichwertigkeit, mindestens aber Ungleich-
behandlung. auch z.B. durch ›blöde Sprüche‹, 
die angeblich ›gar nicht so gemeint sind‹, wird 
Ungleichwertigkeit bzw. Ungleichbehandlung 
faktisch hergestellt und praktiziert. 

>  Demokratie ist damit zusammenhängend 
nicht nur als eine Herrschafts- und regie-
rungsform zu betrachten. Sie ist ebenso eine 
Form des gesellschaftlichen Lebens und 
letztlich eine persönliche Lebensform (vgl. 
Himmelmann 2016). Dies gilt umso mehr, 
wenn Demokratie qualitativ daran festge-
macht wird, inwieweit sie »deliberativ« auf 
dem Sprechen über politische Fragen in der 
Öffentlichkeit beruht, also auf einer »argu-
mentativ abwägenden verständigungsorien-
tierten Beratschlagung« (Habermas 1992, 
52). Dabei sollen gleiche Beteiligungschan-
cen und -rechte aufgrund eigener Betroffen-
heit, gleiche Stimmrechte, gleiche Berechti-
gung, ein thema auf die tagesordnung zu 
setzen, und hinreichende informiertheit für 
alle Diskursteilnehmenden gewährt sein (vgl. 
ebd., 385). Die staatlich-systemische und 
ver waltungsmäßige institutionalisierung von 
ent scheidungs- und abwicklungsprozessen 
ist in diesem Modell die Umsetzung der »Sou-
veränität des Volkes« in »rechtliche gestalt«, 
sodass »die adressaten zugleich die Urheber 
ihrer rechte sind« (ebd., 135). ein derart idea-
listisches Demokratiekonzept verlangt frei-
lich geradezu danach, auch abzuklären, wie 
das Mitsprachepotenzial und die reale Mitbe-
stimmung derjenigen gewährleistet werden 
können, die – z.B. aufgrund von sozialen Be-

DeMOKratiegeStaLtUng

Demokratiesicherung und -entwicklung ausge-
richtet ist. Dahinter steht die auffassung, dass 
nicht davon ausgegangen werden kann, dass 
per se jegliche Bildung, die beansprucht, politi-
sche Bildung zu sein, auch demokratisch ist. 
Hinzu kommt etwas Weiteres: Wird politische 
Bildung üblicherweise als eine Bildung verstan-
den, die ausdrücklich politische themen zum 
gegenstand hat, so kann die Formulierung »de-
mokratische Bildung« stärker hervortreten las-
sen, dass sie auf Bildungsprozesse unabhängig 
von ihrem gegenstand zielt. Pointiert: auch 
Mathematik-Unterricht, der im allgemeinen 
wohl nicht als politische Bildung verstanden 
wird, kann nach diesem Verständnis demokra-
tisch angelegt werden, indem etwa Unter-
richtsstil und Strukturen entsprechend gestal-
tet sind. Und über fachdidaktische Prinzipien 
hinaus kann die Schule als Bildungsinstitution 
danach betrachtet werden, inwieweit sie Bil-
dung demokratisch vermittelt bzw. selbst eine 
instanz ist, die sich an demokratischen Prinzipi-
en ausrichtet. Der terminus demokratische Bil-
dung ist so gesehen also auch gegenüber dem 
der politischen Bildung weiter gefasst.

3.2 DeMOKratie – 
FÖrDerUng, geStaLtUng, 
BiLDUng ODer WaS?
Demokratieförderung – so nennt sich ein mitt-
lerweile eingeführtes Handlungsfeld. in der 
»Strategie der Bundesregierung zur extremis-
musprävention und Demokratieförderung« von 
2016 wird sie – wie der titel schon verdeutlicht 
– als eine von zwei tragenden Säulen zur Siche-
rung von Demokratie, rechtsstaatlichkeit und 
Freiheit bezeichnet. im dafür zentralen Bundes-
programm »Demokratie leben!« taucht »De-
mokratie fördern« neben »Vielfalt gestalten« 
und »extremismus vorbeugen« als eines der 
Kernziele auf. Dahinter steckt die intention, das 
Verständnis für Demokratie und den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt zu fördern und ne-
ben rechtstaatlichkeit insbesondere gerade 
auch gleichwertigkeit zu sichern sowie den 
Schutz von Menschenrechten und gesellschaft-
liche teilhabe und Mitbestimmung, zumal von 
Minderjährigen und jungen erwachsenen, an 
politischen Prozessen zu stärken. Demokrati-
sche Bildung wird dabei explizit als ein ansatz 
bzw. Vehikel für diese Bestrebungen genannt.
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ten:innen in abstimmung und Zusammenar-
beit mit diesen ausweitet. 

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

3.3 WieSO niCHt 
DeMOKratie erZieHUng, 
DeMOKratieLernen ODer 
DeMOKratiePÄDagOgiK?
Demokratische Bildung des oben beschriebenen 
Zuschnitts ist nicht deckungsgleich mit dem, was 
in verschiedenen (sozial)pädagogischen Zu-
sammenhängen unter Demokratielernen, De-
mokratiepädagogik oder Demokratieerziehung 
verstanden wird. 

Der terminus der »erziehung« drückt immer 
mindestens zwei Zusammenhänge aus: zum ei-
nen die mit erziehungsanstrengungen ver-
knüpfte absicht der etablierung sozial er-
wünschter Verhaltensweisen und Persönlich-
keitseigenschaften durch Bezugspersonen; 
zum anderen ein alters- bzw. lebenserfahrungs-
gebundenes gefälle zwischen diesen Bezugs-
personen und den zu erziehenden, im allge-
meinen also ein meist intergenerationelles, auf 
jeden Fall aber hierarchisch-normatives Ver-
hältnis der Vermittlung. Prozesse der Bildung 
können innerhalb ihrer aneignungsverläufe auf 
beide aspekte verzichten, ja scheinen teilweise 
sogar eher durch deren realisierung behindert 
zu werden. Dies gilt etwa dort, wo Selbstbil-
dung im Vordergrund steht und Subjektwer-
dung durch die Behandlung als ›erziehungsob-
jekt‹ gefährdet erscheint.

anders als »erziehung« schleppt der Begriff des 
»Lernens« dieses hierarchische gefälle des pä-
dagogischen Verhältnisses nicht per se mit sich 
herum. in ihm drücken sich vielfältigere For-
men der kognitiven ausdifferenzierung, der 
anpassung an Umweltveränderungen und der 
Bewältigung von Handlungserfordernissen aus. 
allerdings wird der Begriff sowohl auf die Ver-
mittlung abstrakt bleibender Qualifizierungen, 
Kompetenzen und sozialer normierungen als 
auch auf Verhaltensänderungen, durchaus auch 
im Sinne von Konditionierung sowie darüber 

hinaus auf organisatorische und technische 
Systeme und ihre Wandlungsprozesse ange-
wandt. Dadurch verliert er die Bedeutung, spe-
zifisch auch aneignungsprozesse von Subjek-
ten kennzeichnen zu können. Und es sind eben 
aneignungsprozesse, die Bildungsbezügen ihre 
spezifische Kontur und Substanz verleihen: vor 
allem aneignungen als Veränderung von Situa-
tionen, als erweiterung von Handlungsräumen, 
als deren Verknüpfung und als eigentätiges er-
schaffen (vgl. Deinet 2014, bes. 69ff.). 

Der ansatz der Demokratiepädagogik ist dem 
dieser Publikation zugrundeliegenden Ver-
ständnis von demokratischer Bildung durchaus 
ähnlich. er geht davon aus, dass Demokratie 
nicht nur als Herrschafts- und regierungsform, 
sondern auch als gesellschafts- und Lebens-
form zu begreifen ist (vgl. Himmelmann 2016). 
insofern zielt er vor allem auf die Vermittlung 
von erfahrungen, die die Sinnhaftigkeit und 
den nutzen von demokratischem Verhalten 
und demokratischen regelungen verdeutli-
chen. es wird eine entsprechende Wertebil-
dung über entsprechend konturierte alltagsin-
teraktionen sowie über institutionelle wie auch 
zivilgesellschaftliche regularien und Praktiken 
angestrebt (vgl. edelstein 2007). allerdings 
fragt sich zum einen, ob und inwieweit ein sozi-
ales erlernen von Selbst- und Sozialkompeten-
zen, wie z.B. von Fähigkeiten zum Perspektiven-
wechsel oder zum verbalen aushandeln von 
Konflikten, aus Mikro- und ggf. noch aus Me-

Demokratische Bildung und Demokratieförde-
rung hängen also zusammen, und Demokratie-
förderung verfolgt offensichtlich Ziele, wie sie 
auch für die intentionen dieser Handreichung 
schon im einführenden Kapitel beschrieben 
werden. Warum wird dann in dieser Broschüre 
dennoch der Begriff der Demokratiegestaltung 
bevorzugt? Der grund dafür liegt sicher nicht 
darin, dass Demokratieförderung schon seit 
meh reren Jahren im rahmen von entwicklungs-
zusammenarbeit eine Strategie meint, die De-
mo kratisierungsprozesse in sogenannten ent-
wicklungsländern vorantreiben will. Demokra-
tieförderung prinzipiell auch innerhalb 
Deutsch  lands als Stärkung eines Prozesses der 
Demokratisierung gesellschaftlicher und politi-
scher Verhältnisse zu betreiben, erscheint zwar 
durchaus sinnvoll. allerdings erscheint Förde-
rung primär als etwas, was aus der außensicht 
auf die zu fördernden Phänomene erfolgt: Die 
motorische entwicklung von Kindern wird 
durch Sportunterricht gefördert; Familien wer-
den in ihren erziehungsleistungen durch erzie-
hungsberatungsstellen gefördert; Praxis- und 
Forschungsprojekte unterschiedlicher art wer-
den von Finanziers gefördert. Förderung ist 
also nicht in erster Linie das, was als demokrati-
sches Handeln von den gesellschaftlichen Sub-
jekten selbst getragen wird. Wenn Demokratie 
Demokrat:innen braucht, dann sind diese in ih-
rem demokratischen tun zu fördern; dieser ge-
danke meint aber mehr noch, dass Demokratie 
etwas ist, was von Demokrat:innen gestaltet 
werden muss. Denn eine »Demokratie ohne 
Demokraten« (negt 2010, 531) ist schlicht 
nicht denkbar. 

Demokratiegestaltung ist so gesehen ein Be-
standteil von Lebensgestaltung. Sie versucht – 
ganz im Sinne des weiter oben beschriebenen 
KiSSeS-Konzepts – gesellschaftliche Zustände 
kontrollierbar zu halten, integrationserfahrun-
gen sicherzustellen, Sinnhorizonte abzuste-
cken, befriedigendes sinnliches erleben zu er-
möglichen, erfahrungsstrukturierende reprä-
sentationen als mentale abbilder von realität 
demokratiekompatibel anzulegen und dabei 
Selbst- und Sozialkompetenzen zu nutzen und 
ihre entwicklung im Sinne gesellschaftlicher 
Mitgestaltung weiterzutreiben.

Wo Politik den erwerb von demokratischen Fä-
higkeiten und Prozesse von Demokratiegestal-
tung durch die gesellschaftlichen Subjekte för-

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

Die hier gewählte Formulierung unterstellt, 
dass Demokratiegestaltung Bildungsprozesse 
impliziert. Spätestens damit ist die Frage aufge-
worfen, was überhaupt unter Bildung, genauer 
unter politischer Bildung und speziell ihrer ak-
zentuierung als demokratische Bildung zu ver-
stehen ist. Bildung ist dabei nicht nur allgemein 
als Heraus›bildung‹ im Sinne des bloßen entste-
hens von Dingen, Organismen und Sachverhal-
ten aufzufassen. in pädagogischer Perspektive 
bezeichnet der Begriff vor allem die Prozesse 
der Selbst- und Weltaneignung, die auf die ent-
wicklung von eigenständiger analyse-, Urteils- 
und Handlungsfähigkeit mit Bezug auf die inte-
ressenlagen der Subjekte ausgerichtet sind. 
Damit ist politische Bildung vor allem dadurch 
gekennzeichnet, dass sich das dabei ablaufende 
geschehen auf die Herstellung, Durchsetzung 
und infragestellung allgemein verbindlicher 
und (teil)öffentlich relevanter regelungen in 
und zwischen gruppierungen von Menschen 
bezieht. Demokratische Bildung setzt in diesem 
Kontext spezifische akzente, die hinsichtlich 
ihrer inhalte, Formen und erfahrungsbezüge 
unterschieden werden können: 

>  Demokratische Bildung kann Demokratie als 
gegenstand behandeln. thematisiert werden 
in Bildungsveranstaltungen dann inhalte, die 
in irgendeiner Verbindung zu Fragen der De-
mokratie stehen, etwa Modalitäten der re-
präsentation und Delegation, aber auch subs-
tanzielle Faktoren wie Menschenrechte und 
ihre realisierung(sprobleme). 

>  neben derartiger Demokratiebildung im en-
geren Sinne kann demokratische Bildung 
meinen, Strukturen von Bildungsinstitutionen 
und -prozessen demokratisch anzulegen. Mit 
solchen absichten und initiativen haben wir 
es zu tun, wenn etwa Schulen sich auf die Su-
che nach Formen demokratischer Schulent-
wicklung begeben oder Kinder- und Jugend-
arbeit Partizipationsformen für ihre adressa-
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»aneignung« thematisiert »das wichtigste onto-
genetische entwicklungsprinzip des Menschen« 
(Leontjew 1973, 286) und drückt ein Verständnis 
von Bildung aus, das die dabei ablaufenden 
Prozesse nicht als bloße anpassungsleistungen an 
vorhandene Umweltgegebenheiten begreift, 
sondern als das erfüllen einer »aufgabe«: es geht 
darum, sich aktiv handelnd auseinanderzusetzen mit 
»eine(r) Welt gesellschaftlicher gegenstände, die 
die im Laufe der gesellschaftlich-historischen Praxis 
gebildeten menschlichen Fähigkeiten verkörpern« 
(ebd., 281). in diesem Prozess produktiver realitäts-
verarbeitung (vgl. Hurrelmann 1983) erschließt sich 
das Subjekt deren Bedeutungen sowie die Bedeu-
tungen der Personen seiner Kommunika tions- und 
Kooperationszusammen hänge und überführt diese 
in individuelle Sinnbezüge (vgl. Lurija 1982). es 
erwirbt in dieser Weise zugleich Weltwissen und 
formiert darüber seine eigenständige identität.
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KaPiteL 4 

Grundlagen professionellen 
Handelns

sobereichen sozialer erfahrung auf den Um-
gang mit gesamtgesellschaftlich oder sogar 
global relevanten Herausforderungen übertra-
gen werden kann (kritisch dazu: reinhardt 
2013, Besand 2020). Zum anderen ist die Pers-
pektive von Demokratiepädagogik in Deutsch-
land – wohl nicht zuletzt aufgrund ihrer entste-
hung in diesem Sektor – stark auf den schuli-
schen Bereich ausgerichtet. Herangehenswei-
sen und demokratiepädagogische instrumente 
wie »Klassenräte« oder »Stufenversammlun-
gen«, die für die Schule als letztlich weitgehend 
hierarchisch strukturierte institutionen entwi-
ckelt werden, sind aber nicht ohne weiteres auf 
non-formale Bildungsbereiche übertragbar. 
Hinzu kommt, dass der explizit »pädagogische« 
Fokus – ähnlich dem erziehungsbegriff – das 
Unterweisungsverhältnis zwischen angehöri-
gen der älteren generation einerseits und Kin-
dern und Jugendlichen andererseits betont und 
dabei den Subjektstatus der Letztgenannten 
und deren auch damit verbundenen Selbstbil-
dungsprozesse ins Hintertreffen geraten lässt. 
auf den ersten Blick ›unpädagogische‹ räume 
bzw. nicht-pädagogisierte gesellschaftliche 
areale informeller Bildung werden in ihrer re-
levanz für aneignungsprozesse mindestens 
tendenziell unterschätzt. non-formal zuge-
schnittene außerschulische Bildung muss aber 
auch gerade von ihrer grundaufstellung her auf 
solche Settings ihr augenmerk legen.

Wenn es in (sozial)pädagogischen Handlungs-
kontexten darum geht, ablehnenden Haltun-
gen entgegenzuwirken oder ihnen vorzubeu-
gen und demokratiegestaltend wirksam zu wer-
den, braucht es dazu eine entsprechende Pro-
fessionalität. im Folgenden wird eine reihe von 
aspekten hervorgehoben, die besonders rele-
vant für eine fachlich angemessene und erfolg-
versprechende Praxis sind.

4.1 SPeZiFiSCHe 
PrOFeSSiOnaLitÄtS aSPeKte 
iM UMgang Mit PaKOS
Für demokratiegestaltendes Handeln und einen 
(sozial)pädagogischen Umgang mit PaKOs ist – 
insbesondere angesichts konkreter Herausfor-
derungen – zunächst einmal zu klären, worin der 
eigene Auftrag besteht. Kommt es etwa im ge-
meinwesen zu einschlägigen und öffentlich 
wahrgenommenen Vorfällen, kann es schnell 
passieren, dass die Fachpraxis von vielen Seiten 
gleichzeitig bedrängt wird, sich der Probleme 
anzunehmen. Hier ist zunächst zu fragen:

>  Wer stellt welche ansprüche und wer erteilt 
welchen auftrag mit welcher Zielsetzung und 
intention?

>  Wer ist für die Bearbeitung verantwortlich? 
Bin ich/sind wir überhaupt zuständig?

>  Für wen oder was und in welcher Form be-
steht die eigene Zuständigkeit genau?

>  Stehen uns die nötigen ressourcen zur Verfü-
gung (u.a. Finanzmittel, räumlichkeiten, Per-
sonal, Qualifizierung/expertise, netzwerke/
Kooperationen)? Müssen ggf. weitere 
erschlos sen werden?

Hierfür gibt es keine allgemeingültige antwort, 
es kann aber u.U. bedeuten, bestimmte anfor-
derungen zurückzuweisen und sich bspw. nicht 
an den Konjunkturen öffentlicher Wahrneh-
mung und empörung oder an missverstande-
nen, ordnungspolitischen anrufungen zu betei-
ligen. Stattdessen könnte das ergebnis lauten, 
mit adressat:innen an ablehnungshaltungen 
bei ihnen selbst oder im Sozialraum zu arbeiten. 
Dies kann umfassen, angebote für ein respekt-
volles Miteinander sowie den abbau ungerech-
ter Verhältnisse zu schaffen und möglichst dis-
kriminierungsarme räume anzubieten. eine 
tragfähige träger- oder einrichtungskonzepti-
on und abstimmungen im team sind für solche 
Klärungsprozesse zentral.

Fachkräfte sind zudem herausgefordert, be-
wusst positioniert ins handlungsfeld zu treten 
und ihre auf gleichwürdigkeit und Demokratie 
gerichteten Haltungen kenntlich zu machen - 
sowohl als anwält:innen ihrer adressat:innen 
gegenüber anderen akteur:innen im gemein-
wesen und in netzwerken wie auch in alle rich-
tungen gegenüber Pauschalablehnungen, Dis-
kriminierung und gewalt bis hin zu rechtsext-
remismus. es braucht ein Bewusstsein darüber 
und einen Umgang damit, wie persönliche und 
fachliche Haltung miteinander verschmelzen 
können oder wie damit umzugehen ist, wenn sie 
in einem Konfliktverhältnis zueinander stehen.

Unbeschadet dessen ist ein fallverstehen not-
wendig, auch für diejenigen erfahrungszusam-
menhänge und Kontexte, die im Zusammen-
hang mit der entstehung von PaKOs – und da-
mit auch für ihren abbau – besonders relevant 
sind. Diese können anhand der KiSSeS-Pers-
pektive ausgeleuchtet werden und sollten mit 
den eigenen gestaltungsansprüchen in Hin-

DeMOKratiegeStaLtUng
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>  die Betrachtung und Klärung der jeweiligen 
Ausgangsbedingungen und – unter Berück-
sichtigung der Heterogenität jeweiliger ad-
ressat:innen – die identifikation der zentralen 
herausforderungen, die in Hinblick auf Pa-
KOs und die gestaltung demokratischer Ver-
hältnisse vorliegen;

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

>  die umsetzung der geplanten Vorhaben bzw. 
die praktische entfaltung der vorgesehenen 
aktivitäten und Prozesse sowie ggf. deren 
konzeptionelle anpassung; 

>  die praxisangemessene erfassung und  
(selbst)eva luative Auswertung der resultate, 
was sowohl deren abgleich mit den Zielset-
zungen und die reflexion der vorangegange-
nen Schritte insgesamt umfasst wie auch die 
entwicklung von Schlussfolgerungen und 
wei terführenden Perspektiven; 

>  die durchgängige Berücksichtigung verlaufs-
bezogener rahmenbedingungen sowie der 
Einflüsse von Adressat:innen und des eige-
nen professionellen handelns auf das Vorha-
ben, seine Umsetzung und die resultate. 

gerade letztgenannter Punkt weist darauf hin, 
dass strategisches Handeln immer auch ein ste-
ter (Weiter-)entwicklungsprozess ist, der die 
gesetzten Ziele nicht aus dem Blick verliert und 
zugleich flexible anpassungsbereitschaft er-
fordert. Strategie meint also weder die Verfol-
gung kurzfristiger taktiken noch das ›sture‹ 
Festhalten an einem Vorhaben. Vielmehr ent-
steht sie aus dem prozess- und resultatorien-
tierten Zusammenspiel der soeben aufgezähl-
ten Komponenten (vgl. Möller/Lempp/nolde/
Schuhmacher 2017, S. 40). 

Auch die Anwendung der Kisses-perspektive 
folgt in diesem sinne einer strategie: Zunächst 
werden Betrachtungen angestellt und ein-
schätzungen dazu entwickelt, wie es um die Le-
bensgestaltungserfahrungen von adressat:in-
nen bestellt ist und welche Zusammenhänge 
zwischen ihnen und PaKOs bestehen; darauf 
bauen Überlegungen auf, wie sich durch neue 

gestaltungsmöglichkeiten alternative erfah-
rungsräume eröffnen lassen, die demokrati-
sche und menschrechtsorientierte Deutungs-
angebote und Praktiken nahebringen (für ein 
Logisches Modell, das den Strategiebegriff sys-
tematisch und mit Bezug zu KiSSeS entfaltet 
siehe Kapitel 6).

Professionell strategisch zu denken und zu ar-
beiten, bedeutet dabei keineswegs, jede Situa-
tion und alle Prozesse planen und steuern zu 
können. in Pädagogik und Sozialer arbeit gibt 
es umfangreiche erfahrungen, die geradezu 
das gegenteil aufzeigen, sobald die Unbere-
chenbarkeiten des alltags, der eigensinn der 
adressat:innen und die Unterschiedlichkeit von 
Perspektiven insgesamt ins Spiel kommen. Was 
an Strategie jeweils möglich und machbar ist, 
wird außerdem vom jeweiligen arbeitsfeld und 
Kontext abhängen und je nach Handlungsweise 
stark variieren (siehe Kapitel 5). Fachliche Pra-
xis ist oftmals unter Druck, sei es aufgrund 
knapper ressourcen, vielseitiger und wechsel-
hafter anforderungen oder schlicht durch die 
Dynamiken des alltags. aber unbegründeter 
aktionismus oder mit der Brechstange gewoll-
tes gehen schnell an den gegebenen realitäten 
vorbei, laufen ins Leere oder erzeugen kontra-
produktive effekte. eine professionelle Praxis 
braucht daher räume für (die Qualifizierung zu) 
Strategieentwicklung, auch unter schwierigen 
Bedingungen. Sie muss sie sich nehmen, sie 
verteidigen oder überhaupt erst erkämpfen.

4.2 grUnDLegenDe 
DiMenSiOnen 
DeMOKratiegeStaLtenDer 
PrOFeSSiOnaLitÄt

Die soeben aufgezeigten aspekte werden 
durch einige grundlegende Qualitäten ge-
stützt, durch die sich eine Professionalität im 
Feld von Demokratiegestaltung und demokra-
tischer Bildung auszeichnet. Zentral sind: »re-
lationierungsfähigkeit«, »reflexivität«, eine 
»demokratische Haltung« und ein »ethos der 
gleichwürdigkeit«. Diese Qualitäten werden 
wiederum durch die Fähigkeit zu »professionel-
ler Habitus(re)produktion« hergestellt. Darun-
ter ist der Modus zu verstehen, in dem Profes-
sionalität aufgebaut und zur geltung gebracht 
wird.

>  relationierung meint zum einen die analyti-
sche Fähigkeit, unterschiedliche Wissensfor-
men (z.B. wissenschaftliches Wissen, Praxis- 
und alltagswissen), mit berufspraktischem 
Können und mit alltagserfahrungen systema-
tisch ins Verhältnis zu setzen und aufeinander 
zu beziehen, und zum anderen eine darauf 
basierende Handlungsweise, die diese Bezug-
nahmen praktisch wirksam werden lässt (vgl. 
Dewe/Otto 2018). Dies bedeutet auch, sich 
als Fachkraft mit seinen persönlichen wie 
professionellen anteilen in der arbeitsbezie-
hung bewusst in relation zu den erfahrungen 
der adressat:innen zu bringen. 

>  reflexivität bezeichnet eine Kompetenz und 
Vorgehensweise, die das eigene Wissen, Kön-
nen und die eigene Haltung sowie deren ein-
satz kontinuierlich auf ihre angemessenheit 
und ihre auswirkungen hin überprüft, insbe-
sondere was die jeweils relevanten Sachver-
halte und Beziehungen einschließlich der 
ressourcen und interessen von adressat:in-
nen betrifft. eine solche reflexivität trägt der 
notwendigkeit rechnung, Professionalität 
und professionelles Handeln stets situations-
spezifisch neu zu (re)produzieren, und ist da-
rauf bedacht, der Prozessdynamik sozialer 
und pädagogischer interaktionen möglichst 
gerecht zu werden (vgl. ebd.).

>  eine demokratische haltung verbindet fach-
liche, trägerspezifische und persönliche Wer-
teorientierungen und darauf bezogene akti-
vitäten miteinander (bei Dewe/Otto »demo-
kratische rationalität«). Darunter ist eine 
politische Haltung zu verstehen, die auf die 
regelungen, Verfahrensweisen und weitere 
substanzielle Bestandteile (teil)öffentlicher 
Belange gerichtet ist und hierzu Position be-
zieht. Das beinhaltet, sich entsprechend bei 
gefährdungen und infragestellungen demo-
kratischer Standards, normen und Werte zu 
involvieren, wie auch, Demokratie als etwas 
stets Unabgeschlossenes zu begreifen, das 
prozesshaft weiterentwickelt wird. eine solche 
Haltung steht damit auch im strukturellen Wi-
derspruch zu Verhältnissen, die sich z.B. durch 
Klassismus, Heterosexismus, rassismus oder 
antisemitismus auszeichnen bzw. diese (mit) 
hervorbringen.

>  ein Ethos der gleichwürdigkeit wiederum 
wird von dem anspruch auf denselben res-
pekt vor der Würde und persönlichen integri-

blick auf Demokratieentwicklung und gleich-
würdigkeit abgeglichen werden. Dazu gehört 
auch, den Blickwinkel nicht so sehr zu veren-
gen, dass am ende der Mensch mit seinen spe-
zifischen erfahrungen als Subjekt in der gesell-
schaft hinter einer Wand aus PaKOs und Prob-
lemen verschwindet. generell ist hier eine Ori-
entierung an den (auch widersprüchlichen) 
Bedarfen, interessen und ressourcen der he-
terogenen adressat:innen in ihrer gesamtheit 
unumgänglich. Sie wird letztlich auch der 
Schlüssel zum erfolg sein. Denn ohne gelebte 
partizipation und eine einlassungsbereite fle-
xibilität werden sich kaum (sozial)pädagogi-
sche Sequenzen als räume von Lebensgestal-
tung und -erfahrung im Sinne eines neuen, 
konstruktiven Selbstwirksamkeitserlebens er-
öffnen lassen.

grundlegend ist der aufbau belastbarer pro-
fessioneller beziehungen zu den Adressat:in-
nen. Dies ist Bestandteil der grundsätzlichen 
anforderung, ein arbeitsbündnis mit ihnen zu 
gestalten. gerade aber auch, wenn PaKOs im 
Spiel sind, denen die Fachkräfte positioniert 
gegenübertreten, besteht hier eine gesonder-
te relevanz. Denn hier werden u.U. auch starke 
Differenzen deutlich und es können Konfronta-
tionen entstehen, vor allem in Kontexten spon-
tan-situativer aushandlung. Hier ist es stets 
wichtig, die Qualität der Beziehung richtig ein-
zuschätzen, um sie nach Möglichkeit nicht ab-
brechen zu lassen. Und wenn grenzen gezogen 
wurden, ist es unumgänglich, angebote zu ma-
chen, um die pädagogische arbeit an anderer 
Stelle fortsetzen zu können oder andere Perso-
nen dafür ›ins Boot zu holen‹. ebenso ist zu be-
rücksichtigen, dass oft komplexere Bezie-
hungsgeflechte im Spiel sind, zu denen auch 
diejenigen adressat:innen gehören, die das en-
gere und weitere Umfeld einer interaktionssi-
tuation bilden.

Für die gelingende und erfolgversprechende 
gestaltung von angeboten und von (sozial)pä-
dagogischen Prozessen oder Sequenzen ist im-
mer strategisches handeln hilfreich, also die 
Fähigkeit zur entwicklung und Umsetzung von 
Strategien. 

ganz grundsätzlich meint Strategie(entwick-
lung) das Zusammenspiel folgender Schritte 
und elemente: 

PrOFeSSiOneLLeS HanDeLn
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wusstsein« verleiht, »in die offene Zukunft hin-
ein das richtige zu tun« (Becker-Lenz/Mül-
ler-Hermann 2013: 209). Zum anderen ist ein 
professioneller Habitus gerade in denjenigen 
Situationen zentral, in denen keine Zeit zum 
nachdenken und Planen bleibt, sondern spon-
tan reagiert und verstanden werden muss. Dies 
ist etwa dann der Fall, wenn impulse von Seiten 
der adressat:innen gesetzt werden oder aus 
dem sozialen Kontext entstehen, die unmittel-
bar zu einem professionellen Handeln heraus-
fordern, etwa in Form von ›blöden Sprüchen‹ 
oder gewaltereignissen. 

tät aller Beteiligten getragen. Dies konkreti-
siert sich vor allem auf der Beziehungsebene 
gegenüber adressat:innen, aber auch insge-
samt, indem Begegnungen in wechselseitiger 
anerkennung der persönlichen einzigartig-
keit angestrebt werden. Hier entfaltet sich 
eine parteiliche Zugewandtheit den adres-
sat:innen gegenüber, hier begründen sich 
aber auch grenzziehungen und die einhaltung 
angemessener professioneller Distanz. Über 
die achtung der Würde des Menschen ist die 
Profession zudem aktiv angebunden an ge-
sellschaftliche Debatten zum einstehen für 
grund- und Menschenrechte (Juul 2006; 
ähnlich auch thiersch 2020).

Unter professioneller habitus(re)produktion 
ist die ausbildung von Wahrnehmungs-, Denk-, 
Urteils- und Handlungsmustern zu verstehen, 
in denen die gerade genannten Qualitätsmodi 
ad hoc und ohne lange darüber nachzudenken 
zur geltung gebracht werden. Durch deren 
praktische anwendung und einübung gehen 
diese sozusagen ›in Fleisch und Blut über‹. es 
geht um einverleibung durch anwendung, um 
sie anschließend praktisch verkörpern zu kön-
nen. Dazu gehört auch, nicht auf einem einmal 
erreichten Stand stehen zu bleiben, sondern 
den professionellen Habitus als einen ›fluiden 
aggregatzustand‹ zu begreifen, der konstant 
aktualisiert und den gegebenheiten angepasst 
werden muss. teil des Habitus wird damit die 
Bereitschaft, Selbstbefragungen vorzuneh-
men, die eigene Praxis und pädagogische Hal-
tung reflektiert weiterzuentwickeln und immer 
wieder auch neuland zu betreten. teil des pro-
fessionellen Habitus sind aber auch die persön-
liche identität und die biographischen erfah-
rungen der Fachkräfte, durch welche sie intui-
tiv Herausforderungen wahrnehmen, auf sie 
reagieren und in interaktionen unterschiedli-
cher Qualität auf erfahrungsbestände ihrer ad-
ressat:innen treffen.

Habitusentwicklung und -aktualisierung sind 
zum einen relevant, weil die in Kontexten von 
Pädagogik und Sozialer arbeit zu bearbeiten-
den Herausforderungen oftmals nicht standar-
disierbar sind und zudem mit der Zeit Wandlun-
gen unterworfen sind. Demgegenüber braucht 
es zugleich »etwas Verlässliches«, das sich nicht 
in routinen erschöpft, sondern zu entschei-
dungen befähigt und den Professionellen »die 
Souveränität, die Sicherheit und das Selbstbe-
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5.1 DeMOKratiSCHe 
BiLDUng in aUSgeWÄHLten 
arBeitSFeLDern

Diese Handreichung bezieht sich auf bildneri-
sche Praxis in verschiedenen arbeitsfeldern. 
Schwerpunktmäßig ist sie ausgerichtet auf po-
litische Jugendbildung, Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit, Jugendsozialarbeit, insbesondere 
auch in ihren aufsuchenden Formen, schulbe-
zogene Jugendsozialarbeit, Hilfen zur erziehung 
sowie angebote der Jugendverbandsarbeit. Sie 
fokussiert damit auf Settings, die sich u.a. im 
grad ihrer Offenheit, ihrer alltagsnähe, ihrer 
Beziehungsqualität und folglich auch in der 
Planbarkeit ihrer pädagogischen angebote un-
terscheiden. 

politische Jugendbildung versteht sich in 
Deutschland ausdrücklich als Demokratiebil-
dung mit jungen Menschen. insofern erhebt sie 
Politik bzw. das Politische zu ihrem zentralen 
gegenstand. Sie behandelt diesen zumeist in 
relativ geschlossenen Settings wie Seminaren, 
Kursen und Projektgruppen. auch wenn inter-
essen der teilnehmenden partizipativ aufgegrif-
fen werden, so steht doch ein Vorhaben im 
Zentrum, das pädagogisch weitgehend vorge-
plant ist und sich explizit als politische Bildung 
versteht. Die rekrutierung der teilnehmenden 
resultiert eher selten aus der alltagsbegleitung 
durch die angebotsdurchführenden. Dadurch 
ist es auch nicht in einer (sozial)pädagogischen 
Beziehungsgestaltung verankert, die dem an-
gebot vorangeht, ihm nachfolgt und darüber 

für den alltagstransfer des gelernten sorgen 
kann. Die arbeit findet zumeist kurzzeitpäda-
gogisch statt. 

Die offene Kinder- und Jugendarbeit sowie die 
Aufsuchende Jugend(sozial)arbeit und weitere 
arbeitsfelder der Jugendhilfe sind auch aufgrund 
ihrer größeren räumlichen und inhaltlichen Of-
fenheit weniger stark thematisch orientiert. 
entsprechend sind sie meist in geringerem 
Maße strategisch auf explizite politische und 
demokratische Bildung ausgerichtet (vgl. Möl-
ler/Honer 2020). Dies hat zur Folge, dass die 
professionellen Selbstverständnisse und inten-
tionen der hier tätigen oftmals kaum daraufhin 
gestaltet und konzeptionell entwickelt sind. Die 
Leitprinzipien dieser arbeitsfelder sind vor al-
lem die der Offenheit, der Freiwilligkeit, der 
Lebenswelt- und alltagsorientierung sowie der 
erfüllung spezifischer Hilfebedarfe. Diese Prin-
zipien sind mit dem anspruch verbunden, von 
den Bedürfnissen, interessen und anliegen der 
Kinder und Jugendlichen auszugehen und sie an 
entscheidungen, die sie betreffen, zu beteili-
gen. Junge Menschen sollen nicht mit angebo-
ten konfrontiert werden, die weniger ihren Be-
dürfnissen als vor allem erwachsenengesell-
schaftlichen interessen der Sozialisierung der 
nachwachsenden generation entsprechen. 
Hier angesiedelte politisch-bildnerische ange-
bote müssen vielmehr in besonderem Maße an 

KaPiteL 5 

Potentiale demokratischer 
 Bildung 
arBeitSFeLDer UnD  HanDLUngSWeiSen 
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Jugendverbandsarbeit versteht sich als Werk-
stätte der Demokratie sowie – vor allem durch 
das agieren in Dachverbandsstrukturen – als 
interessenvertretung und Sprachrohr für junge 
Menschen generell. im Kern basiert sie aber auf 
Mitgliedschaft und ist in den einzelnen Verbän-
den in erster Linie an thematischen interessen 
und verbandsspezifischen Werten orientiert, 
für deren Umsetzung sie jeweils stehen: Sport, 
naturschutz, soziales engagement, Kulturelles 
usw. explizite politisch-weltanschauliche inten-
tionen sind nur für einen teil der Verbände sub-
stanziell. gleichwohl: in der lokalen einbindung 
ihrer Jugendgruppen in das kommunale ge-
schehen vor Ort und im anspruch, das Zusam-
menleben auf der Basis verständigungsorien-
tierter Beziehungen sowie ihre Organisations-
strukturen demokratisch zu gestalten, birgt sie 
Potenziale, Demokratie als alltagspraxis er-
fahrbar zu machen. allerdings ist (auch hier) die 
Frage, über welche strategischen Handlungs-
weisen diese Potenziale zur Förderung politi-
scher Subjektwerdung aneignungsfreundlich 
entwickelt werden können. Dies gilt ebenso für 
aktivitäten im Vorfeld mehr oder minder for-
malisierter organisationsinterner Mitbestim-
mungsformen wie für zivilgesellschaftliches 
agieren in der Öffentlichkeit.

Über alle arbeitsfelder hinweg ist festzuhalten: 
Professionelle pädagogische tätigkeit und 
fachlich fundiertes sozialarbeiterisches Han-
deln sind immer strategisch angelegt (vgl. Kap. 
4). Dies gilt folglich auch für Prozesse demo-
kratischer Bildung im allgemeinen und für den 
abbau von ablehnungshaltungen im Speziel-
len. Professionell strategisch zu denken und zu 
arbeiten, bedeutet dabei allerdings keineswegs, 
jede Situation und alle Prozesse im Vorhinein 
planen und vorausschauend steuern zu können. 
in Pädagogik und Sozialer arbeit gibt es um-
fangreiche erfahrungen, die geradezu das ge-
genteil aufzeigen: die immer wieder auftreten-
de Konfrontation mit dynamischen gescheh-
nissen, die flexibles agieren erforderlich ma-
chen und damit einem allgemein bewegten 
alltag sehr nahe kommen. Dessen ereignisket-
ten sind ja allgemein bekannt: ›erstens kommt 
es anders, und zweitens als man denkt‹.

5.2 HanDLUngSWeiSen 
DeMOKratiSCHer BiLDUng
Wie schon die kurze Skizze zu der Verschieden-
heit von arbeitsfeldern andeutet, ist von recht 
unterschiedlichen graden der Planbarkeit päd-
agogischen und sozialarbeiterischen Handelns 
auszugehen. Vor diesem Hintergrund sind min-
destens drei prototypische Handlungsweisen 
für demokratiebildende Praxis relevant: 

>  situativ-anlassbezogenes Handeln 

>  nutzung von gelegenheitsstrukturen

>  angebotsinitiierung 

Diese Handlungsweisen sind nicht in jedem Fall 
scharf voneinander abzugrenzen und gehen im-
mer wieder auch ineinander über, haben aber 
doch verschiedene ausgangsbedingungen, 
Funktionen, anforderungen und zeitliche ak-
zentuierungen. 

situativ-anlassbezogenes handeln reagiert ge-
zielt und ad hoc auf ein punktuelles ereignis im 
pädagogischen Kontakt. ein von adressat:in-
nen – ggf. aber auch von Dritten – gesetzter 
impuls bildet dazu den ausgangspunkt. Dabei 
kann es sich z.B. um von Jugendlichen geäußer-
te Pauschalablehnungen handeln, die aus fach-
licher Sicht nicht unbeantwortet bleiben dür-
fen. Ziel der intervention ist dann oftmals vor 
allem das Kenntlichmachen der eigenen Hal-
tung der professionellen Fachkräfte, also ihrer 
wertebezogenen, demokratischen Positionie-
rung. Wenn möglich, wird sie bereits in der Si-
tuation (und nicht erst später) argumentativ 
unterfüttert. Situativ-anlassbezogene inter-
ventionen sind insbesondere auch dann not-
wendig, wenn eine unmittelbare Solidarisie-
rung mit (potentiell) Betroffenen von Diskrimi-
nierung oder gar von physischer gewalt gefor-
dert ist. Die Skala der reaktionsweisen reicht 
dann von knapp formulierten verbalen grenz-
setzungen bis hin zum Hausverbot bzw. tem-
porär begrenzten Verweisen aus den räumen 
einer einrichtung. 

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

adäquat bedeutet hier in jedem Fall: angemes-
sen in Hinsicht auf den inhaltlichen anlass, die 
Verstehbarkeit der intervention und ihre po-
tentiellen Konsequenzen. Professionell tätige 
stellen dabei sozusagen selbst als Personen ihr 
»pädagogisches Werkzeug«. 

Die nutzung von gelegenheitsstrukturen be-
zieht sich auf Strategien der Wahrnehmung, 
des aufgreifens und Modifizierens sowie u.U. 
des Schaffens materieller und sozialer ermögli-
chungsbedingungen für demokratische Bil-
dungsprozesse. gelegenheitsstrukturelles ar-
beiten kann sich entlang räumlich, zeitlich und 
materiell vorstrukturierter gelegenheiten, die 
das jeweilige Setting bietet, in einem auf Konti-
nuität angelegten Prozess entfalten. es kann 
aber auch das aufgreifen wiederkehrender 
themen oder Dynamiken innerhalb von grup-
pierungen betreffen. So können etwa durch die 
vielfältig mögliche Präsentation von themen 
im raum – bspw. durch das aufhängen thema-
tischer Plakate – oder auch durch das eingehen 
auf spezifische nutzungsdynamiken – bspw. auf 
Wettkampfkommunikation am tischkicker – 
gezielt demokratiebildende anregungen in das 
alltagshandeln und die auseinandersetzungs-
formen der adressat:innen eingeflochten wer-
den. Strategisch motiviert können außerdem 
auch gesellschaftliche Diskurse oder lokalräum-
liche Dynamiken, die sich außerhalb des enge-
ren pädagogischen Settings abspielen, als gele-
genheiten zu demokratischer Bildung aufgegrif-
fen und in aushandlung gebracht werden. 

Die Funktion einer solchen, im team abzustim-
menden Strategie kann etwa das kontrastieren-
de oder bestärkende Kenntlichmachen der Hal-
tung der Fachkräfte zu den vorgefundenen the-
men und Dynamiken sein. Die Strategie kann 
aber auch dazu dienen, überhaupt erst etwas 
über die Sichtweisen von adressat:innen zu er-
fahren, aushandlungsprozesse unter ihnen an-
zuregen, Konflikte kenntlich zu machen, sie zu 
reformulieren und beizulegen. Zudem ist sie 
geeignet, auf eine Sensibilisierung für politisch 
relevante themen in der alltäglichen Lebensge-
staltung hinzuwirken. Die anlässe der interven-
tionen entstammen hierbei teilweise nicht im 
engeren Sinne dem pädagogischen Prozess, 
sondern können in ihm aufgegriffen werden. Sie 
sind dem Pädagogischen gesellschaftlich vor-
gelagert, beispielsweise als mediale Diskurse 
oder Dynamiken im Sozialraum. 

den ressourcen, Bedarfen und interessenlagen 
der adressat:innen orientiert sein. Dabei sind 
die häufig nicht immer offensichtlichen politi-
schen Momente dieser ›incomes‹ überhaupt 
erstmal zu erkennen – also u.a. wahrzunehmen, 
welche politischen themen die adressat:innen 
präsentieren und verhandeln (wollen). Das ist 
nicht leicht und setzt voraus, für die identifizie-
rung und anregung politischer Prozesse sensibi-
lisiert und hinreichend qualifiziert zu sein. ein 
darauf aufbauender professioneller Umgang ist 
außerdem von zwei weiteren Faktoren abhängig: 

>  der Fähigkeit, flexibel und spontan auf dyna-
mische geschehnisse im Kontext des unmit-
telbaren arbeitsbereichs und auf impulse der 
adressat:innen reagieren zu können, sich auf 
deren Sichtweisen und anliegen, ggf. kritisch 
und auf der grundlage gewachsener vertrau-
ensvoller arbeitsbeziehungen, einzulassen 
und ihre Bedarfe in angebote zu übersetzen; 

>  die Wahrnehmung und nutzung von Struktu-
ren, die im eigenen arbeitsfeld oder von ihm 
ausgehend, etwa im lokalen Sozialraum, auch 
mittel- und längerfristig für politische aneig-
nungsprozesse gegeben sind, ausgestaltet 
oder neu geschaffen werden können. 

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

POtentiaLe DeMOKratiSCHer BiLDUng
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Bei den anforderungen an Fachkräfte stehen 
hier stärker Kompetenzen zu eingehender ana-
lyse relativ stabil gegebener ausgangsbedin-
gungen, konzeptioneller und didaktisch-se-
quenzierender Planung sowie zu deren metho-
disch adressatenangemessener Umsetzung im 
Vordergrund. Obwohl bei diesem Handlungs-
typus weniger die Fachkraft als Person oder das 
team und seine Kompetenzen zur Beziehungs-
arbeit zentral sind, muss die Fähigkeit vorhan-
den sein, durch teilnehmende gesetzte themen 
aufzugreifen, im Verlauf eines zielgeleiteten 
Bildungsprozesses flexibel auf Prozessdynami-
ken einzugehen und sich auch in informellen 
teilen des angebots bzw. Prozesses den teil-
nehmenden als kritisch-zugewandte:r ge-
sprächspartner:in zu erweisen.

Die gewichtungen der drei Handlungsweisen 
variieren also stark. arbeitsfelder mit offenen 
Settings, niedrigschwelligen Kontaktformen 
und dynamischen pädagogischen Situationen 
im Praxisalltag wie etwa die Offene oder aufsu-
chende Kinder- und Jugendarbeit lassen ver-
gleichsweise häufig situativ-anlassbezogenes 
Handeln notwendig werden. angebotsinitiie-
rungen sind hier zwar möglich und immer wie-
der auch sinnvoll, sie müssen aber in besonde-
rer Weise wechselnden sozialen Konstellatio-
nen rechnung tragen und flexibel bleiben. Die 
nutzung von gelegenheitsstrukturen wird 
ebenfalls stark situativ geprägt, lässt sich aber 
durch das vorgängige Herausfiltern von zu be-
arbeitenden themen der adressat:innen sowie 
durch die Berücksichtigung und ggf. Modifika-
tion des Settings planvoller gestalten. andere 
arbeitsfelder wie bspw. die Schulsozialarbeit, 
Projekte der außerschulischen Jugendbildung 
aber auch manche regelangebote der erziehe-
rischen Hilfen sind im Handlungsfeld Demokra-
tiebildung deutlich enger auf angebotsinitiierte 
Bildungsprozesse fokussiert. Sie haben auch 
verlässlichere rahmenbedingungen zur Verfü-
gung. gleichzeitig gibt es auch in diesen ar-
beitsfeldern immer wieder Situationen, in de-
nen die Fachkräfte herausgefordert sind, situa-
tiv und anlassbezogen zu reagieren. ebenso 
besteht der anspruch, nach strukturellen gele-
genheiten ausschau zu halten, um demokrati-
sche Bildungsprozesse auch dort zu eröffnen, 
wo die Verlässlichkeit der rahmenbedingungen 
mit einer einengung der Möglichkeiten einher-
geht. 

Da sich vor allem in niedrigschwelligen Settings 
adressat:innen häufig einer umfänglichen kriti-
schen aushandlung ihrer ablehnungshaltungen 
entziehen oder eigensinnig dagegenhalten, ge-
winnt das aufgreifen von gelegenheiten häufig 
auch Züge eines situativen reagierens. neben 
den dort beschriebenen anforderungen beste-
hen bei der nutzung von gelegenheitsstruktu-
ren zentrale ansprüche darin, das jeweilige re-
guläre pädagogische Setting auf mögliche ge-
legenheiten hin auszuleuchten, die themen und 
interessen der adressat:innen zu erkennen und 
strategische ableitungen zu treffen. Der Bil-
dungsprozess wird hier sowohl durch die Pro-
fessionellen als auch durch die adressat:innen 
gesteuert. Die Fachkräfte setzen dabei ihre 
ressourcen(zugänge) und ihre rolle ein und 
bringen sich mit thematischen akzenten in ein 
dynamisches Setting ein. 

Angebotsinitiierung: ideen für demokratische 
Bildungsprozesse können auch primär gesell-
schaftlichen oder in teilen der gesellschaft ge-
führten Debatten oder Fachdiskursen entsprin-
gen. Hiervon ausgehend setzen Professionelle 
entsprechende Planungen und Umsetzungen in 
gang. Dabei entstehen Produkte, bei denen in 
der regel erst bei ihrer Präsentation, frühestens 
aber in relativ späten Phasen ihrer Konzipierung, 
teilnehmendeninteressen zu tage treten bzw. 
unmittelbaren einfluss gewinnen können. Dies 
scheint bei einem großteil der Programme 
konventionell planender Bildungsträger der Fall 
zu sein. 
angebotsinitiierte Bildungsprozesse können 
aber durchaus bereits früher ansetzen und an 
konkrete ereignisse und Strukturerfahrungen 
anschließen, in die adressierte unmittelbar in-
volviert waren oder noch sind, gerade wenn 
hierbei interessen zur Bearbeitung kenntlich 
werden. insofern stellen sie dann die strate-
gische ›Verlängerung‹ von Momenten situativ- 
anlassbezogenen reagierens oder der nutzung 
von gelegenheitsstrukturen dar. angebotsini-
tiierendes Handeln kann damit sowohl aus-
gangspunkt für klassische Offerten expliziter 
politischer Bildung sein, als auch Motor demo-
kratiebildender Prozesse in arbeitsfeldern mit 
offeneren Settings sowie perspektivischer Be-
standteil von Hilfeprozessen, in denen sich an-
eignungs  prozesse von Demokratie eher impli-
zit vollziehen.

POtentiaLe DeMOKratiSCHer BiLDUng

6.1. Die LOgiK eineS LOgiSCHen 
MODeLLS 
eine strategische gestaltung von Praxis auch im 
Sinne von Konzeptentwicklungen kann durch die 
arbeit mit sogenannten Logischen Modellen ab-
gesichert werden. Hierbei handelt es sich um 
instrumente für wissenschaftliche Begleitung 
und evaluation (vgl. Haubrich 2009; Yngborn/
Hoops 2018; Möller/Buschbom/Pfeiffer 2020). 
Sie lassen sich aber auch gut von Praktiker:innen 
selbst nutzen, um sich Orientierung zu verschaf-
fen, neue Vorhaben zu entwickeln sowie Prozes-
se zu reflektieren und auszuwerten. Die hier vor-
gestellte Variante eines Logischen Modells greift 
den in Kapitel 4.1 eingeführten Strategiebegriff 

KaPiteL 6 

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

auf, schreibt ihn fort und übersetzt ihn in ein gra-
phisches raster (siehe abbildung Seite 76). Zen-
tral sind zunächst vier ebenen, die einer abfolge 
von Handlungsschritten entsprechen: die analy-
se der ausgangsbedingungen (1), darauf bezoge-
ne konzeptionelle Planungen (2), die Umsetzung 
geplanter aktivitäten (3) sowie der Umgang mit 
den resultaten (4). Quer zu diesen ebenen sind 
außerdem der einfluss der adressat:innen, die 
eigene Professionalität und die rahmenbedin-
gungen zu berücksichtigen (5). 
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Kontext bezieht sich in diesem Zusammenhang 
vor allem auf soziale, politische oder rechtliche 
aspekte als zentrale Faktoren des Umfelds, in 
dem adressat:innen sich bewegen. Diese betref-
fen z.B. eine einrichtung und solche Faktoren, 
die für das ergreifen von Maßnahme relevant 
sind oder werden können. ein besonderes au-
genmerk gilt dabei auch den sozialräum lichen 
Verhältnissen, Diskursen und Dyna miken sowie 
damit einhergehenden Problem- und Konfliktla-
gen. incomes beziehen sich direkt auf die adres-
sat:innen und die Dimensionen ihrer Lebensge-
staltung. es geht um ihre Probleme, Bedarfe, 
interessen(lagen), Wertvorstellungen und res-
sourcen und damit auch um ihre demokratischen 
und/oder PaKO-Haltungen sowie um deren er-
fahrungshintergründe und einbettungen. insbe-
sondere hier liegen oftmals zentrale Herausfor-
derungen, genauso wie ansatzpunkte, an die sich 
anknüpfen lässt. inputs umfassen sämtliche res-
sourcen, die beim träger und den dortigen Fach-
kräften vorhanden sind und die in die entwick-
lung einer Strategie sowie in die Durchführung 
eines gestaltungsvorhabens einfließen können. 
Dazu zählen vor allem finanzielle Mittel und das 
Personal, sowohl in quantitativer Hinsicht wie 
auch in Hinblick auf die besonderen Fähigkeiten 
und das Knowhow von team und einzelnen. 
ebenso können (Optionen auf) externe Koope-
rationen dazugezählt werden. struktur fokus-
siert die Bedingungen, die beim träger bzw. bei 
beteiligten Kooperationspartner:innen vorlie-
gen. Sie betreffen insbesondere organisatori-
sche und materielle gegebenheiten.

(2) KonzEpTionEllE plAnungEn 

Sind die jeweils gegebenen Herausforderungen 
identifiziert und ist geklärt worden, welche da-
von zentral bearbeitet werden, setzen auf der 
zweiten ebene die Planungsaktivitäten ein. Hier 
steht die entwicklung einer Konzeption durch 
das team, bspw. für ein angebot oder einen päd-
agogischen Prozess, im Zentrum. Dieser Schritt 
legt unter Bezugnahme auf die ausgangsbedin-
gungen das ›Woraufhin‹, das ›Was‹ und das ›Wie‹ 
einer Herangehensweise fest. Dabei erscheint es 
realistisch, Konzepte einzelner Mitarbeiter:innen 
von der gesamtkonzeption, die jeweils die ein-
richtung, der träger bzw. das team verfolgt, zu 
unterscheiden. Dies gilt zumal in der anfangs-

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

Dazu bedarf es zunächst der Formulierung von 
zielen, die mit Hypothesen zu möglichen Wir-
kungszusammenhänge unterlegt sind: Durch wel-
che inhaltlichen und methodischen arrangements 
und Vorgehensweisen sind was für resultate etwa 
in Form von Haltungsänderungen erwartbar? Sind 
die Ziele soweit geklärt, besteht die aufgabe dar-
in, sie in einen sinnhaften Zusammenhang mit den 
geplanten inhalten (themen, aktivitäten), Me-
thoden und abläufen zu bringen.

auch wenn es sich bisher in vielen Handlungsfel-
dern wenig für spezifische Prozesse der Demo-
kratiebildung etabliert hat, ist es unbedingt zu 
empfehlen, zwischen Wirkungszielen und Hand-
lungszielen zu unterscheiden. Wirkungsziele be-
nennen die Zustände, die auf Seiten von adres-
sat:innen (und ggf. auch im Umfeld oder im Sozi-
alraum) durch das angebot oder den Prozess 
erreicht werden sollen, etwa ein abbau von Pa-
KOs oder die Stärkung demokratischer Momen-
te. Dabei empfiehlt es sich, schon bei der Zielfor-
mulierung indikatoren festzulegen, anhand derer 
die erreichung angezielter Wirkungen erkennbar 
wird. Handlungsziele wiederum sind selbstge-
setzte Vorgaben und auf die Herstellung jener 
arrangements gerichtet, durch die die Wir-
kungsziele erreicht werden sollen. Sie unterfüt-
tern die Schritte hin zur Umsetzung und die ak-
tivitäten selbst.

(3) uMsETzung DEs vorhAbEns

Die dritte ebene betrifft die realisierung der 
geplanten Vorhaben sowie deren prozessbe-
gleitende Beobachtung und reflexion. Dabei 
wird die aufmerksamkeit auf zeitliche, räumli-
che, sachliche und soziale gesichtspunkte ge-
richtet, ohne die informellen teile des gesche-
hens auszuklammern – gerade was hier passiert, 
kann äußerst zentral sein. Die Konzentration gilt 
dem konkreten Handeln von Durchführenden 
und adressat:innen wie auch der atmosphäre, 
die unter und zwischen ihnen entsteht. auch der 
einsatz bestimmter Materialien, die Zeitpunkte 
und -phasen der aktivitäten, die räumlichen 

Das Logische Modell und seine Komplexität kön-
nen auf den ersten Blick praxisfern und überfor-
dernd wirken. tatsächlich macht es bei seiner 
nutzung vieles von dem, was Fachkräfte alltäg-
lich und oftmals intuitiv tun, sichtbar und damit 
bewusst(er) zugänglich und gestaltbar(er).

als ein instrument zur Konzept- und Strategieen-
twicklung kommt das Logische Modell vor allem 
dann zum einsatz, wenn es um umfangreichere 
Konzeptionierungs- und Planungsvorhaben so-
wie darauf aufbauende Umsetzungen geht, also 
etwa bei der gestaltung eines angebots oder 
eines pädagogischen Prozesses. ebenso lässt es 
sich heranziehen, um strategisch an den gele-
genheitsstrukturen des arbeitskontextes anzu-
setzen oder sich auf erwartbare anlässe situati-
ven Handelns vorzubereiten. Darüber hinaus 
kann es für umfassende oder fokussierte Be-

Bei der arbeit mit Logischen Modellen kommt es 
darauf an, an den richtigen Stellen die richtigen 
Fragen zu stellen – und sie zu beantworten. ein 
Beispiel dazu folgt in Kapitel 6.2. Weitere 
reflexions fragen zur analyse und Planung können 
den Fallbeispielen in Kapitel 2.3 entnommen 
werden. eine kompakte aufstellung dazu bieten 
auch die Module 3 und 4 in Kapitel 8. 

standsaufnahmen ohne sofortiges Handlungs-
vorhaben dienlich sein, wie auch einzelne aspek-
te des Logischen Modells als Orientierungspunk-
te in der alltäglichen Fachpraxis genutzt werden 
können.

im Folgenden werden die ebenen und elemente 
des Logischen Modells kurz vorgestellt und er-
läutert. anschließend wird seine anwendung 
beispielhaft anhand einer konkreten angebots-
gestaltung illustriert.

(1) AusgAngsbEDingungEn unD 
hErAusforDErungEn

auf dieser ersten ebene geht es um eine mög-
lichst genaue erfassung und Beschreibung der 
jeweiligen ausgangsbedingungen sowie um die 
identifikation der zentralen Herausforderungen, 
mit denen (sozial)pädagogische akteur:innen 
sich konfrontiert sehen und an denen sie anset-
zen wollen. Die vier wichtigsten Komponenten 
sind dabei Kontext, incomes, inputs, und Struk-
tur.
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men auszuloten, welche einwirkungsmöglichkei-
ten durch welche Handlungsweisen bestehen. 
ebenso wird jede Umsetzung von den rahmen-
bedingungen (mit)bestimmt und bei Verände-
rungen ist zu prüfen, ob anpassungen des Vorha-
bens erforderlich werden. Schließlich brauchen 
auch die erfassung und Bewertung von resulta-
ten raum und Zeit und sollten eine entsprechen-
de rahmung erhalten.

auf allen ebenen der angebots- und Prozessge-
staltung ist der Einfluss von Adressat:innen und 
insbesondere der letztlich teilnehmende nicht 
nur zu berücksichtigen, sondern durchaus auch 
aktiv zu fördern. So sollten adressierte bereits 
einbezogen werden, wenn ausgangsbedingun-
gen eingeschätzt und zu bearbeitende Heraus-
forderungen benannt werden. Dies gilt insbe-
sondere, aber nicht ausschließlich, für die Klä-
rung der income-elemente. Des Weiteren stellt 
sich die Frage, inwieweit (potenzielle) teilneh-
mende in konzeptionelle Planungen hineinge-
nommen werden können, um auch hier Bedarfs-
gerechtigkeit und angemessenheit des Vorha-
bens herstellen zu können. ebenso sind während 
der Umsetzung Partizipationsmöglichkeiten aus-
zuloten und herzustellen. Schließlich werden re-
sultate nicht nur bei den teilnehmenden sicht-
bar, sondern ganz wesentlich von ihnen (mit)
konstruiert, sodass auch ihre Perspektive und ihr 
Umgang damit von interesse sind.

gewissermaßen den anderen Pol des interak-
tions- und gestaltungszusammenhangs bilden 
die beteiligten Fachkräfte. als Verantwortliche 
und Durchführenden ist ihre professionalität 
von erheblicher Bedeutung für einen gelingen-
den (sozial)pädagogischen Prozess: erst ihre Fä-
higkeit zum Fallverstehen wird eine angemesse-
ne erfassung und einschätzung der incomes er-
möglichen; sie sind es, die den Herausforderun-
gen auf der grundlage von aufträgen und 
Wertvorstellungen begegnen; ihre Beziehung zu 
den adressat:innen wird es sein, die das gestal-
tungsvorhaben trägt; ohne die aktive Herstel-
lung von Partizipation und einen flexiblen Um-
gang mit neu auftauchenden impulsen wird eine 
angebotsumsetzung ihre adressat:innen schnell 
mal nicht erreichen und an ihnen vorbeirau-
schen. (genaueres zu diesen einzelnen aspekten 
und dem zugrunde liegenden Verständnis von 
Professionalität findet sich in Kapitel 4.)

6.2 ein anWenDUngSBeiSPieL 
aUS Der PraxiS
Der folgende abschnitt zeichnet anhand eines 
Beispiels nach, wie eine KiSSeS-orientierte an-
gebotsgestaltung konkret aussehen kann, wenn 
sie systematisch mit Hilfe eines Logischen Mo-
dells betrieben wird. 

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

auf einer teamsitzung kommen die Fachkräfte 
eines Jugendhauses auf gruppen von weiblichen 
Jugendlichen zu sprechen, die regelmäßig die 
einrichtung besuchen. Sie teilen die Beobach-
tung, dass ein teil der Mädchen immer wieder 
herkunfts- und migrationsbezogener ablehnung 
durch andere weibliche Jugendliche ausgesetzt 
ist, die sich vor dem Hintergrund teilweise beste-
hender familiärer Migrationsbiographien vor al-
lem auf die Wahrnehmung von Spätaussiedler:in-
nen beziehen. Diese Haltungen zeigen sich vor 
allem als Distanzwahrung und Kontaktvermei-
dung anhand natio-ethno-kultureller grenzzie-
hungen. Darüber hinaus werden abschätzige Bli-
cke ausgetauscht. Offen ausgetragene Konflikte 
sind hingegen nicht zu verzeichnen. Die betroffe-
nen Mädchen wehren sich aber vermehrt durch 
beleidigende Sprüche. Darüber hinaus ist festzu-
stellen, dass die männlichen Jugendhausbesu-
cher – ebenfalls unterschiedlicher Herkünfte – 
sehr dominant auftreten und den Mädchen wenig 
raum lassen, bspw. mitzuentscheiden, welche 
Musik gehört wird oder wer welche räume und 
geräte nutzt. Die Fachkräfte wollen sich dieser 
Herausforderungen annehmen. Da eine Kollegin 
erst kürzlich eine Fortbildung besucht hat, bei der 
es um die arbeit mit Logischen Modellen und die 
KiSSeS-Perspektive ging, beschließt das team, 
eine entsprechende Vorgehensweise auszupro-
bieren.

schriTT 1: Klärung DEr 
AusgAngsbEDingungEn

Der erste Schritt, den das team unternimmt, ist 
eine genauere Klärung der ausgangsbedingun-
gen und eine identifikation bzw. Präzisierung der 
zu bearbeitenden Herausforderungen. 

Unter dem gesichtspunkt incomes nehmen sie 
die Mädchengruppen als zentrale adressat:innen 
für das Vorhaben in den Blick. Sie erörtern, was 
ihre ideen, Werte, Bedürfnisse, interessen, Ori-
entierungen und aktivitäten sind und welche 
(alltags-)erfahrungen möglicherweise dahinter 
stecken. aus den regelmäßigen Öffnungsaben-
den wissen sie bereits, dass ein großteil der Mäd-
chen großes interesse an Musik, tanz und Selbst-
ausdruck hat. in den folgenden tagen und Wo-
chen versuchen die Fachkräfte außerdem, mehr 
über die positiven und negativen Lebensgestal-
tungserfahrungen der Mädchen innerhalb und 
außerhalb des Jugendhauses zu erfahren. Sie 
reflektieren auch, welche erfahrungsstrukturie-
renden repräsentationen in der Kommunikation 
und im Verhalten der Mädchen deutlich werden. 
Sie setzen sich quasi die KiSSeS-Brille auf. nicht 
nur die ablehnungen werden so wahrgenom-
men, sondern es wird auch eruiert, woher diese 
kommen und welche Bedürfnisse diesen vermut-
lich zugrunde liegen. Die Fachkräfte gelangen zu 
der einschätzung, dass in den Vorbehalten unter-
einander Deutungen und Zuschreibungen repro-
duziert werden, die in den Herkunftsfamilien 
zirkulieren. Zugleich vermuten sie, dass die Mäd-
chen um die nutzung der einrichtungsräume 
konkurrieren wie auch anerkennung und Be-
hauptung gegenüber den dominant auftreten-
den männlichen Jugendlichen eine rolle spielen. 

Selbstverständlich fordern die Fachkräfte die 
Mädchen nicht an der Jugendhaustheke auf: 
»Jetzt erzähle mir doch mal von deinen Kontrol-
lerfahrungen!« Stattdessen kommen sie bei un-
terschiedlichen anlässen unkompliziert in ge-
spräche mit ihnen: »Wie geht‹s dir gerade in der 
Schule?«, »Was ist bei euch zu Hause gerade so 
los?«, »Was machst du in deiner Freizeit?« etc. 
auch die bestehenden Konflikte werden ange-
sprochen. Die Fachkräfte beteiligen sich explizit 
an den aktivitäten der Mädchengruppen zu den 
Öffnungsabenden und stehen ihnen, durch den 
engeren Kontakt, sichtbar als ansprechpart-

gegebenheiten und das organisatorische Set-
ting insgesamt müssen im Blick behalten werden. 
nicht zuletzt ist darauf zu achten, ob Situationen 
auftreten, die ein spontanes, jenseits aller Pla-
nungen liegendes reagieren erforderlich ma-
chen.

(4) AuswErTung DEr rEsulTATE

Die vierte ebene des Logischen Modells bezieht 
sich auf die ergebnisse und deren auswertung. 
relativ leicht zu erkennen und auch quantitativ 
zu erfassen sind die outputs. Dies sind die mate-
riellen resultate wie etwa Wandzeitungen, Colla-
gen, Videos oder graffitis, aber auch teilnahme-
zahlen gehören dazu. als outcomes werden die-
jenigen effekte erfasst, die sich als bewusst an-
gezielte Veränderungen unmittelbar bei den 
adressat:innen, in ihren Haltungen und Kompe-
tenzen sowie in ihren Lebenszusammenhängen 
zeigen. impacts fasst zusammen, was an inten-
dierten resultaten bei einrichtungen, trägern, 
Verbänden und sonstigen Organisationen und 
institutionen sowie in Sozialraum und gemein-
wesen insgesamt erreicht wurde. Wenn nicht di-
rekt angezielt, handelt es sich hierbei oftmals um 
– je nach dem – mehr oder weniger willkommene 
abstrahleffekte der Kernaktivitäten. als nicht-in-
tendierte resultate wird das zusammengefasst, 
was an sonstigen Wirkungen erkennbar wird – 
wie immer diese auch zu bewerten sind: positiv, 
ambivalent oder negativ.

in anschluss an eine solche ergebniserfassung 
stellt sich dann noch die Frage, welche Schluss-
folgerungen für die Zukunft gezogen werden 
können und was die nächsten Schritte sind.

(5) ADrEssAT:innEn-Einfluss, 
profEssionAliTäT unD 
rAhMEnbEDingungEn

Bei einer solchen Strategieentwicklung sind au-
ßerdem die rahmenbedingungen zu beachten, 
innerhalb derer sie verläuft. Bereits in der Phase 
der Klärung von ausgangsbedingungen können 
durch ihre Beachtung Handlungsmöglichkeiten 
abgesteckt werden: Wo gibt es Begrenzungen 
aufgrund unveränderbarer gegebenheiten, wo 
und wie ließe sich der rahmen modifizieren und 
erweitern? in der Phase der konzeptionellen Pla-
nung kann es dann ganz konkret darauf ankom-
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gleichberechtigt nutzen und sich die räume 
stärker als bisher aneignen können.

schriTT 2: KonzEpTionEllE plAnung

nachdem auf diese Weise die ausgangsbedin-
gungen analysiert wurden, folgt darauf aufbau-
end die konzeptionelle Planung des Vorgehens. 
Bei der Formulierung der ziele verwendet das 
team eine Systematik, die Wirkungsziele in teil-
ziele untergliedert und von Handlungszielen un-
terscheidet. Das zentrale Wirkungsziel lautet: 
Die weiblichen Jugendlichen begegnen sich un-
abhängig von ihrer Herkunft mit respekt und 
machen in einem eigens dafür geschaffenen 
raum positive Lebensgestaltungserfahrungen. 
Dem Wirkungsziel ordnen sie weitere teilziele zu, 
bspw.: Die Jugendlichen entwickeln ein gestärk-
tes Vertrauen in ihre Selbstwirksamkeit; oder: 
Die Mädchen haben pauschalisierende Konstruk-
te über Spätaussiedler:innen abgebaut. eines der 
Handlungsziele ist: Die Besucherinnen werden 
interessen- und ressourcenorientiert zu aktivi-
täten, die ihnen erfahrungen von Selbstwirksam-
keit vermitteln, angeregt und bei deren Umset-
zung unterstützt; sowie: Die Mädchen haben sich 
in gemeinsamen aktivitäten besser kennenge-
lernt. als nächstes werden indikatoren aufge-
stellt, um die erreichung der Ziele feststellen zu 
können. einer davon lautet: Die Mädchen brin-
gen ihre eigenen themen in das Projekt ein und 
gehen respektvoll auf die impulse der anderen 
ein; ein anderer: es wird sichtbar, dass die Mäd-
chen respektvoller und ohne diskriminierende 
Sprache miteinander umgehen. Um alle diese 
aspekte im team präsent zu halten, werden die 
Planungen auf einem Flipchart festgehalten und 
im Büro der einrichtung aufgehängt.

im nächsten Schritt stellt das team sich die Fra-
ge, welche inhalte und Methoden geeignet sind, 
um die Ziele zu erreichen. Die Fachkräfte möch-
ten inhaltlich die vorhandenen herkunfts- und 
migrationsbezogenen ablehnungshaltungen 
und die insgesamt eher eingeschränkten KiS-
SeS-erfahrungen der Besucherinnen des Ju-
gendhauses in den Blick nehmen. Da sie wissen, 
dass die Mädchen sich für Musik, tanz und aus-
druck interessieren, und sie an ihren interessen 
und ressourcen ansetzen wollen, entscheiden 
sie sich für ein theaterprojekt. Dessen Ziel ist es, 

ner:innen zu Verfügung. So erfahren sie auch 
mehr über das Umfeld der Mädchen, also den 
Kontext, in dem sie sich in ihrem alltag bewegen. 
Sie sondieren, wo die Jugendlichen sonst noch so 
unterwegs und welche einflüsse für sie prägend 
sind. Dabei lässt sich u.a. feststellen, dass die Ju-
gendlichen nur zögerlich über ihre Familien spre-
chen. Da es zugleich anzeichen dafür gibt, dass 
die Familienhintergründe bedeutsam für die Pa-
KO-Äußerungen der Jugendlichen sind, notiert 
das team dies als (vorläufige) Wissenslücke. 
ebenso wird deutlich, dass nicht nur ein teil der 
Mädchen, sondern viele Besucher:innen ent-
sprechende ablehnungshaltungen aufweisen. 
Fokussiert wollen die Fachkräfte aber vorerst 
den Prozess mit den Mädchen vorantreiben.

ebenso wird eine Bestandsaufnahme zu den in-
puts gemacht, also zum einen dazu, welche vor 
allem finanziellen und personellen ressourcen 
vorhanden und einsetzbar sind. Zum anderen 
prüfen die Kolleg:innen, welches Wissen und 
welche erfahrungen sie zu ablehnungsdynami-
ken gegenüber Spätaussiedler:innen einbringen 
können. gleichzeitig klären sie die als struktur 
vorhandenen gegebenheiten von einrichtung 
und träger ab: Was gibt es an fachlichen grund-
lagen (Konzeptionen und institutionellen erwar-
tungen…) und welche Möglichkeiten und gren-
zen bestehen, etwa in räumlicher und zeitlicher 
Hinsicht? 

im ergebnis sind sich die Fachkräfte einig, dass 
nach SgB Viii die Stadt gegenüber dem Jugend-
haus erwartet, zur demokratischen Bildung bei-
zutragen, und dass dazu auch gehört, herkunfts- 
und migrationsbezogene Konflikte zu bearbei-
ten. Diesem auftrag will das team nachkommen 
und sich als konkrete herausforderung auf die 
Mädchengruppen konzentrieren (sowie parallel 
dazu Überlegungen sammeln für interventionen 
hinsichtlich der raumgreifenden Jungs und bzgl. 
allgemeiner ablehnungsdynamiken in der ein-
richtung). Bedingungen und ausstattung erlau-
ben es, einen fokussierten Prozess mit Projek-
taktivitäten für diese gruppen zu starten. in die-
sem rahmen wollen die Fachkräfte verstärkt 
auch die Öffnungsabende allgemein als gele-
genheitsstrukturen nutzen. Hierzu halten sie 
fest, sich in Situationen einzuschalten, in denen 
herkunfts- und migrationsbezogene Konflikte 
auftauchen. ebenso geht es darum, den Mäd-
chen mehr demokratische erfahrungen zu er-
möglichen. U.a. sollen sie den offenen Bereich 

den Mädchen neue gestaltungsoptionen anzu-
bieten sowie sie in ihrer Kompetenzentwicklung 
zu fördern. Zudem sollen durch die eröffnung 
eines gemeinsamen erfahrungsraumes Brücken 
zwischen den verschiedenen Mädchengruppie-
rungen geschlagen und durch Begegnung die 
ablehnende Distanziertheit untereinander abge-
baut werden. an dieser Stelle werden die inputs 
erneut relevant: Da im team keine theaterpäda-
gogischen Kenntnisse und Fertigkeiten vorlie-
gen, soll eine Kooperation mit einer jungen the-
aterpädagogin erfolgen. 

schriTT 3: DEr uMsETzungsprozEss 

im nächsten halben Jahr finden einmal in der Wo-
che mit den Mädchen in einem separaten raum 
zwei Stunden improvisationstheater statt. re-
gelmäßig reflektiert das team mit der theater-
pädagogin, was gut läuft und was verändert wer-
den muss. auch die Mädchen werden regelmäßig 
in die weitere ausgestaltung des angebots ein-
bezogen und sie können jede Woche neu ent-
scheiden, ob sie mitmachen oder nicht. Diese 
von den Fachkräften gesetzte rahmenbedin-
gung der Freiwilligkeit baut Hürden ab, stellt den 
Prozess aber auch vor Herausforderungen, weil 
sich immer unterschiedlich viele Mädchen betei-
ligen. 

Darüber hinaus finden in der einrichtung viele 
gemeinsame gespräche über den alltag der 
Mädchen statt. So entsteht ein aufschlussrei-
ches Bild über ihre erfahrungswelten und -bezü-
ge. es scheint sich zu bestätigen, dass ein teil der 
Mädchen den Besuch der einrichtung bzw. die 
nutzung ihrer räume als Konkurrenz um res-
sourcen erlebt und bestehende repräsentatio-
nen über Spätaussiedler:innen zur abgrenzung 
nutzt, um sich vermeintlich vorteilhaft zu positi-
onieren und eigene ansprüche geltend zu ma-
chen. 

im Zuge der Umsetzung zeigt sich, dass auch he-
teronormative und explizit sexistische Orientie-
rungsmomente bei den wechselseitigen abset-
zungsversuchen im Spiel sind. So äußern Mäd-
chen während des improtheaters natio-eth-
no-kulturelle ablehnungen mit entsprechender 
aufladung, z.B.: »alle russinnen sind Schlam-
pen«. Diese Verknüpfung ist so für die Fachkräf-
te neu. Zugleich sehen sie darin eine mögliche 

Bestätigung ihrer einschätzung, dass eine gen-
derspezifische Konkurrenz um die Jugendhaus-
räume und die anerkennung durch männlichen 
Jugendlichen besteht. in den Situationen selbst 
versuchen die Fachkräfte zu reagieren, indem sie 
sich schauspielerisch in das improtheater ein-
bringen und dadurch die Story verändern (O-ton 
Fachkraft: »echt? Komisch, ich habe aber eine 
sehr gute Freundin, die auch Spätaussiedlerin ist 
und die ist nicht so drauf!«). im nachgang suchen 
sie noch einmal das gespräch mit einzelnen Mäd-
chen über das geäußerte, zeigen sich solidarisch 
mit den Betroffenen und zugleich interessiert 
am anlass der Äußerungen. auch außerhalb des 
theaters machen sie im Kontakt mit den Mäd-
chen deutlich, dass sie sich einen wertschätzen-
den Umgang wünschen und zeigen differenzier-
tere Bilder auf. 

schriTT 4: ErfAssung unD 
AuswErTung DEr ErgEbnissE 

Bei der auswertung der angebotsumsetzung 
verschaffen sich die Fachkräfte zunächst einen 
Überblick über outputs: Wie viele und welche 
Jugendlichen haben teilgenommen? Welche 
Produkte oder weiterführenden ideen für ange-
bote im Jugendhaus sind entstanden? 

Danach fokussieren sie zentral auf die outco-
mes: Welche neuen KiSSeS-erfahrungen wurden 
ermöglicht? Welche repräsentationen individu-
eller Heterogenität und gleichwürdigkeit konn-
ten transportiert werden? Welche resultate 
wurden vor diesem Hintergrund in Bezug auf den 
abbau von PaKOs erzielt? Das team kommt zu 
der einschätzung, dass die Mädchen innerhalb 
des Projekts erfahrungen von Kontrolle gemacht 
haben, da sie im gegensatz zu anderen Settings 
in ihrem alltag entscheiden konnten, wie sie am 
angebot teilnehmen und welche themen ge-
spielt werden. Diese Möglichkeit wurde von den 
Jugendlichen häufig genutzt. Die Mädchen er-
lebten weiterhin integration: teil einer gruppe 
zu sein, in der es einen wertschätzenden und re-
spektvollen Umgang gibt und welche durch die 
thematische Klammer andere bestehende grup-
pierungsbezüge und damit natio-ethno-kulturel-
le abgrenzungen verflüssigt. Die theaterpäda-
gogin setzte hierfür die nötigen impulse, indem 
bspw. immer wieder gemeinsam füreinander ap-
plaudiert wurde. auf spielerische Weise konnten 
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Um PaKOs handlungssicher begegnen zu kön-
nen und demokratische Bildungsprozesse stra-
tegisch zu gestalten, benötigen Fachkräfte 
eine entsprechende Qualifizierung. Was eine 
solche Qualifizierung ausmacht, worauf sie be-
ruht und welche anforderungen sich daraus für 
(Fort-)Bildner:innen ergeben, kann anhand von 
Qualitätsaspekten beschrieben werden, die bei 
Fort- und Weiterbildungen gewährleistet wer-
den sollten. 

Vieles von dem, was hierzu vorgestellt wird, ist 
bereits teil gelebter Bildungspraxis und man-
chen Lesenden sicherlich bekannt. es bietet je-
doch eine Systematisierung an, die der Qualifi-
zierung zu demokratischer Bildung weiterge-
hende fachliche Substanz verleiht. erstens wer-
den Kontextbedingungen mit einbezogen, deren 
Berücksichtigung einer Qualifizierung zusätzli-
che tiefe und somit Qualität verleihen kann. 
Zweitens kann das Vorgehen der Selbstevaluati-
on und Weiterentwicklung der eigenen Bil-
dungskonzepte und -praxis dienen. Drittens 
lässt sich auf dieser grundlage begründet ver-
treten, dass ›gute Bildung‹ nicht vom Himmel 
fällt: Mit und neben der eingebrachten Kompe-
tenz bedarf es eines weiter gefassten aufwands, 
der unter den gegebenen Bedingungen nicht 
nur seinen Wert, sondern auch seinen Preis hat. 

Für eine entwickelte Konzept-, Prozess-, Struk-
tur- und ergebnisqualität von Fort- und Weiter-
bildungen (7.1) ist die Unterscheidung zwischen 
einer anbieter- und einer Durchführen-
den-ebene bedeutsam (7.2) und es kommt da-
rauf an, sich die jeweiligen Möglichkeitsräume 
und Dynamiken einer Praxisübersetzung zu 
vergegenwärtigen (7.3).

7.1 angeBOtSQUaLitÄten iM 
ÜBerBLiCK
einiges von dem, was eine entwickelte Kon-
zept-, Prozess-, Struktur- und ergebnisqualität 
ausmacht, gilt für jedes Bildungsvorhaben. es 
werden hier aber auch aspekte vorgestellt, die 
gerade im Kontext demokratischer Bildung und 
für die implementierung des PaKO-Konzepts 
sowie für die KiSSeS-Strategie zentral sind. 

Um angebotsqualitäten zunächst herzustellen 
und im weiteren Verlauf zu sichern, bedarf es 
auf Seiten derjenigen, die ein Bildungsvorha-
ben gestalten, eines strategischen Handelns 
auf professioneller grundlage. Hierbei sind das 
Professionalitäts- und das Strategieverständnis 
instruktiv, wie es bereits in Kapitel 4 und 6 ent-
wickelt worden ist. Das bedeutet, die anforde-

teiL 3

HinWeiSe UnD MateriaLien 
FÜr Die QUaLiFiZierUng 

VOn FaCHKrÄFten

KaPiteL 7

Qualifizierung zu  demokratischer 
Bildungsarbeit
iMPULSe FÜr Die geStaL tUng VOn  
FOrt- UnD Weiter BiLDUngS angeBOten 

sie in diesem Setting auch Sinnhaftigkeit erfah-
ren, denn beim improtheater wird jede einzelne 
teilnehmerin gebraucht. Besonders stark traten 
Sinnlichkeitserfahrungen hervor: es wurde viel 
gelacht, getanzt und gesungen. indem die Ju-
gendlichen ihre eigenen Bilder von bspw. Weib-
lichkeit, Familie etc. einbrachten, wurden für sie 
bedeutsame erfahrungsstrukturierende reprä-
sentationen kenntlich und – nicht zuletzt über 
die Möglichkeit zu deren spielerischer abwand-
lung oder gar Umkehrung – reflektierbar. Selbst- 
und Sozialkompetenzen wurden gefördert, inso-
fern die Mädchen während der Projektlaufzeit 
immer selbstbewusster und selbstsicherer auf 
die Bühne traten. Schließlich waren die ableh-
nungshaltungen untereinander im Verlauf un-
wichtiger geworden. Das gemeinsame theater-
spielen hat den wechselseitigen respekt der Ju-
gendlichen gestärkt und sie so zueinander ge-
bracht, dass Herkunftsfragen ›überbrückt‹ 
wurden. auch die rahmung des angebots war 
von Bedeutung: indem die Mädchen bei der nut-
zung und aneignung von räumen erfahrungen 
von Kontrolle machen konnten, haben sie sich als 
gemeinsame anspruchsgruppe konstituiert und 
damit solidarische integration in die einrichtung 
erlebt. 

Was wurde durch das angebot in der einrich-
tung, beim träger, bei Kooperationspartnern und 
in netzwerken bewirkt? – anhand dieser Frage 
werten die Fachkräfte die impacts des angebots 
aus. Hierbei heben sie hervor, dass das improthe-
ater mit den Mädchen auch beim tag der offenen 
tür des Jugendhauses, bei dem u.a. der Bürger-
meister präsent war, stattfand. anschließend 
wurde darüber mit Foto in der Zeitung berichtet. 
Dies wird als ein positiver abstrahleffekt bewer-
tet.

als nicht-intendiertes resultat, das aber gut zur 
Herausforderung passt, hält das team fest, dass 
am tag der offenen tür auch manche Mütter an-
wesend waren, um ihren Kindern auf der Bühne 
zuzuschauen. Dies konnte, wenngleich anfangs 
nicht geplant, genutzt werden, um mit ihnen ins 
gespräch zu kommen, während die Fachkräfte 
bislang kaum Kontakte zu den eltern der Jugend-
lichen, wie diese auch kaum untereinander, ge-
habt hatten. 

Das Beispiel zeigt, dass die integration von Pla-
nungsinstrumenten in dynamische pädagogische 
Settings herausfordernd ist, potentiell Leerstel-
len hinterlässt und einer reflektorischen nach-
bearbeitung sowie einer Weiterarbeit an den 
Herausforderungen bedarf. 

fragen, die an den hier abgebildeten prozess ge-
stellt werden können, sind z.b.:

>  Wieso beziehen sich die Fachkräfte nicht (auch) 
auf ablehnungen der raumgreifenden Jungs?

>  Wurden die erfahrungsbestände der Mädchen 
bei der analyse der ausgangsbedingungen 
konkret genug erhoben?

>  Welche strategischen elemente situativen re-
agierens und der nutzung von gelegenheits-
strukturen hätten noch zielführender aufge-
griffen werden können?

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

>  Sind die ableitungen der Fachkräfte aus der 
Durchführung des angebots bzgl. der erfah-
rungen der Mädchen stimmig?

>  Wie kann für die Mädchen der transfer von er-
fahrungen aus dem angebot in ihren alltag 
gelingen?

>  Bedarf es nicht auch, zumindest ergänzend, ei-
nes stärker auf kognitive Veränderungsprozes-
se angelegten Vorgehens, ohne hinter den er-
fahrungsbezug zurückzufallen? Wie könnte 
dies ggf. aussehen?

>  Was wären anschlussfähige Maßnahmen zur 
demokratischen Bildung in der einrichtung, 
auch um besser vor ablehnungen zu schützen 
und Betroffene zu stärken?

 

DaS LOgiSCHe MODeLL
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>  Konzeptionelle bezugnahmen auf die Kisses- 
strategie: es bedarf einer Bestimmung da-
hingehend, wie die KiSSeS-Strategie in ein 
Bildungsangebot eingebunden wird. Dies be-
trifft zum einen die Perspektiven der (poten-
ziell) teilnehmenden. ihre alltagserfah rungen 
und Deutungen sollten möglichst frühzeitig, 
also bereits während der Konzeptionierungs-
phase, eingeholt und darauf aufbauend Pla-
nungen entwickelt werden, wie sie im ange-
botsverlauf aufgegriffen und bearbeitet wer-
den können. Zum anderen ist konzeptionell zu 
klären, wie genau die Befähigung der teilneh-
menden zu einem professionell angemesse-
nen Umgang mit PaKOs und der entwicklung 
eigener demokratiebildender Strategien er-
folgen soll. Dies kann an hand dezidierter Mo-
dulreihen geschehen (vgl. die Vorschläge 
hierzu in Kapitel 8) oder auch, indem die 
 KiSSeS-Perspektive in andere Bildungsansät-
ze wie etwa ein interkulturelles training oder 
ein rassismuskritisches Seminar eingefloch-
ten wird. 

prozEssQuAliTäT

>  Kontinuierliche reflexion der prozesse: Statt 
der Umsetzung einmal festgelegter Pro-
gramme ist ein dynamischer ablauf sinnvoll, 
der eine kontinuierliche Beobachtung und 
re flexion der entwicklungen insgesamt und 
der angebotsumsetzung im Seminarverlauf 
er möglicht. Qualität stellt sich hier u.a. da-
durch her, einen geplanten ablauf bzw. eine 
ZiM-Matrix (ablaufplan mit Zielen, inhalten 
und Methoden zu den einzelnen arbeits-
schritten) nicht linear umzusetzen, sondern 
ihn mit den teilnehmenden entlang ihrer Lern-
interessen weiterzuentwickeln und die ge-
setzten Ziele entsprechend zu reformulieren. 
Die aufmerksamkeit gilt also zum einen der 
anhaltenden Prüfung von Konzept-, Struk tur- 
und ergebnisqualität. Zum anderen richtet sie 
sich auf die Prozessentwicklung selbst, vor al-
lem in Hinblick auf die nachfolgenden Punkte.

>  Entwicklung von beziehungsebenen: Um po-
sitive Lernerfahrungen zu ermöglichen und 
eine offene Kommunikation auch über sensib-
le, emotional besetzte themenfelder zu för-
dern, ist es hilfreich, eine für die Umsetzung 
tragfähige und der Qualifizierung dienliche 
(sozial)pädagogische Beziehung der Durch-
führenden zu den teilnehmenden herzustel-
len. außerdem sind die Bezugnahmen der 

teilnehmenden untereinander so zu entwi-
ckeln, dass sie als gruppe in einen gemeinsa-
men Bildungsprozess gebracht werden. Dies 
benötigt (flexible) zeitliche ressourcen in 
den angeboten. Hier ist die Berücksichtigung 
von gruppenphasen und -dynamiken ebenso 
dienlich wie auch die Planung mehrtägiger 
Module mit gemeinsamen Übernachtungen, 
wiederkehrende referent:innen und ein ›luf-
tiges‹ Seminarprogramm.

>  partizipative haltung: Partizipation ist eine 
wichtige Voraussetzung für gelingende Lern- 
und Bildungsprozesse. Hierbei helfen formell 
wie informell (zwischen den arbeitsphasen) 
eingeholte Feedbacks und ein Verständnis 
der teilnehmenden als kompetentes und 
mündiges gegenüber. elementar wird Partizi-
pation vor allem auch dann, wenn ein ange-
bot auf die konkreten Problemwahrnehmun-
gen der teilnehmenden ausgelegt ist, also 
ihre Wirklichkeitskonstruktionen, einschät-
zungen und relevanzzuschreibungen sowie 
die jeweils individuellen Praxisherausforde-
rungen relevante teile des angebots sind. 
Durchführende verstehen sich hier als Unter-
stützende.

>  Aktualisierung von sozialraum- und Alltags-
bezügen: ein anwendungsorientierter Bil-
dungsprozess bezieht sich durchgängig auf 
die alltagsrealitäten der teilnehmenden, auf 
ihre Praxisthemen, auf ihnen begegnende 
Umfeldfaktoren vor Ort und ihre daraus ent-
standenen Lernmotivationen und Ziele. teil-
nehmende sind eine derart aktive und anhal-
tende einbindung oftmals nicht gewohnt. 
Daher ist es sinnvoll, im Verlauf regelmäßig zu 
erörtern, ob diese themen ausreichend raum 
bekommen und hinreichende Bezüge zu den 
Sozial- und Wirkungsräumen hergestellt wer-
den und wieso dies so bedeutsam ist. Dem fol-
gend können teilnehmende gestärkt werden, 
eigene Strategien des Umgangs zu entwickeln. 

>  prüfung der verfolgten wirkungsabsichten: 
Zu Prozessqualität gehört ebenfalls, die errei-
chung der gesetzten Ziele im Blick zu behal-
ten und zu prüfen, inwieweit die eigene Pro-
zesssteuerung dazu beiträgt. Durchführende 
schätzen im Verlauf wiederkehrend ein, in-
wieweit eine Weiterentwicklung demokratie-
bildenden Handelns sichtbar wird und weiter 
gefördert werden kann. Hierzu bietet es sich 
an, die ablaufenden Prozesse ebenfalls mit-

tels der KiSSeS-Perspektive zu betrachten 
und zu bewerten: Welche neuen, gewinnbrin-
genden gestaltungserfahrungen konnten die 
teilnehmenden bislang machen? Wie können 
die individuellen erfahrungen im angebot ge-
teilt und in die jeweilige Praxis übersetzt wer-
den?

>  flexibilität im handeln: Die kontinuierliche 
Prozessreflexion verlangt eine entsprechend 
hohe Flexibilität der Verantwortlichen. rele-
vant sind rückmeldungen von teilnehmen-
den und (neu) ersichtlich werdende Problem- 
und Bedarfslagen. auch das auftreten kon-
zeptioneller Unstimmigkeiten (bspw. was die 
Lerninteressen und Praxisherausforderungen 
der teilnehmenden betrifft) oder sich än-
dernder rahmenbedingungen im angebot 
(bspw. geänderte räumliche oder zeitliche 
anforderungen und ressourcen) können es 
erforderlich machen, anpassungen hinsicht-
lich der vorgesehenen Ziele, inhalte, Metho-
den und abläufe und damit der gesamten 
Konzeption vorzunehmen. 

sTruKTurQuAliTäT

>  Klärung von ressourcen und rahmenbedin-
gungen: eine strukturell abgesicherte ange-
botsgestaltung bedarf einer Klärung des 
sachlichen und organisatorischen rahmens 
(zeitlich, räumlich, materiell, finanziell und 
rechtlich). auch die ressourcen von adres-
sat:innen bzw. der teilnehmenden spielen 
hierbei eine rolle. Die Möglichkeiten, den 
rahmen entlang eines entstehenden Bedarfs 
zu erweitern, sind meist begrenzt. Daher ist 
es wichtig festzuhalten, welche Bedingungen 
mindestens erfüllt sein müssen und welche 
grenzen ein angebot auch haben muss.

>  Adäquater ressourceneinsatz: anzustreben 
ist ein zielorientierter, realistischer und damit 
rahmengerechter einsatz der ressourcen im 
Verhältnis von aufwand und nutzen. Belas-
tungsgrenzen der Durchführenden, ihrer Or-
ganisationen, des anbieters und der teilneh-
menden werden gleichermaßen berücksich-
tigt. Das nicht selten vorkommende Überge-
hen von Belastungsgrenzen aller Beteiligten 
(bspw. Überziehen von arbeitseinheiten, 
verdichtete abläufe oder nicht angemessen 
berücksichtigte Vor- und nachbereitungszei-
ten) ist weder der Motivation noch der Zieler-

rungen an (Fort-)Bildner:innen überschneiden 
sich mit jenen, die sich einer demokratiebilden-
den Fachpraxis insgesamt stellen. Zugleich 
werden sie auf spezifische Weise gefüllt, denn 
die zu gestaltenden Bildungsprozesse zielen 
weniger direkt auf einen abbau von PaKOs als 
auf die Befähigung von Fachkräften zur ent-
wicklung diesbezüglicher Strategien.

KonzEpTQuAliTäT

>  systematische bezugnahme auf Ausgangs-
bedingungen: Die Konzeption eines Bildungs-
angebots beruht auf einer analyse der Her-
ausforderungen, die seine jeweiligen aus-
gangsbedingungen bilden, also von Kontext, 
incomes, inputs und Struktur. Dies bedeutet, 
die konkreten Herausforderungen im Praxis-
alltag mit bestimmten adressat:innen in ei-
nem spezifischen Kontext zu heben. 

>  Konsistenz und Kohärenz der Angebotskon-
zeption: Die Formulierung von Zielen sowie 
die auswahl von inhalten und Methoden bau-
en auf der analyse der ausgangsbedingungen 
auf. Unter nutzung verschiedener Wissens-
formen und quellen (z.B. theoretische Über-
legungen, wissenschaftliche Befunde, sozial-
räumliche expertisen, erwartungen von ad-
ressat:innen, eigene erfahrungswerte) müs-
sen sie zu einem stimmigen ganzen geformt 
werden, das den angestrebten Bildungspro-
zess plausibel strukturiert und die erreichung 
der Wirkungsabsichten realistisch erscheinen 
lässt. Hinsichtlich der einzelnen Ziele sind zu-
dem vor der Durchführung eines angebots 
möglichst konkrete indikatoren zu entwickeln, 
anhand derer sich später der grad der Zieler-
reichung beurteilen lässt.

>  Abstimmung von Konzepten und Konzeptio-
nen: Die Konzepte der einzelnen Durchfüh-
renden müssen, gerade bei miteinander ver-
knüpften Modulen, untereinander wie auch 
mit der für das gesamte team geltenden an-
gebotskonzeption und ggf. den konzeptionel-
len Vorgaben eines Projekt- oder Programm-
rahmens abgestimmt werden. Diese Konzepte 
und Konzeptionen sind also zu reflektieren, 
aufeinander zu beziehen und in ein konstrukti-
ves Passungsverhältnis in Hinblick auf das ge-
samtvorhaben zu bringen. Hierbei sind auch 
erfahrungshintergründe der Durchführenden 
und eine dem angebot angemessene reprä-
sentation von Diversität zu berücksichtigen.

QUaLiFiZierUng ZU DeMOKratiSCHer BiLDUng
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ErgEbnisQuAliTäT

>  gewährleistung der Ergebniserfassung: not-
wendig ist der einsatz und ggf. die entwick-
lung von Verfahren und instrumenten, die 
eine hinreichende erfassung der resultate 
ermöglichen. Die instrumente können be-
reits im angebot selbst, aber auch nachgela-
gert eingesetzt werden. Verfahren, welche 
über quantitative abfragen hinausgehen und 
inhaltliche konkret werden (offene Befragun-
gen, gespräche), ermöglichen detailliertere 
Wirkungseinschätzungen, sind aber auch auf-
wändiger. 

>  überprüfung der resultate: Die so erfassten 
ergebnisse sind entlang der in der Konzeptio-
nierungsphase für die Zielerreichung aufge-
stellten indikatoren zu überprüfen und nach 
Outputs, Outcomes und impacts zu systema-
tisieren. Vor allem auch Zielveränderungen 
im Umsetzungsprozess finden dabei Berück-
sichtigung. es wird ebenfalls geprüft, ob 
nicht-intendierte resultate vorliegen.

>  Auswertung der resultate: Die auswertung 
umfasst eine Bilanzierung des grades der Zie-
lerreichung sowie weiterer im rahmen der 
Umsetzung entstandener resultate. Dabei 
wird erfasst und bewertet, inwieweit das an-
gebot die Bildungsinteressen und -ziele der 
teilnehmenden berücksichtigen konnte und 
inwieweit diese zu demokratischer Bildung 
und einem praxisadäquaten Umgang mit 
 PaKOs qualifiziert sind.

>  Entwicklung von perspektiven: Hierbei geht 
es um mögliche oder sogar notwendige 
 Weiterentwicklungen für ähnlich gelagerte 
Bildungsangebote. es stellt sich aber auch die 
Frage, welche Perspektiven sich darüber 
 hinaus im themenfeld der Demokratiebil-
dung ergeben: für die (ehemals) teilnehmen-
den, ihre teams, träger und Sozialräume, für 
anbieter und Durchführende sowie für Ko-
operationspartner:innen. 

7.2 SPeZiFiKa Der 
QUaLitÄtSentWiCKLUng 
aUF anBieter- UnD 
DUrCHFÜHrenDen-eBene
Die entwicklung und gewährleistung von ange-
botsqualitäten ist auf anbieter-ebene durch 
eine besondere gesamtverantwortung geprägt. 
Diese betrifft die Bereitstellung und Schaffung 
grundlegender Strukturen und umfasst die an-
bahnung, Planung und rahmung eines Bildungs-
angebots. neben organisatorischen und techni-
schen aspekten meint dies ganz grundlegend 
auch die entwicklung von Strategien: die analy-
se der ausgangsbedingungen und die angebots-
anbahnung, die erstellung einer angebotskon-
zeption, die Umsetzungsbegleitung sowie die 
ergebnissicherung (vgl. hierzu Möller/Kohler/
nolde 2019). auf Durchführenden-ebene geht 
es um die Mit-gestaltung dieser Strategien. Das 
strategische Handeln schließt dabei an die Vor-
arbeiten eines anbieters an und ist in besonde-
rem Maße auf die Vorbereitung der konkreten 
Bildungsprozesse und die realisierung ihrer Zie-
le in direkter interaktion mit den teilnehmenden 
gerichtet. Daraus erwachsen andere Schwer-
punkte und teils neue Herausforderungen, vor 
allem in konzeptioneller Hinsicht und in der Pro-
zessdimension.

auch wenn hier der Schwerpunkt auf den 
Durchführenden liegt, kommt es immer auf 
beide Seiten an: Um ihrer gesamtverantwor-
tung gerecht zu werden, sind anbieter auf die 
expertise, den praktischen einsatz und die ein-
schätzungen der Durchführenden angewiesen 
wie auch diese das rahmenhandeln, den rück-
halt und die Unterstützung durch den anbieter 
brauchen. erst in der Bezugnahme aufeinander 
und im Zusammenspiel beider Seiten lassen sich 
Strategien entwickeln, die die beschriebenen 
angebotsqualitäten durchgängig zu realisieren 
vermögen.

auf der ebene von Konzeptqualität liegt bei den 
Durchführenden die Verantwortung für die kon-
krete ausgestaltung eines Vorhabens. Von an-
bietern veranschlagte Wirkungsziele, inhalte und 
Methoden müssen anwendungsbezogen über-
setzt, ggf. ergänzt und in detaillierte ablaufpla-
nungen überführt werden. Bei der Vermittlung 
der vorgesehenen inhalte kommt es beispielwei-
se darauf an, dies möglichst praxisnah zu gestal-
ten. Das Vorgehen muss zielgruppenspezifisch 

abgewogen und die inputs müssen durch inter-
aktive und erfahrungsbasierte Methoden, die 
geleitete und zugleich möglichst selbständige 
aneignungsprozesse ermöglichen, abgesichert 
werden. ebenso sind für die Durchführenden die 
von den teilnehmenden eingebrachten Phäno-
mene, Fallbeispiele und Herausforderungen Be-
zugsgrößen, die integriert werden müssen (Vor-
schläge hierzu finden sich in Kapitel 8). gute 
Konzeptqualität kann sich in diesem Zusammen-
hang auch dadurch herstellen, dass die Planun-
gen mit teil- und Handlungszielen unterlegt und 
diese im gesamtteam abgestimmt werden.

Unterschiedliche rollen nehmen anbieter und 
Durchführende insbesondere bei der gewähr-
leistung von prozessqualität ein. Während ein 
anbieter zunächst das Feld für eine Qualifizie-
rungsmaßnahme bereitet, deren grundlegende 
Koordinaten absteckt und sich seine aufgaben 
dann auf das Monitoring und die Koordination 
des gesamtgeschehens konzentrieren, sind die 
Durchführenden hauptverantwortlich für die 
konkrete Umsetzung – und unmittelbar in diese 
involviert. Diese Binnenposition verleiht ihnen 
eine Perspektive auf das geschehen, die einem 
anbieter so nicht zugänglich ist. ebenso wird 
ihnen abverlangt, ihre Professionalität bildne-
risch und damit auch situativ und bezogen auf 
die impulse von teilnehmenden sowie in Hin-
blick auf ihre Probleme, Bedarfe und fachlichen 
Hintergründe stets aufs neue zur geltung zu 
bringen. im Zuge dessen verlagern sich auf der 
Durchführenden-ebene auch anforderungen 
in das Prozessgeschehen hinein, die aus anbie-
ter-Perspektive (zunächst) anderen Qualitäts-
dimensionen zuzurechnen sind:

>  einschätzungen zu den ausgangsbedingungen 
und die entwicklung von Sozialraumbezügen 
sind für einen anbieter vor allem im Vorfeld 
eines angebots relevant. er identifiziert, ge-
stützt auf thematische expertise, einen ersten 
grobaufriss der gegebenen Herausforderun-
gen und greift sie bei der angebotsanbahnung 
sowie bei der grundlegenden Konzeptentwick-
lung auf. Durchführende bauen darauf auf. Die 
Herstellung von Bezügen begegnet ihnen bei 
der Umsetzung aber erneut – denn erst die ge-
meinsame Situation im Seminar schafft in der 
regel den rahmen, damit die teilnehmenden 
ihre Wahrnehmungen und einschätzungen der 
Problem- und Bedarfslagen en détail zur gel-
tung bringen können. Dies kann zu ausdiffe-

reichung dienlich. Möglicherweise bedarf 
eine Umsetzung dann eben doch der Freiset-
zung weiterer ressourcen. 

>  Einbeziehung sozialräumlicher strukturbedin-
gungen: Für eine differenzierte Vorgehens-
weise ist es hilfreich, strukturierende aspekte 
des Sozialraums bei der anlage und Durchfüh-
rung einer Qualifizierung zu berücksichtigen. 
in ländlichen regionen können z.B. Faktoren 
wie geringe Mobilität, zivil gesellschaftliche 
Strukturen mit Beharrungsvermögen, ausge-
prägte netze sozialer Kontrolle und ›einzel-
kämpfertum‹ von Fachkräften relevant sein; in 
urbaneren Settings können eher ›großstadt-
typische‹ Faktoren wie bspw. eine größere 
 anonymität, soziale Dichte und Dynamik sowie 
angebotsvielfalt zum tragen kommen. Bildungs-
angebote sollten realistisch und passgenau auf 
die jeweiligen Bedingungen zugeschnitten sein 
und sie inhaltlich einbeziehen.

>  Teambuilding: Wenn anbieter und Durchfüh-
rende nicht identisch sind, ist es aufgrund der 
weiter oben beschriebenen Prozessheraus-
forderungen sinnvoll, vor, während und nach 
dem angebot räume für abstimmungs- und 
austauschprozesse zu schaffen. Diese stehen 
auch Durchführenden untereinander zur Ver-
fügung. ein verbindliches und belastbares 
Verhältnis zueinander umfasst u.a. die Her-
stellung konzeptioneller Bezüge zwischen den 
Beteiligten und den einzelnen angebots-
teilen, abgestimmte Bezugnahmen auf die 
rahmenperspektive KiSSeS, die (flexible) Fest-
 legung der inhaltlichen und organisatorischen 
arbeitsteilung sowie eine gemeinsame aus-
wertung und damit verbundene Schlussfolge-
rungen.

>  soziales Klima und bildungsatmosphäre: ein 
gutes, den teilnehmenden angemessenes und 
den Bildungsprozess stützendes Sozialklima 
und eine entsprechende Lernatmosphäre 
werden durch das angebotssetting vorstruk-
turiert bzw. befördert. relevant hierbei ist die 
Wahl eines neutralen, lernanregenden Durch-
führungsortes. ein weiterer Faktor ist die 
Stärkung des informellen rahmens zur ver-
tiefenden interaktion der teilnehmenden, 
bspw. durch die Schaffung von Übernach-
tungsmöglichkeiten. Das konkrete Seminar-
setting soll einen geschützten raum schaffen, 
in dem alle sich einbringen, Konflikte und 
auch grenzen formulieren können. 
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>  ein unmittelbares und fachlich adäquates Han-
deln wird ebenfalls erforderlich, wenn von teil-
nehmendenseite PaKOs oder andere undemo-
kratische Haltungen vorgebracht werden, z.B. 
argumentativ im rahmen von Diskussionen 
oder in Form von Statements mit diskriminie-
render implikation (»Das sind ja auch keine Un-
schuldslämmer, sie tragen doch zum Problem 
bei!«). anbieter tragen hierbei Strukturverant-
wortung für die auswahl und ggf. Qualifizie-
rung der Durchführenden. Letztgenannten 
wiederum obliegt es, entsprechende Vor-
kommnisse nicht einfach zu ignorieren oder zu 
überhören. Über den unmittelbar situativen 
Umgang hinaus sind die Durchführenden dazu 
herausgefordert, jeweilige Vorfälle zu reflek-
tieren und sensibel in Hinblick auf Situation, 
Setting, teilnehmende und das weitere ange-
botsvorhaben die Umgangsmöglichkeiten zu 
sondieren. es gibt dabei keine allgemeingülti-
ge antwort, was genau zu folgen hat. Die 
Qualität besteht zuvorderst darin, solche Vor-
kommnisse nicht (allein) als Störung zu emp-
finden, sondern sie als anlass für die initiie-
rung (bildungs)pä dagogischer Lernsequenzen 
zu begreifen und diese angebots- und heraus-
forderungsadäquat auszugestalten (vgl. hier-
zu auch Kap. 5.2). 

7.3 Die PraKtiSCHe 
entFaLtUng VOn angeBOtS-
QUaLitÄten

Was eine entwickelte Konzept-, Prozess-, Struk-
tur- und ergebnisqualität in der Praxis aus-
macht, hängt immer auch vom gewählten Bil-
dungsformat ab, also z.B. davon, ob es sich um 
ein halbtägiges Seminar, einen Fachtag, eine 
zweitägige Fortbildung oder eine mehrmoduli-
ge Weiterbildungsreihe handelt. aus den un-
terschiedlichen Zeithorizonten ergeben sich 
jeweilige Möglichkeitsräume. Wenn etwa nur 
wenige Stunden zur Verfügung stehen, ist es 
nur bedingt möglich, thematische Herausfor-
derungen umfänglich zu behandeln. Hier muss 
bereits konzeptionell eine striktere auswahl 
der zu behandelnden inhalte getroffen werden 
und auch ihre erschließung muss stringenter 
erfolgen, was wiederum den Partizipations-
möglichkeiten der teilnehmenden grenzen 
setzt. ebenso müssen die Ziele realistisch auf 
das Format zugeschnitten sein. So können zur 

Steigerung der Handlungssicherheit vielleicht 
nur einzelne impulse gesetzt und ansätze zur 
Bearbeitung von PaKOs eher angerissen, denn 
anwendungsbezogen vertieft werden. Zugleich 
sind bei nur wenigen Stunden die herzustellen-
den rahmenbedingungen überschaubarer und 
die entwicklung von Strukturqualität ist weni-
ger ressourcenintensiv.

Ungeachtet dessen gilt insgesamt: Die unter-
schiedlichen angebotsqualitäten bedingen sich 
gegenseitig, sie können einander stützen und 
stärken. eine gute gesamtqualität beruht dar-
auf, sie in ihrem Zusammenspiel zu entwickeln 
und hierbei auch die jeweiligen Zuständigkeiten 
von anbieter und Durchführenden aufeinander 
zu beziehen und interaktiv miteinander zu ver-
schränken.

eine gute Konzeptqualität beispielsweise sieht 
immer partizipative elemente vor und hält 
Spielräume offen, um Prozess- und ergebnis-
qualität zu erreichen. Konzeptionell zu gewähr-
leisten sind in diesem Sinne etwa arbeitseinhei-
ten zur Feedbackabfrage und zur reflexion ei-
gener Lernprozesse, die auch ein Monitoring 
der Bedarfsbefriedigung von teilnehmenden 
und des erwartbaren grades der Zielerreichung 
erlauben. Spielräume für ein flexibles nach-
steuern wiederum können geschaffen werden, 
indem bereits in der Konzeptionsphase geklärt 
wird, was Priorität besitzt bzw. unerlässlich ist 
und wo es sich eher um ein ›Kann‹ und kein 
›Muss‹ handelt. Bei umfänglicheren Formaten 
besteht zudem die Option, später angesiedelte 
arbeitseinheiten von vornherein als ein ›offe-
nes gefäß‹ zu konzipieren, das flexibel und be-
darfsbezogen gefüllt werden kann. 

Wenn aufgrund von Veränderungen oder neu-
en erkenntnissen konzeptionelle Überarbei-
tungen noch während der Umsetzung erfolgen, 
ist es umgekehrt so, dass elemente von Pro-
zess- und ergebnisqualität auf die Konzeptqua-
lität zurückwirken. auch ansonsten ist Prozess-
reflexion kein Selbstzweck, sondern stets auch 
darauf gerichtet, die angebotsqualitäten ins-
gesamt zu verbessern. in diesem Sinne ist zu 
prüfen, ob die organisatorischen abläufe und 
Vorkehrungen und damit die nutzung vorhan-
dener ressourcen und Strukturen tatsächlich 
angemessen und förderlich sind oder inwieweit 
sich bereits aus der Umsetzung heraus ein 
(nicht)erreichen der angestrebten resultate 
abzeichnet. 

Letztlich bemisst sich die gesamtqualität eines 
angebots einerseits an seinen ergebnissen, in-
sofern gute, mit den Zielsetzungen überein-
stimmende oder darüber hinausgehende wün-
schenswerte resultate nur durch adäquat zu-
geschnittene angebote erreicht werden kön-
nen. andererseits kommt es auch auf den Weg 
dahin an, wenn dieser so gestaltet wird, dass er 
den teilnehmenden und ihren durchaus auch 
eigensinnigen Bildungsprozessen zuträglich ist.

renzierungen und Verschiebungen führen, was 
die zu fokussierenden Herausforderungen be-
trifft, und einen situativen Umgang sowie 
eventuelle konzeptionelle rückkopplungen er-
forderlich machen. 

>  Die Qualitätsanforderung, ein den teilneh-
menden und ihrem Bildungsprozess zuträgli-
ches soziales Klima und eine entsprechende 
Lernatmosphäre zu schaffen, verlagert sich im 
Übergang von der anbieter- auf die Durch-
führenden-ebene von der strukturellen in die 
prozessbezogene Dimension. Während ein 
anbieter in erster Linie damit betraut ist, ei-
nen rahmen dafür zu schaffen, ist es aufgabe 
der Durchführenden, Sozialklima und Lernat-
mosphäre interaktiv zu fördern und ein ar-
beitsbündnis mit den teilnehmenden zu 
schmieden. Die eher formal-organisatorisch 
zu bearbeitende Frage des richtigen Settings 
transformiert sich hier zu einer dynamisch-so-
zialen Frage der Herstellung und Pflege von 
Beziehung als grundlage der arbeits-, aus-
tausch- und aneignungsprozesse.

>  ebenso ist eine partizipative Prozessgestaltung 
zentral die aufgabe der Durchführenden und 
verbindet sich mit dem erfordernis permanen-
ter Handlungsflexibilität. Während es für einen 
anbieter in der regel gut möglich ist, das ge-
schehene nach dem abschluss eines ange-
bots(-teils) in ruhe zu prüfen und sorgfältig 
Schlüsse für die Zukunft zu ziehen, müssen 
Durchführende oftmals unmittelbar oder äu-
ßerst zeitnah handeln; etwa wenn teilnehmen-
de inhaltlich oder ressourcenbedingt an ihre 
grenzen stoßen oder die Stimmung in der 
gruppe zu kippen beginnt, aber auch wenn der 
Seminarrahmen unvorhergesehen und schwer-
wiegend irritiert wird, beispielsweise durch an-
haltende Störungen von außen. in solchen Si-
tuationen müssen sie direkt reagieren und 
eventuell ad hoc anpassungen oder Umarbei-
tungen von abläufen vornehmen, deren kon-
zeptionelle implikationen in dem Moment nur 
schwerlich in gänze ersichtlich sind. genauso 
sollten von teilnehmenden eingebrachte Fall-
beispiele, die im Vorfeld nicht bekannt waren 
und aus dem vorgesehenen raster fallen, nicht 
einfach ignoriert oder ihre Bearbeitung unbe-
stimmt verschoben werden. Hier müssen die 
für das Seminar vorgesehen Konzepte flexibel 
zur anwendung gebracht und ggf. um weitere, 
so nicht eingeplante Konzepte, Methoden und 
inhalte ergänzt werden.

QUaLiFiZierUng ZU DeMOKratiSCHer BiLDUng
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innerhalb dieser einzelnen Module werden je-
weils vier Punkte bearbeitet:

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

>  Die inhaltlichen essentials: Was sind die jewei-
ligen Kernkomponenten, die behandelt wer-
den sollten? 

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

>  Möglichkeiten der Praxisumsetzung: Welche 
bewährten Schritte, Übungen, Methoden 
etc. bieten sich konkret an? 

Die Module wie auch die in ihnen vorgeschlage-
nen arbeitseinheiten bauen weitgehend aufein-
ander auf. Dies sollte nicht als die lineare abfol-
ge eines idealen gesamtablaufs missverstanden 
werden. in der Praxis wird es sich auch anbieten, 
einzelne teile miteinander zu verschränken und 
modulübergreifend zu verbinden. 

Der gesamtumfang der Modulreihe ist auf mehr-
tägige Qualifizierungen ausgelegt. Um Bildungs-
angebote geringeren Umfangs zu gestalten, 
lassen sich bestimmte aspekte herausgreifen 
und kondensieren. auch können einzelne Passa-
gen dazu dienlich sein, um jenseits ausgewiese-
ner Qualifizierungskontexte bspw. das eigene 
team an die Konzepte heranzuführen oder im-
pulse in der netzwerkrunde zu setzen. 

explizit wird zur Modifikation und Weiterent-
wicklung eingeladen. So wird es bspw. stets da-
rauf ankommen, das eigene Vorhaben auf spe-
zifische rahmenbedingungen und Herausfor-
derungen zuzuschneiden, andere Perspektiven 
und expertisen einzuflechten oder weiteren 
(eigenen) erfahrungswerten gerecht zu wer-
den. ganz im Sinne des hier vorgestellten Bil-
dungs- und Strategieverständnisses geht es um 
aneignung und transformation für die konkret 
vorliegende Situation.

8.1 PaKOS: 
KOnZePtVerMittLUng  
UnD erPrOBUng

Das Modul führt in das Konzept Pauschalisierende 
ablehnungskonstruktionen (PaKOs) ein (vgl. Kap. 
1.1). Damit legt es einen ersten grundstein für die 
weitere Modulreihe: es verschafft Orientierung 
im themenfeld, knüpft an alltags- und Praxiser-
fahrungen der teilnehmenden an und bietet einen 
Deutungsrahmen für sie. es bereitet zudem eine 
vertiefende analyse hintergründiger Lebensge-
staltungserfahrungen (KiSSeS) sowie die ent-
wicklung von Strategien insgesamt vor.

ziElE DEs MoDuls

>  Die teilnehmenden kennen das PaKO-Konzept 
und haben sich damit auseinandergesetzt.

>  Sie sind in der Lage, die entstehung von ab-
lehnungshaltungen nachzuvollziehen und sie 
in ihrer jeweiligen Qualität einzuschätzen.

>  ihnen ist der anwendungsnutzen des Kon-
zepts für die (sozial)pädagogische Praxis 
deutlich: als ein raster, um (alltags-)Phäno-
mene und Dynamiken von ablehnung zu deu-
ten und sich entsprechende Haltungen, ins-
besondere die der eigenen adressat:innen, 
differenziert zu erschließen.

inhAlTlichE EssEnTiAls 

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

Bei pAKos geht es um ablehnungshaltungen

>  gegenüber gruppierungen, Weltanschauun-
gen, religionen und Lebenspraxen 

>  auf der grundlage verallgemeinernder, in-
haltlich nicht haltbarer und empirisch nicht 
belegbarer (negativ-)Zuschreibungen.

Das PaKO-Konzept schließt an andere ansätze 
und Konzepte (z.B. gMF, rechtsextremismus 
und rassismus) an, setzt aber zugleich eigene 
akzente, die es für eine (sozial)pädagogische 
Handhabung besonders geeignet machen. 

Das Konzept basiert darauf, ablehnungen als 
haltungen zu fokussieren. Damit ermöglicht es 
einen differenzierten und (sozial)pädagogisch 
angemessenen Blick auf die eigenen adres-
sat:innen. 

Leitfragen zur Bearbeitung können sein: 

>  Was zeigt sich auf der ebene der Orientierun-
gen? – Handelt es sich z.B. um unreflektierte 
Vorurteile, aversive gestimmtheiten, habi-
tua li sierte inszenierungen oder ideologisch 
gefestigte Feindschaften...? 

>  Mit welchen aktivitäten gehen die Orientie-
rungen einher? Wo zeigen sich Diskriminie-
rung oder gewaltbereitschaft und wo geht es 
›nur‹ um abgrenzung oder Kontaktvermei-
dung?

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

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

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

>  in ihren Qualitäten und intensitäten stark va-
riieren können sowie 

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

Daher ist der Blick auf das Konkrete zentral und 
es kommt darauf an, die entstehungsprozesse 
von PaKOs zu entschlüsseln. Sie kommen zu-
stande:

>  im biographischen Lebensverlauf und in sozia-
len Kontexten,

>  wenn entsprechende Deutungs- und aktions-
angebote 

>  >  im sozialen Umfeld vorhanden sind 
>  >  und sie attraktivität auch im Sinne von funk-

tionalem nutzen entfalten.

Wer nach anregungen sucht, wie die zentralen 
Konzepte dieser Handreichung aufbereitet 
werden können, um (sozial)pädagogische Fach-
kräfte für ein strategisches Handeln zur demo-
kratischen Bildung weiterzubilden, wird in die-
sem Kapitel fündig. 

Präsentiert werden praxisbewährte Umset-
zungsmöglichkeiten, zusammengestellt in fünf 
Modulen:

>  Das Modul pAKos (8.1) führt in das Konzept 
Pauschalisierende ablehnungskonstruktio-
nen ein und legt damit den ersten grundstein 
für die weitere Modulreihe. 

>  Das Modul Kisses (8.2) blendet auf Lebens-
gestaltungserfahrungen als Hintergrund der 
entstehung und entwicklung pauschal ableh-
nender Haltungen und liefert damit a) ein 
Modell zur analyse von adressat:innen und b) 
ein tool für darauf aufbauende Prozessent-
wicklungen. 

>  Das Modul strategieentwicklung i (8.3) be-
zieht sich auf die analyse von ausgangsbedin-
gungen, nimmt die jeweils gegebenen Situa-
tionen und Bedingungen systematisch in den 
Blick und identifiziert zentrale Herausforde-
rungen für die weitere Bearbeitung. 

>  Das Modul strategieentwicklung ii (8.4) 
knüpft an die analyse von adressat:innen und 
ausgangsbedingungen an, führt konzeptio-
nelle Planungen unter einbeziehung der KiS-
SeS-Strategie durch und bereitet entspre-
chende Praxisumsetzungen vor. 

>  Das Modul professionalität (8.5) fokussiert 
auf die professionellen Haltungen und Pers-
pektiven der teilnehmenden. es stellt Bezüge 
zu Fragen einer demokratiebildnerischen 
Fachlichkeit her und stärkt reflexiv wie prak-
tisch ihre Handlungssicherheit.

KaPiteL 8

Module für die Bildungspraxis
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auf den PaKO-ansatz folgt daraus dreierlei:

>  es ist hilfreich, wenn die Vorgehensweise vom 
Konkreten zum abstrakten (und wieder zu-
rück) führt und bereits frühzeitig bezüge zu 
den Alltagserfahrungen der teilnehmenden 
hergestellt werden. Dies kann erfolgen, in-
dem zunächst einschlägige Phänomene abge-
fragt werden, die den teilnehmenden in ihren 
Sozialräumen und Handlungsfeldern begeg-
nen, um anschließend den PaKO-ansatz un-
ter rückgriff darauf zu erläutern. 

>  Damit ist bereits die gestaltung eines inputs 
angesprochen. neben der Herstellung von er-
fahrungsbezügen kommt es darauf an, inhalt-
lich-theoretische Überfrachtungen zu ver-
meiden, gerade auch was die grundlegend 
sinnvolle Berücksichtigung weiterer Konzepte 
wie etwa zu rechtsextremismus, gruppenbe-
zogener Menschenfeindlichkeit (gMF) oder 
rassismus und die einordnung des PaKO-an-
satzes im Verhältnis zu ihnen betrifft.  
Mehr als auf die nuancen der Konzepte und das 
ringen um Begriffe kommt es darauf an, die 
ansatzpunkte für (sozial)pädagogisches Han-
deln zu betonen und die Vermittlung insbeson-
dere des PaKO-Konzepts auf die erschließung 
des anwendungsnutzens auszurichten.

>  Wirkliche aha-Momente werden sich bei den 
teilnehmenden am ehesten dann einstellen, 
wenn der anwendungsnutzen greifbar wird. 
Daher empfiehlt sich eine Absicherung der 
Konzepteinführung durch eine Übung, die 
auf eine differenzierte Betrachtung von Pa-
KO-Haltungen sowie die entschlüsselung ih-
rer Hintergründe, einbettungen und entste-
hungsdynamiken abzielt. Hierzu bietet es sich 
etwa an, regional typische oder allgemein 
bekannte Phänomene anhand ganz konkreter 
anschauungsmaterialien exemplarisch zu be-
leuchten.  
Der aha-Moment resultiert dann aus einem 
transfer: auch die ablehnungshaltungen ei-
gener adressat:innen können derart differen-
ziert betrachtet werden und haben entspre-
chende Hintergründe. Dies kann zunächst 
weitere offene Fragen produzieren (»Was 
stelle ich jetzt mit dieser erkenntnis an?«), zu-
gleich ist aber der grundstein gelegt, um ad-
ressat:innenbezogene Herausforderungen 
mit der KiSSeS-Perspektive zu bearbeiten, wie 
es das nachfolgende Modul vorschlägt.

Leitfragen zur Bearbeitung können sein:

>  Was sind die genauen inhalte der ablehnungs-
konstruktionen? Welche gesellschaftlichen 
Dynamiken sind mit ihnen verbunden? aus 
welchen Diskursen speisen sie sich? Von wem 
werden sie (noch) vertreten? Wie gestalten 
sie sich sozialräumlich aus?

>  Welche Motivlagen von akteur:innen, solche 
Haltungen einzunehmen, werden erkennbar? 
Welche themen, gefühlslagen etc. sind eben-
falls Bestandteil oder liegen dahinter? in wel-
ches erleben sind sie eingebettet (z.B. in Hin-
blick auf die Sicherung von Zugehörigkeit, 
gesellschaftliche Position und identität)? 

PaKOs transportieren Deutungen, die als an-
gebote zur Verfügung stehen. Sie werden aber 
nicht einfach eins zu eins übernommen, son-
dern so angeeignet, dass sie funktional für den 
eigenen alltag sind. Sie können beispielsweise 
eine kompensatorische Funktion für eigenes 
erleben haben oder dazu dienen, sich in wahr-
genommenen Konkurrenzen zu behaupten. 
Vorhandene Deutungsangebote werden dabei 
u.U. auch selektiv übernommen, uminterpre-
tiert oder stehen widersprüchlich neben ande-
ren Orientierungsmomenten.
attraktivitätsentfaltung und Funktionalität be-
stimmen sich durch Lebensgestaltungserfah-
rungen und deren Bilanzierung. Deutungen und 
Deutungsangebote speisen sich aus mentalen 
abbildern von realität, also aus erfahrungs-
strukturierenden repräsentationen. Damit ist 
der Übergang zur KiSSeS-Perspektive, die im 
nächsten Modul behandelt wird, bereits flie-
ßend.

ErfAhrungEn Aus DEr 
bilDungsprAxis

Fachkräfte haben oft wenig erfahrung damit, 
sich Konzepte von einer eher theoretischen 
oder abstrakten Seite her zu erschließen. Zu 
viel input wird als überfordernd erlebt – »Spä-
testens nach zehn Minuten habe ich abgeschal-
tet!« – oder es fehlt bei einer rein konzeptionell 
angelegten Wissensvermittlung der Handlungs-
bezug: »Schön und gut, aber was hat das mit mir 
und meiner Praxis zu tun?«

auch deshalb empfiehlt sich eine erfahrungsori-
entierte und anwendungsbezogene Vorgehens-
weise, die die Konzepteinführung mit Proble-
merhebungen und Übungen verzahnt. Mit Blick 

MODUL PaKOS

tn sind 
 sensibel für 
Konfliktlagen 
vor Ort.

einschätzun-
gen, erfah-
rungen und 
Deutungen 
der tn sind 
als grundlage 
für das 
Bildungs-
angebot auf-
genommen.

Bildet kleine gruppen und bearbeitet 
folgende Frage:
>  Wo begegnen euch diskriminierende 

oder ablehnende aussagen bzw. 
Situatio nen in eurer Praxis? So konkret 
wie möglich! 

>  Pro Person 1–2 aussagen bzw. Situatio-
nen auf Karten festhalten:

 >  bei meinen adressat:innen
 >  im Sozialraum bzw. in der region 
 >  Fragmente aus netzdebatten (mit lo-

kaler relevanz)

Vorstellung der ag-ergebnisse und 
nachfragen zur Konkretisierung: 
Beschreibt die Zielgruppen und den 
Sozialraum näher!
>  Wer sind hier »Wir« und »die anderen«?
>  Lokale identifikationen: Wir sind…, Hier 

ist es …, Ort x ist …!

gruppenarbeit,
Kartenabfrage

Plenum

Zusammentragen 
der ergebnisse 
auf Pinnwänden, 
ggf. Cluster 
 bilden

themen sollten 
nicht nur allge-
mein benannt, 
sondern in 
Form konkreter 
aussagen bzw. 
Situationen 
festgehalten 
werden.

nachfragen 
 ergeben oft 
weitere aspek-
te, die vom 
team ebenfalls 
auf Karten 
 festgehalten 
werden können.

MöglichKEiTEn DEr prAxisuMsETzung 

Der in diesem Modul präsentierte Vorschlag 
umfasst drei aufeinander aufbauende arbeits-

tn kennen 
aktuelle 
 Debatten und 
theoretische 
Zugänge.

tn erlangen 
begriffliche 
Fallbeschrei-
bungskompe-
tenz.

tn wissen um 
die relevanz, 
Praxisheraus-
forderungen 
und -situatio-
nen präzise zu 
beschreiben.

einführung ins themenfeld, z.B. 
rechtsextremismus, rechtspopulismus, 
gMF und PaKOs: 
>  Begriffe, Definitionen, Befunde, 

 einschätzungen
>  ggf. Verweise auf weitere Begriffe und 

Konzepte, z.B. rassismus, (Hetero-)
Sexismus, antifeminismus…

Fragen an die gruppe: 
>  Sind die Begriffe für euch hilfreich?  

Wie würdet ihr die Situationen und 
ereignisse stattdessen benennen? 

>  Wir denken, Praktiker:innen brauchen 
Begriffe und Modelle – was denken die 
Praktiker:innen?

impuls  
(Präsentation)

Diskussion

input nicht 
überfrachten, 
Konzepte ent-
schlacken. 

Beispiele und 
anschauungs-
materialien 
 verwenden, 
 dabei auch auf 
Beschreibungen 
der tn zurück-
greifen.

ii: pAKos und andere Konzepte

ziele inhalte Methoden hinweise            

i: Die situation vor ort

ziele inhalte Methoden hinweise            

einheiten, die die genannten Schlussfolgerun-
gen aufgreifen. 
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8.2 KiSSeS: KOnZePt Kennen 
UnD PHÄnOMene LeSen 
Lernen 

Das Modul schließt an die Betrachtung von 
 PaKOs an und vertieft die bis hierhin geleistete 
analyse in richtung von erfahrungsbeständen 
und gestaltungsbedürfnissen der adres sat:in-
nen. Die KiSSeS-Perspektive (vgl. Kap. 1.2) be-
reitet Strategieentwicklungen mit Blick auf die 
alltagspraxis vor.

ziElE DEs MoDuls

>  Die teilnehmenden kennen die inhalte und 
Perspektiven des Konzeptes als analyse- und 
Planungsinstrument.

>  Sie sind in der Lage, ablehnungshaltungen als 
ausdruck von Lebensgestaltungsbedürfnis-
sen zu lesen und so die Funktionen und Funk-
tionalitäten der Haltungen von adressat:in-
nen – über unsachgemäße Kurzschlüsse hin-
aus (»Kind arbeitsloser eltern muss nazi 
sein…«) – strategisch in den Blick zu nehmen.

>  Sie erkennen Möglichkeiten für das sozialpä-
dagogische anknüpfen an den Bedürfnissen 
der adressat:innen. Sie haben gelernt, sich 
interaktiv mit den adressat:innen und ihren 
Perspektiven auseinanderzusetzen, um so de-
ren erfahrungsbestände und -bezüge zu er-
schließen.

>  Bei der Betrachtung der alltäglichen Praxis 
unter der KiSSeS-Perspektive haben die teil-
nehmenden auch ihre eigenen erfahrungsbe-
stände und -kontexte sowie damit verbunde-
ne repräsentationen reflektiert.

ThEMATischE EssEnTiAls

Das KiSSeS-Modell bietet ein raster für eine 
eingehende adressat:innen- und Situations-
analyse und ermöglicht es, Hintergründe für 
das Zustandekommen von ablehnenden Hal-
tungen zu rekonstruieren. es fokussiert dabei 
konkrete erfahrungen und damit verbundene 
repräsentationen, welche pauschalisierende 
ablehnungskonstruktionen aufweisen.

im rahmen dieser analyse lassen sich KiS-
SeS-erfahrungen bilanzieren bzw. deren Bilan-
zierungen durch die adressat:innen erkennen. 
Damit können ihre Orientierungen und ihr 

Handeln als funktionale Haltungen dechiffriert 
werden. Funktional meint in diesem Zusam-
menhang: sinnvoll für die erfüllung spezifischer 
gestaltungsbedürfnisse im eigenen alltag.

Leitfragen zur Bearbeitung können sein:

>  Welche (positiven und negativen) erfahrun-
gen liegen in den Dimensionen K-i-S-S vor?

>  Welche repräsentationen sind im analogen 
und virtuellen alltag der jungen Menschen 
präsent und wirken sich erfahrungsstruktu-
rierend aus?

>  Welche Sozial- und Selbstkompetenzen wei-
sen die adressat:innen auf und welche rolle 
spielen diese bei ihrer erfahrungsverarbei-
tung und Haltungsentwicklung?

Um KiSSeS als Konzept für analysen zu er-
schließen, bietet es sich an, 

a) beispiele zu geben:

>  Kontrolle: eine Jugendliche animiert andere 
Besucher:innen einer Jugendeinrichtung, 
sich gegen die raumnutzung durch neu an-
kommende, geflüchtete Jugendliche zu posi-
tionieren.

>  integration: ein Jugendlicher bleibt auch wei-
ter teil eines Freundeskreises, als mehrere 
Jungen und Mädchen beginnen, Sticker der 
»identitären« im Kiez zu kleben.

>  sinnlichkeit: Der Handballfan ist so ergriffen 
vom Lauf seines teams und dem Zusammen-
halt in der Halle, dass er auch die homofeind-
lichen Fangesänge gegen das gegnerische 
team inbrünstig mitsingt.

>  sinn: eine Schülerin beteiligt sich an Protes-
ten gegen einen Moscheebau, weil sie der 
Meinung ist, dass alle muslimische Jungen 
und Männer sexuell grenzverletzend gegen 
Mädchen und Frauen sind.

>  Erfahrungsstrukturierende repräsentatio-
nen: ein Jugendlicher hat in den Medien Bil-
der ›brandschatzender autonomer‹ zum 
g20-gipfel gesehen. Seine eltern sind sehr 
empört darüber und zugleich glücklich, nicht 
in der großstadt zu wohnen. Daraufhin mei-
det der Jugendliche das alternative Zentrum 
in der Kleinstadt, obwohl er auch gerne mal 
ein Konzert dort besuchen würde.

MODUL PaKOS

tn sind in der 
Lage, unter-
schiedliche 
Perspektiven 
auf PaKO- 
Dynamiken 
einzunehmen. 

tn üben ana-
lyse von Mo-
tiven und Be-
weggründen.

tn erkennen, 
wie sich 
PaKO- 
Dynamiken 
im Sozialraum 
bzw. in der 
region für 
die Beteilig-
ten darstellen.

tn finden sich in ags zusammen, schauen 
ein Video oder lesen einen text und ana-
lysieren:
>  Was wird geäußert?
>  Wie wird es geäußert?
>  Welche Motivlagen werden erkennbar?
>  Was kann daran attraktiv sein (für Ju-

gendliche)?

Danach werden die ergebnisse entlang 
der Fragen vorgestellt und zusammen-
getragen.

Fazit (durch team): 
>  PaKO-Orientierungen werden in 

 erzählungen verwoben; zentral sind 
pauschalisierende Vorstellungen bzw. 
Konstruktionen.

>  ebenso werden Stimmungen verbreitet 
und emotionale Komponenten sichtbar.

>  Vorstellungsbilder und Stimmungslagen 
werden mitgeprägt durch einspeisungen 
aus dem netz. 

>  Sozialräumliche Faktoren und 
 Dynamiken sind für die jeweiligen 
 ausgestaltungen von PaKOs zentral.

>  Jugendarbeit bewegt sich im 
gemeinwesen und muss sich zu den 
Deutungen und Deutungsangeboten 
verhalten. 

>  Die Motive hinter den themen können 
die grundlage für präventives arbeiten 
bilden. 

gruppenarbeit, 
Medienanalyse

Plenum 

team: Stich-
punkte auf 
 Karten mit-
schreiben und 
anpinnen

geeignet sind 
z.B. Mitschnitte 
rechter 
 Mobilisierungen 
oder Flug-
blätter. 
Die Videos/ 
texte sollten 
möglichst 
 regional sein, es 
gehen aber 
auch andere.

Die Videos/ 
texte dienen 
hier als Übungs-
materialien – 
(sozial)pädago-
gische arbeit 
wird oftmals 
weniger an 
 solchen 
 Zuspitzungen 
ansetzen und  
es mehr mit 
 PaKOs zu tun 
haben, die ins 
alltägliche ein-
gewoben sind.

iii: sie kommen… pAKo-Dynamiken im sozialraum

ziele inhalte Methoden hinweise            
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ebenso gehört zu einer KiSSeS-analyse, hypo-
thesen über Wirkungszusammenhänge zwi-
schen erfahrungen und PaKOs zu entwickeln. 
Diese thesen können mit dem Modell auf pro-
fessioneller grundlage begründet werden.

ein wichtiger teil der Perspektive ist es weiter-
hin, mit den teilnehmenden den eigenen habi-
tus zu erkunden und zu reflektieren. Dadurch 
können eigene annahmen darüber, was gut und 
richtig oder angemessen ist, zurückgestellt 
werden, um sich stattdessen auf die Lebens-
welt, hier bestehende anforderungen und 
funktionale Praxen von adressat:innen einzu-
lassen. ergänzend geht es hierbei auch darum, 
Fachkräfte dafür zu sensibilisieren, welche er-
fahrungen sie selbst machen und gemacht ha-
ben und welche repräsentationen sie in ihrem 
professionellen Setting anbieten.

Kern des Moduls ist die erkenntnis, dass 
(PaKO-)Haltungen über erfahrungen zustande 
kommen. entsprechend kann die eröffnung 
neuer erfahrungs-, Verarbeitungs- und Deu-
tungsmöglichkeiten diese auch wieder abbauen 
oder verändern.

ErfAhrungEn Aus DEr 
bilDungsprAxis

teilnehmenden fällt es oftmals schwer, das Kon-
zept abstrakt zu verstehen. insbesondere der 
Begriff der erfahrungsstrukturierenden reprä-
sentationen wird häufig als sperrig wahrgenom-
men. auch grenzen zwischen den einzelnen Di-
mensionen bleiben mitunter unklar. als hilfreich 
hat sich erwiesen: Das kleine ›e‹ (und teilweise 
auch andere Begriffe) praxisnah zu übersetzen 
und vorerst von z.B. »erfahrungsbildern, -deu-
tungen, -symbolen oder -codes« zu sprechen. 
außerdem sollte darauf insistiert werden, dass 
nicht allein mediale Bilderwelten gemeint sind, 
sondern prinzipiell alles, wodurch wir unsere 
Welt ordnen, also etwa auch Stimmungsbilder, 
geruchs- oder Klangzuschreibungen und andere 
assoziative Verknüpfungen.

Beispielhaft können dazu assoziationsketten 
als Übung angeboten werden, etwa anhand von 
Stichworten mit PaKO-Bezug oder auch ein-
fach »Jugendeinrichtung«: Welche repräsen-
tationen werden durch den Begriff wachgeru-
fen und welche bieten wir (als Fachkräfte) 
selbst in unserer Praxis an? Hier können auch 
exemplarische illustrationen helfen, wie das 

Bild einer ›vermüllten tür‹ gefolgt von der Fra-
ge: »Was assoziiert ihr damit und was fällt euch 
dazu im Zusammenhang mit ›Jugendeinrich-
tung‹ ein?«

Äußerungen und Praxen der adressat:innen 
sollten nicht nur auf erfahrungsdefizite und 
Probleme hin befragt werden. Hier kommt es 
darauf an, aufzuzeigen und einzuüben, dass po-
sitive erfahrungen und ressourcen ebenfalls 
gewürdigt und als anschlussfähig für interven-
tionen in den Blick genommen werden. Dazu 
muss die analyse entsprechend differenziert 
angelegt sein. Hilfreich sind auch ›reframing‹ 
oder Umdeutungsübungen, die Verhalten und 
Zuschreibungen in einen neuen, funktional-po-
sitiven Deutungsrahmen setzen.

gewinnbringend für die Konzeptvermittlung 
und die teilnehmenden selbst ist es, KiS-
SeS-analysen der eigenen Praxis durchzufüh-
ren und dabei auf bereits vorhandene anknüp-
fungspunkte hinzuweisen: »Seht her, hier und 
hier macht ihr das schon! Das Konzept sagt es 
nur explizit, gibt euch Begriffe und macht es 
systematisch!«

Besonders gut können Praktiker:innen immer 
wieder an Sinnlichkeitserfahrungen und der Di-
mension Sinnlichkeit anknüpfen. Hier werden 
häufig schnell Beispiele gefunden und ideen 
entwickelt, um neue erfahrungen in den eige-
nen räumen und Settings zu ermöglichen.

MöglichKEiTEn DEr 
prAxisuMsETzung

im rahmen des Moduls bietet es sich an, eine 
eher theoretische einführung in das Konzept 
(ii) mit einer mehrstufigen adressat:innenana-
lyse (i, iV und V) zu verzahnen. es können zu-
dem bspw. soziometrische Übungen (iii) zur 
Veranschaulichung der erfahrungsbezüge 
durch  geführt werden.

>  selbst- und sozialkompetenzen: Da sie poli-
tisch interessiert ist und sich vor allem in Zei-
ten der Pandemie weiter informieren wollte, 
hat sie viel Zeit im netz verbracht. ihre selbst-
gefertigten antisemitischen Memes zu Bill 
gates haben ihr eine Menge Follower und an-
erkennung gebracht.

Die hier gewählten Beispiele beschreiben eher 
einen ›Problemzusammenhang‹ zwischen er -
fah  rungen und PaKOs. Je nach Kontext und 
Seminarthema können aber auch Positiv-
beschreibungen gewählt werden, die etwa as-
pekte von empowerment hervorheben. Zudem 
kann es hilfreich sein, das pädagogische ange-
bot oder die Lebensgestaltung der adressat:in-
nen daraufhin zu analysieren, wo bereits positi-
ve KiSSeS-erfahrungen gemacht werden, z.B. 
bei Beteiligungsformen (Kontrolle) oder in Cli-
quenräumen (integration) usw.

b) ebenso bieten sich fragen an:

>  Wo und worüber machen junge Menschen in 
ihrem alltag ...

 >  erfahrungen von Kontrolle bzw. Ohnmacht?

 >  erfahrungen von Zugehörigkeit bzw. aus-
grenzung, also von (Des-)integration?

 >  erfahrungen emotionaler geborgenheit 
und positiven sinnlichen erlebens und wel-
che Dimensionen von sinnlichkeit sind 
kaum oder nie teil ihres alltags?

 >  erfahrungen, dass ihr Handeln und ihre ge-
sellschaftliche Positionierung sinn ergibt?

>  Welche repräsentationen – Bilder von gesell-
schaft wie auch von ›ich‹, ›wir‹ und ›anderen‹ 
– stabilisieren oder kontrastieren die alltags-
erfahrungen dieser jungen Menschen?

>  Über welche Kompetenzen bezogen auf sich 
selbst wie auch auf ihr soziales Handeln verfü-
gen sie? Welche Kompetenzen werden ihnen 
überwiegend abverlangt, was bleibt dadurch 
auf der Strecke? Welche neuen Kompetenzen 
könnten sie ›weiter‹ bringen?

Die KiSSeS-Systematik dient dazu, sich die Si-
tuation von adressat:innen analytisch differen-
ziert zu erschließen. grundlegend weisen aber 
alle alltäglichen erfahrungsmomente stets 
auch alle KiSSeS-Dimensionen in einer jeweils 
spezifischen Qualität auf.

MODUL KiSSeS

tn haben sich 
einen diffe-
renzierten 
Blick auf ihre 
adressat:in-
nen, deren 
 interessen, 
ressourcen 
usw. 
 angeeignet. 

tn sind für 
Motivlagen, 
themen und 
Funktiona-
litäten ihrer 
adressat:in-
nen sensibi-
lisiert.

aufgabe: Beschreibt eine kleinere gruppe 
aus eurer Praxis als Silhouetten. nähert 
euch der Beschreibung anhand von Fragen:
>  Wie kann man sich die adressat:innen 

vorstellen? Wie können sie 
charakteristisch beschrieben werden? 

>  Wie inszenieren sie sich? Wie verhalten 
sie sich? 

>  Was sind ihre themen? Was äußern sie? 
Welche PaKOs sind konkret im Spiel?

>  Welche ressourcen haben sie?

Die Vorstellung der ag-ergebnisse wird 
mit nachfragen an die gesamtgruppe 
verbunden:
>  Was seht ihr? Was könnt ihr herauslesen?
>  Welche informationen sind noch 

relevant für euch?

Diskussion: Welche erfahrungen, Motive 
und Funktionalitäten für die Haltungen 
und das Verhalten der adressat:innen 
werden erkennbar?

gruppenarbeit an 
einer vorbereite-
ten Silhouette an 
der Pinnwand

Plenum

team: Stichpunk-
te auf Karten 
fest  halten und an 
Silhou et ten 
 ergänzen

aufteilung der 
arbeitsgruppen 
sollte lokal bzw. 
regional oder 
arbeitsfeldbe-
zogen erfolgen.

i: blick auf meine Adressat:innen

ziele inhalte Methoden hinweise            
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MODUL KiSSeS

tn kennen 
das KiSSeS- 
Modell und 
sind motiviert, 
es strategisch 
anzuwenden.

tn sind in der 
Lage, das KiS-
SeS-Modell 
auf ihre ad-
ressat:innen 
anzuwenden.

ablauf:
>  Zum einstieg erfolgt ein rückblick auf 

das PaKO-Konzept. 
>  Dann werden verschiedene Bilder alltäg-

licher erfahrungsbezüge im raum aus-
gelegt (z.B. Fußballfans, gedeckter tisch, 
Demonstration, Jobcenter, Unterbrin-
gung für geflüchtete, Volksfest u.a.m.).

>  es folgt ein impuls zum KiSSeS-Modell. 
Dabei werden bezogen auf die Bilder 
Fragen zu den erfahrungsebenen des 
Modells ins Plenum gegeben.

Fazit (durch team): Das Modell KiSSeS 
dient zur Bilanzierung der erfahrungs-
struktur der adressat:innen und als Folie 
zur Maßnahmen- und Prozessgestaltung. 

Die tn kehren mit den um weitere Punkte 
ergänzten Silhouetten (s.o.) in die 
arbeitsgruppen zurück.

Sie bearbeiten folgende Fragen:
>  Wo finden sich anknüpfungspunkte zum 

KiSSeS-Modell? 
>  Welche erfahrungen machen die 

adressat:innen? 
>  Welche repräsentationen stehen ihnen 

zur Verfügung? 
>  Welche Kompetenzen haben sie?

anschließend werden die ergebnisse in 
der gesamtgruppe vorgestellt. 

impuls (Karten 
oder Präsenta-
tion) mit assozia-
tionselementen

gruppenarbeit

Plenum

Zentral bei 
 KiSSeS ist ein 
Hintergrund-
verständnis 
 dafür, dass alle 
Menschen 
 bestrebt sind, 
ihr Leben 
 möglichst 
 handlungsfähig 
zu gestalten.

es wird an den 
ergebnissen der 
adressat:in-
nen-analyse 
aus i weiter-
gearbeitet.

ii: Das Kisses-Konzept

ziele inhalte Methoden hinweise            

Die tn haben 
sich in  
KiSSeS- 
erfahrungen 
ihrer adres-
sat:innen hin-
einversetzt.

aufgabe: Suche Dir eine:n Deiner 
adressat:innen aus und beantworte Dir 
selbst Fragen zur Person: alter, soziales 
geschlecht, Migrationsgeschichte, 
(familiäre, soziale...) Verhältnisse u.Ä. 

ablauf: Die tn stellen sich in einer reihe 
auf. Die Leitung liest aussagen zu KiSSeS- 
elementen vor. Wenn die aussage auf die 
Person zutrifft, wird ein Schritt 
vorgegangen.

Beispiele zu Kontrolle: »ich habe das gefühl,  
>  ... zufriedenstellenden Zugang zu geld 

und Konsumchancen zu besitzen.«
>  ... mir wichtige politisch-soziale Zusam-

menhänge mitgestalten zu können.«
Beispiele zu integration: 
>  »ich fühle mich dem Kreis meiner 

Mitschüler:innen/arbeitskolleg:innen/ 
... zugehörig.« 

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

Die tn stellen ihre:n adressat:in 
abschließend kurz vor, gemeinsam wir ein 
Fazit gezogen: Welche erkenntnisse habt 
ihr in der Fallbetrachtung gewonnen?

Soziometrische 
Übung

es sollten 
 Fragen zu allen 
elementen des 
KiSSeS-Modells 
gestellt werden.

iii: Alltagserfahrungen von Adressat:innen

ziele inhalte Methoden hinweise            

iv: Adressat:innen-Analyse mit der Kisses-brille

ziele inhalte Methoden hinweise            

tn haben im 
rahmen der 
Hypothesen-
bildung den 
Zusammen-
hang zwi-
schen erfah-
rungsebenen 
und PaKOs 
kennenge-
lernt. 

tn haben die 
innere Logik 
des KiS-
SeS-ansatzes 
verstanden.

Die tn kehren in die arbeitsgruppen zu-
rück.

Sie bearbeiten folgende Fragen:
>  Durch welche KiSSeS-erfahrungen der 

adressat:innen werden PaKOs 
begünstigt?

>  Wo finden sich Zusammenhänge 
zwischen ablehnungshaltungen und 
Lebensgestaltungserfahrungen?

anschließend werden die ergebnisse in 
der gesamtgruppe vorgestellt. Vor allem 
die angenommenen Zusammenhänge 
zwischen Haltungen und erfahrungen 
werden kritisch diskutiert.

gruppenarbeit

Plenum

es wird an den 
ergebnissen der 
adressat:in-
nen-analyse 
aus i und iV 
weiter-
gearbeitet.

Die tn sollten 
ermutigt 
 werden, thesen 
zu bilden und 
durchaus auch 
Mutmaßungen 
anzustellen.

v: hypothesen zum zusammenhang von pAKos und Kisses

ziele inhalte Methoden hinweise            
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>  gerahmt werden diese Schritte jeweils von 
der Berücksichtigung verlaufsbezogener 
rahmenbedingungen sowie der einflüsse von 
adressat:innen und des eigenen professionel-
len Handelns auf das Vorhaben und seine Um-
setzung (vgl. Kap. 4.1).

Das logische Modell eignet sich dabei als tool 
zur Systematisierung, da es in seinen vier ebe-
nen die genannten aspekte abbildet: Heraus-
forderungen, Konzept(ion), aktivitäten und 
resultate. 

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

>  incomes: Welche ideen, Werte, Bedürfnisse, 
interessen, Orientierungen und aktivitäten 
der (potenziellen) adressat:innen sind als ab-
bild anzunehmender (alltags-)erfahrungen 
erkennbar?

>  Kontext: Welche sozialräumlichen, politi-
schen und rechtlichen Bedingungen inklusive 
lokaler identifikationen, Dynamiken, Deutun-
gen und erzählungen lassen sich beobachten?

>  inputs: Welche Kompetenzen und ressourcen 
(zeitlich, räumlich, materiell und organisato-
risch) sind bei den beteiligten Fachkräften 
vorhanden?

>  Struktur: Welche strukturellen Möglichkeiten 
von einrichtungen und trägern sind gegeben 
und welche professionellen und zivilgesell-
schaftlichen netzwerke sind im Sozialraum 
vorhanden?

Das Logische Modell bietet die Möglichkeit, 
analytisch Bezüge zwischen den einzelnen as-
pekten herzustellen. Zusammenhänge zwi-
schen den Haltungen der adressat:innen und 
den lokalen Kontextbedingungen können unter 
strategischen gesichtspunkten in den Blick ge-
nommen werden. ebenso lässt sich differen-
ziert betrachten, wie der input der Fachkräfte 
und strukturelle gegebenheiten miteinander 
zu verbinden sind und wie weitere Partner:in-
nen gewonnen werden können.

gerade durch die analyse von Adressat:innen 
und deren Kontexten werden sie vielschichti-
ger und konkreter erfassbar. es eröffnet sich 
die Sicht auf neue Faktoren, an die sich pädago-
gisch ansetzen lässt. 

Leitfragen zur Bearbeitung können sein:

a) zu adressat:innen mit fokus auf pAKos: 

>  Welche Pauschalisierenden ablehnungskons-
truktionen und andere undemokratische ten-
denzen liegen in welcher Qualität als Orien-
tierungen und/oder aktivitäten bei ihnen 
vor? 

>  Was wird dahingehend konkret geäußert? 
aber auch: Welche demokratischen impulse 
liegen vor? 

>  Durch welche Haltungen sind sie selbst ge-
fährdet, durch welche gefährden sie andere? 

>  Was sind die Hintergründe ablehnender Hal-
tungen sowie demokratischer impulse und 
wie stellen sich ihre Zusammenhänge mit ih-
ren Lebensgestaltungserfahrungen dar? 

b) mit Bezug auf ihre Alltagserfahrungen:

>  Wer sind die adressat:innen genau? 

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

>  Wie ist es um ihre Lebenssituationen bestellt, 
welche erfahrungen machen sie in welchen 
Bereichen?

>  Was sind Problemkonstellationen und Be-
darfslagen, aber auch interessenslagen, Kom-
petenzen und ressourcen? 

c) zum Kontext: 

>  Welche ausgangssituationen und Konfliktla-
gen im Sozialraum sind in Bezug auf PaKOs in 
welcher Weise relevant? 

>  Welche Diskurse und akteure prägen den So-
zialraum und das Umfeld der adressat:innen? 

>  Welche Stimmungen, inhalte, repräsentatio-
nen, identifikationen, erzählungen oder ideo-
logien etc. werden von wem transportiert? 

>  Welche institutionellen und zivilgesellschaft-
lichen akteur:innen mit Bedeutung für die 
adressat:innen gibt es? 

>  Welche formellen und informellen Möglich-
keiten der einflussnahme auch außerhalb pä-

dagogischer Kontexte haben die adressat:in-
nen und worauf können wir professionell ein-
wirken? 

Zentral für einen transfer der Vorgehensweise 
in die Praxis der teilnehmenden ist die Suche 
nach Möglichkeiten und ressourcen der Fach-
kräfte, um adäquate analysen auch im alltag 
durchführen zu können. Dafür ist es wichtig, 
nochmals darzulegen, dass eine gezielte Be-
darfserhebung und das qualifizierte Klären und 
eingrenzen von aufträgen und Zuständigkeiten 
grundanforderungen eines professionellen 
Handelns sind.

ErfAhrungEn Aus DEr bilDungsprAxis 

Für viele teilnehmende ist eine strukturierte 
analyse von ausgangsbedingungen und kon-
kreten Herausforderungen oft neuland. Sie 
kennen ein solches Vorgehen weder aus ihrer 
alltagspraxis noch aus qualifizierenden Maß-
nahmen im themenfeld. entsprechend wenig 
sind diese eingeübt oder gar als element pro-
fessionellen Handelns habitualisiert.

Dennoch sind teilnehmende oftmals gut in der 
Lage, Situationen und Fälle aus ihre Praxis als 
teil der ausgangsbedingungen zu erfassen und 
hierbei unterschiedliche Dimensionen von PaKOs 
zu berücksichtigen. im weiteren Verlauf fällt es 
ihnen jedoch manchmal schwer ›einen Schritt 
zurück‹ zu treten, die Perspektive auf die loka-
len Herausforderungen um die Betrachtung 
gelingender wie problematischer Lebensge-
staltungserfahrungen zu erweitern und damit 
die ›hinter‹ den PaKO-Haltungen liegenden 
Bedürfnisse mit in den Blick zu nehmen. in die-
sem Zusammenhang kommt einer dezidierten 
einübung der KiSSeS-Perspektive eine beson-
dere Bedeutung zu.

auf einer weiteren ebene ist festzustellen, dass 
in Konzepten zwar Sozialraumorientierung 
festgeschrieben, aber nicht in Felder der De-
mokratiebildung überführt wird. rückmeldun-
gen von teilnehmenden zeigen immer wieder, 
dass die anwendung eines Logischen Modells 
zunächst als sehr komplex und ungewohnt 
wahrgenommen, danach aber als hilfreich für 
die gestaltung und Planung der eigenen Praxis 
erlebt wird.

eine analyse der ausgangsbedingungen kann je 
nach gruppendynamik dazu führen, dass sehr 
viele Faktoren und aspekte gefunden werden. 

8.3 StrategieentWiCKLUng i: 
anaLYSe VOn aUSgangS-
BeDingUngen 

Der Fokus liegt hier auf den ausgangsbedin-
gungen, die für eine strategische arbeit vor 
Ort zu berücksichtigen sind. Das Modul um-
fasst thematische Bedarfsabfragen sowie die 
analyse von Sozialräumen und weiteren Bedin-
gungen. als Bezugspunkt dient dabei das Logi-
sche Modell (vgl. Kap. 6).

ziElE DEs MoDuls

>  Die teilnehmenden haben sich über aus-
gangsbedingungen in den Sozialräumen ver-
ständigt und ein gemeinsames  ›Lagebild‹ er-
arbeitet.

>  Sie sind in der Lage, Herausforderungen zu 
identifizieren und einen qualifizierten Hand-
lungsauftrag für sich abzuleiten sowie ansatz-
punkte für konkrete interventionen zu for-
mulieren und dabei auch lokale ressourcen zu 
berücksichtigen.

>  Sie kennen das Logische Modell als analyse- 
und Planungsinstrument und haben ein 
grundlegendes Verständnis professioneller 
Strategieentwicklung im Handlungsfeld.

>  Sie sind qualifiziert, diese instrumente in ihren 
Praxisalltag zu übernehmen und hier entspre-
chende analysen durchzuführen.

inhAlTlichE EssEnTiAls

eine Strategie(entwicklung) beginnt mit 

>  der erfassung der jeweiligen ausgangsbedin-
gungen und der identifikation zentraler Her-
ausforderungen, die in Hinblick auf PaKOs 
und die gestaltung demokratischer Verhält-
nisse zu beobachten sind. 

>  es folgt darauf aufbauend eine konzeptionelle 
Planung zu den Zielen und inhalten sowie zum 
methodischen Vorgehen, mit dem die Her-
ausforderungen bearbeitet werden sollen. 

>  Hieran schließt die Umsetzung der geplanten 
Vorhaben an, 

>  gefolgt von einer erfassung und (selbst-)eva-
lua tiven auswertung der resultate, deren 
abgleich mit den Zielsetzungen und Schluss-
folgerungen für weiteres Vorgehen. 
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Das Modell erweckt offenkundig den anschein, 
dass erst, wenn möglichst alle Details erfasst 
sind, eine Strategieentwicklung stattfinden 
kann. im ergebnis stellt dies die teilnehmenden 
vor die Herausforderung, sich in der weiterge-
henden Strategieentwicklung fokussieren und 
in Hinblick auf mögliche interventionen veren-
gen zu müssen. Dies kann zu Überforderung 
führen. Daher ist es nützlich, zum auftakt der 
analyse einen engeren Fragebereich zu wählen 
und diesen erst später zu weiten. Für eine Fo-
kussierung kann folgende rahmung Orientie-
rung geben: 

>  Verdeutlichen, dass es sich zunächst um einen 
Überblick handelt, der lokale Dynamiken grob 
abbildet. 

>  Die Durchführenden moderieren die erfas-
sung der relevanten aspekte und arbeiten mit 
einem offenen und zielgerichteten Fragen-
repertoire.

>  Fokussierungen herausarbeiten und Veror-
tungen der Fachkräfte erheben: Was sind die 
eigenen Handlungsfelder, aufträge, ressour-
cen? Was sind darüber hinaus (sozial)pädago-
gische und weitere Handlungsebenen? 

>  ein differenzierter Umgang mit heterogenen 
teilnehmendengruppen (arbeitsfelder, Sozial-
räume, adressat:innen, Bedarfe), etwa bei der 
auswahl von Fallbeispielen oder hinsichtlich 
der Zusammensetzung von arbeitsgruppen 
(spezifisch oder gemischt) ist hilfreich.

einen gewinnbringenden Moment bei der ana-
lyse von ausgangsbedingungen stellen häufig 
die gemeinsame Suche nach lokalen ressour-
cen und deren Würdigung dar. gefunden wer-
den sie zum einen innerhalb der eigenen Orga-
nisationen, etwa in Form bereits vorhandener, 
aber bislang kaum berücksichtigter ›erfah-
rungsschätze‹ oder zukünftig einzubeziehender 
Kolleg:innen mit spezifischen Kompetenzen. 
Zum anderen kann sich zeigen, dass zivilgesell-
schaftliche aktivitätsnetzwerke und mögliche 
Bündnispartner:innen mehr sind, als den teil-
nehmenden vorab präsent.

Dies entlastet von der Selbstwahrnehmung 
als einzelkämpfer:innen und motiviert, ideen 
für konkrete Prozesse und aktionen mit netz-
werk partner:innen zu sammeln und neu in Kon-
takt zu gehen.

tn sind sensi-
bel für Kon-
fliktlagen vor 
Ort und ha-
ben einen 
Überblick 
dazu gewon-
nen.

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

tn kennen 
ressourcen 
und erkennen 
hier anknüp-
fungspunkte, 
um sozialrau-
morientierte 
Strategie zu 
entwickeln.

Ziel ist die erstellung eines Schemas:
>  PaKO-themen bei adressat:innen 

(Herausforderungen, incomes)
>  Situationen, ereignisse (income, Kontext)
>  Stimmungen, erzählungen, ›Klima‹ 

(Kontext)
>  Zielgruppen und angebote (Struktur und 

input)
>  netzwerk und ressourcen (Struktur)

ag-Phase i zu PaKOs:
Beantwortet bitte folgende Fragen und 
haltet die ergebnisse auf Karten fest:
>  Wo begegnen euch diskriminierende 

oder ablehnende aussagen bzw.  
Situatio nen a) in eurer Praxis und b) im 
Sozialraum? Werdet konkret!  

Vorstellung ag-ergebnisse und nach-
fragen: 
Beschreibt die Zielgruppen näher: 
>  Um wen handelt es sich? 
>  Was wird genau geäußert? Wann? Wie?
>  Welche aktivitäten sind damit verbunden?
Beschreibt den Sozialraum näher:
>  Stimmungen – Strukturen – erzählungen – 

erinnerte ereignisse?
>  Weitere ablehnungen und konkrete 

Situationen dazu? (Wie muss ich mir das 
vorstellen?)

>  Wer sind hier ›Wir‹ und ›die anderen‹? 
Was für lokale identifikationen spielen 
eine rolle?

ag-Phase ii zu ressourcen im Sozialraum:
Wichtige akteure, Strukturen und 
netzwerke?
>  Demokratische Deutungen – Debatten – 

identifikationen. Wer steht hier eigent-
lich für Demokratie?

>  aktuelle angebote, gute Projekte und 
räume der Demokratie und aushandlung?

Vorstellung ag-ergebnisse und 
Diskussion:
>  Wie können entsprechende ressourcen 

in Strategie vs. PaKOs eingang finden?
>  Hinweis: Das erstellte Schema bildet 

eine grundlage, an die wir im weiteren 
Verlauf anknüpfen!

Visualisierung auf 
Pinnwänden

gruppenarbeit
(ggf. nach Sozial-
räumen)

Kartenabfrage im 
Plenum 

team: weitere 
Punkte auf Kar-
ten mitschreiben; 
Karten auf Pinn-
wand gruppieren

gruppenarbeit

Kartenabfrage im 
Plenum 

team: aspekte 
ergänzen und 
gruppieren

Die arbeitsein-
heit setzt nicht 
voraus, dass die 
tn bereits mit 
PaKOs und 
 KiSSeS vertraut 
sind. Sie kann 
vielmehr auch 
als Vorarbeit zur 
einführung der 
Konzepte 
 dienen.

Das anvisierte 
Schema 
orientiert sich 
in seinen 
grundzügen an 
der untersten 
ebene des 
 Logischen 
Modells.

Optional statt 
erste ag-Phase: 
anknüpfen an 
die ergebnisse 
von i: »Die 
Situa tion vor 
Ort« aus Modul 
8.1.

Keine aus-
ufernde 
Sammlung 
anregen; eher 
den Blick 
darauf lenken, 
wo sinnvoll 
unterstützt 
werden kann, 
welche 
Qualitäten 
dafür wichtig 
sind usw.

i: pAKo-herausforderungen und ressourcen

ziele inhalte Methoden hinweise            

MODUL aUSgangSBeDingUngen

MöglichKEiTEn DEr 
prAxisuMsETzung  

Bei der erhebung der ausgangsbedingungen 
kann es unterschiedliche Formen geben. Sie 
können sowohl zum auftakt einer Qualifizie-
rung wie auch wiederkehrend im Verlauf einge-
holt werden. im besten Falle wird beides kom-
biniert. ebenso kann es gewinnbringend sein, 
teilnehmende bereits vorab um einschätzun-
gen zu bitten und in diese abfrage weitere ex-
pert:innen aus den fokussierten Sozialräumen 
einzubeziehen. Wichtig ist, dass sich die Durch-
führenden bereits vorab mit den Bedingungen 
vor Ort – mindestens bezogen auf aktuelle 
 PaKO-Dynamiken – befassen und dann im 
 Seminar eine Konkretisierung zusammen mit 
den teilnehmenden erfolgt. 
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tn üben 
 einen sozial-
räumlichen 
Blick ein.

Sie sind in der 
Lage, ihren 
Sozialraum 
PaKO-sen-
sibel und 
adres sat*in-
nen orientiert 
zu erkunden.

tn haben sich 
zu wichtigen 
ergebnissen 
der Sozial-
raum erkun-
dung aus-
getauscht 
und diese 
festgehalten.

tn haben 
 ansatzpunkte, 
Hürden und 
ressourcen 
für zivilgesell-
schaftliches 
und strate-
gisch-demo-
kratie päda-
gogisches 
Handeln 
 identifiziert.

tn ent-
wickeln einen 
sozialräum-
lichen Blick 
für lokale  
PaKO-Kon-
stellationen 
und ressour-
cen. 

Vorbereitung und aufgabenstellung, die 
tn werden in Kleingruppen mit Kameras 
ausgestattet:
>  Versetzt euch in die rolle von 

ausgewählten PaKO-träger:innen oder 
Betroffenen hinein. 

>  erkundet in dieser Perspektive den 
Sozial raum. 

>  Macht Fotos mit Bezug zu PaKOs und 
insb. zu KiSSeS 
(Lebensgestaltungsoptionen und 
einschränkungen, repräsentationen).

Durchführung der Sozialraumerkundung:
Die tn ziehen in gruppen los…

auswertung der ergebnisse:
tn schauen sich gemeinsam die Fotos an 
und diskutieren ihre eindrücke. 
gemeinsam werden themen und wichtige 
ergebnisse festgehalten:
>  Was sind eindrücke aus der erkundung? 
>  Wo sind euch PaKOs begegnet? Welche 

repräsentationen liegen vor? Was sind 
die anzunehmenden Hintergründe? 

>  Wie werden der alltag und die 
Lebenswelt junger Menschen sichtbar? 
Was konntet ihr zu den 
Beteiligungsmöglichkeiten und themen 
von adressat:innen entdecken?

>  Welche rolle spielt bspw. 
sozialarbeiterische infrastruktur im 
Sozialraum?

>  Wie war die Situation im Hinblick auf 
zivilgesellschaftliches engagement? 
Wodurch gelingt es? Woran scheitert 
es? 

ausleitung: Was muss ich als Fachkraft für 
angemessene interventionen wissen? Was 
fände ich spannend?

Die tn teilen sich nach Sozialräumen in 
Kleingruppen auf. Jede gruppe zeichnet 
eine Landkarte ihres Sozialraums, dabei 
sollen folgende aspekte anhand von 
Symbolen verdeutlicht werden:
>  Welche institutionen sind für meine 

adressat:innen zentral? Wie weit sind 
diese voneinander entfernt? 

>  an welchen Orten/Plätzen halten sich 
meine adressat:innen in ihrer Freizeit 
auf? Mit welchen anderen 
gruppierungen konkurrieren sie um 
diese Orte?

>  an welchen Orten/Plätzen treten 
Konflikte auf? Wo sind meine 
adressat:innen in Konflikte verwickelt? 
Mit wem? Um was?

an welchen Orten/Plätzen können sich 
meine adressat:innen als selbstwirksam 
erleben?

Vorstellung der ergebnisse:
Die tn stellen ihre Landkarten im Plenum 
vor. es werden nachfragen gestellt. Bei 
abweichenden einschätzungen durch 
andere, mit dem Lokalraum vertraute tn 
werden ergänzungen vorgenommen.

reflektierende 
Sozialraumerkun-
dung 

Plenum mit 
 Fotoshow

gruppenarbeit 
mit Landkarten

Plenum mit 
 Visualisierung

PaKOs und KiS-
SeS sollten be-
reits eingeführt 
sein und den tn 
als Deutungs-
raster zur Ver-
fügung stehen.

eine Sozialrau-
merkundung 
braucht Zeit, 
daher ggf.: 
>  Kurzes 

Zwischen-
treffen zur 
reflexion 
 vorsehen.

>  Durchführung 
und auswer-
tung auf zwei 
tage verteilen.

>  erkundung als 
Hausaufgabe 
festlegen: die 
tn bringen 
ihre Bilder 
zum nächsten 
termin mit.

Die Präsenta-
tion der Fotos 
kann schnell 
ausufern – pro 
gruppe sollte 
daher eine 
Obergrenze für 
die anzahl der 
präsentierten 
Bilder fest-
gelegt werden.

Die Landkarte 
soll am ende 
voller Symbole 
sein, die die 
 Dynamiken im 
Sozialraum 
 abbilden (z.B. 
zackige Pfeile 
für Konflikte).

ii: sozialräume und Alltagswelten (variante 1)

ziele inhalte Methoden hinweise            

iii: sozialräume und Alltagswelten (variante 2)

ziele inhalte Methoden hinweise            

MODUL aUSgangSBeDingUngen
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gruppe (z.B. eine Clique im Stadtteil) oder 
eine ganz bestimmte Herausforderung (z.B. 
wieder kehrende Vorfälle in der einrichtung) 
begründet auszuwählen und auf sie bezogen 
eine vertiefende analyse durchzu führen. 

>  Über konkret geplante Vorhaben hinaus ist 
das Logische Modell auch ein instrument, das 
in der Praxis Orientierung bietet.

Leitfragen für die ersten bearbeitungsschritte 
können sein:

>  Welche adressat:innen bzw. welche Heraus-
forderung möchte ich aus welchen gründen 
in den Blick nehmen? 

>  Wie kann ich die adressierten an dem Prozess 
der Strategieentwicklung beteiligen?

ein zentraler Bestandteil der Konzeptions-
entwicklung ist die formulierung von zielen. 

>  Ziele müssen auf der grundlage von Hypo-
thesen zur entstehung und zum abbau von 
PaKOs entwickelt werden. 

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

>  Bei der Formulierung von Zielen ist darauf zu 
achten, professionellen Perspektiven folgend 
nicht in lineare Wirkungszusammenhänge zu 
verfallen und sie nicht an den Bedürfnissen 
und erwartungen der adressat:innen ›vorbei‹ 
zu produzieren. 

Leitfragen zur Bearbeitung können sein:

>  Was sind gute Wirkungsziele und angemessene 
Wirkungserwartungen?

>  auf welche Wirkannahmen stützen sich meine 
Ziele: Was wirkt bei wem, wodurch?

>  inwieweit und wo beziehe ich mich bei meinen 
Deutungen und Hypothesen auf welche 
theo retische und empirische erkenntnisse?

Bei den weiteren Planungen gilt es, konkrete 
 inhalte, Methoden und Abläufe abzubilden, also: 

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

>  Wie kann ich bei der auswahl von inhalten und 
Methoden adressat:innenorientiert und par-
tizipativ vorgehen?

Weiterhin ist bei der Konzeptionsentwicklung 
zu beachten:

>  adressat:innen-einflüsse, die im Verlauf des 
angebots zur geltung gebracht werden, sind 
als grundlegende und fluide Momente mitzu-
bedenken.

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

>  eine darauf bezogene Prozessabsicherung 
muss mit eingeplant werden.

ErfAhrungEn Aus DEr 
bilDungsprAxis

eine heterogene Zusammensetzung der grup-
pe der teilnehmenden (unterschiedliche ar-
beitsfelder, Sozialräume, adressatengruppen, 
Bedarfe) kann herausfordernd auch für die ent-
wicklung konkreter Konzeptionen sein. Hier ist 
es nützlich zu überlegen, wie die auswahl von 
zu bearbeitenden Herausforderungen so statt-
finden kann, dass möglichst alle ›mitgenom-
men‹ werden, und wie sinnvolle arbeitsgrup-
pen gebildet werden sollten (arbeitsfeldspezi-
fisch, sozialräumlich, bewusst durchmischt…).

Konzeptionsentwicklungen stellen eine große 
Herausforderung dar und kann zeitlich wie auch 
inhaltlich schnell als anstrengend wahrgenom-
men werden. Um auf Seiten der teilnehmenden 
Überforderung und Frustrationen zu vermei-
den, gilt es für methodische Vielfalt und ›auflo-
ckerungen‹ zu sorgen sowie angenehme räu-
me für die Bearbeitung herzustellen. Für ar-
beitsgruppenphasen sind zudem Coaching und 
Begleitung durch die Fortbildner:innen zu 
empfehlen, bspw. indem gezielt konkrete 
nachfragen gestellt werden, die zur antwort-
findung anleiten.

gerade Strategieentwicklungen mit dem 
Schwerpunkt Sinnlichkeitserfahrungen erzeu-
gen bei teilnehmenden oftmals aha-Momente 
und entfalten bildungsförderliche Dynamiken. 
gleichzeitig gilt es, darauf zu achten, dass der 
gesamtzusammenhang von KiSSeS immer wie-
der hergestellt wird. Hier wie insgesamt gilt, die 
teilnehmenden herauszufordern, ihre Planun-
gen nicht allein auf die Schaffung eines ›netten‹ 
rahmens für ihre adressat:innen zu beziehen, 
sondern auch zu überlegen, wie ein damit ver-
zahnter pädagogischer Prozesse aussehen 
kann. 

Während der Konzeptionsentwicklung kann es 
im Seminar zu Perspektivverschiebungen kom-
men. Mitunter verstehen sich Fachkräfte vor 
allem als zivilgesellschaftliche akteur:innen, 
wodurch sie dann ihre konzeptionellen Überle-
gungen mehr auf ihren alltag und wenig(er) auf 
ihre fachliche Praxis beziehen. auch kann es 
vorkommen, dass die Strategieentwicklung von 
den teilnehmenden als trockenübung gesehen 
wird und in der Konsequenz eine tatsächliche 
Praxisumsetzung nicht stattfindet. 

Wenn eine Qualifizierung konzentriert an ei-
nem Stück stattfindet, wird es nicht möglich 
sein, die Umsetzung des geplanten zu beglei-
ten. in solchen Fällen bräuchte es dazu nachge-
lagerte angebote in geeigneter Form. Wenn 
die Qualifizierung modular aufgebaut ist, ist es 
sinnvoll, Coachingphasen in den Weiterbil-
dungsprozess einzubauen. So haben die Fach-
kräfte die Möglichkeit, sich bei der Praxisum-
setzung beraten zu lassen bzw. die angestoße-
nen Prozesse während der Seminare kontinu-
ierlich zu reflektieren. 

MöglichKEiTEn DEr 
prAxisuMsETzung

Der nachfolgende Vorschlag zielt darauf ab, 
konzeptionelle Planungen anhand konkret ge-
gebener Herausforderungen von teilnehmen-
den vorzunehmen und deren Umsetzung vor-
zubereiten. Dies ist entsprechend arbeits- und 
zeitintensiv. alternativ können die Durchfüh-
renden auch Fallbeispiele mitbringen, die dann 
›beplant‹ werden. allerdings geht so der unmit-
telbare anwendungsbezug verloren.

8.4 StrategieentWiCKLUng ii: 
KOnZePtiOneLLe PLanUngen 
Mit KiSSeS 

Das Modul führt in die konzeptionelle Planung 
mit der KiSSeS-Strategie ein und dient als 
grundlage sowie Vorbereitung für dann folgen-
de Praxis umsetzungen. es bildet den zweiten 
teil der Stra te gieentwicklung mit Hilfe des Lo-
gischen Modells und baut dabei auf der analyse 
der ausgangs bedingungen auf.

ziElE DEs MoDuls

>  Die teilnehmenden haben eckpunkte einer 
Strate gie entwickelt, die sich vor Ort weiter-
entwickeln und in der Praxis umsetzen lässt.

>  Sie haben ein konzeptionelles grundgerüst 
aus Zielen, inhalten und Methoden zur Verfü-
gung sowie erste ideen für Umsetzungs-
schritte und abläufe.

>  Die teilnehmenden sind in der Lage, Planun-
gen mithilfe der KiSSeS-Strategie vorzuneh-
men.

ThEMATischE EssEnTiAls

Um eine praxisnahe Strategieentwicklung zu 
ver mitteln, sind folgende aspekte der konzep-
tionellen Planung zentral und sollten entspre-
chend hervor gehoben bzw. durch die teilneh-
menden erschlossen werden: 

>  Konzeptionen können sich auf verschiedene 
ele mente beziehen: klar umrissene angebo-
te, sozial pädagogische Prozesse (bspw. im 
team), die nutzung von gelegenheitsstruktu-
ren oder die Vorbereitung auf erwartbare Si-
tuationen im Berufsalltag, die das Handeln 
der Fachkraft erfordern. 

>  Die gesetzten Ziele, inhalte und Methoden 
sollten nicht beliebig sein, sondern sich auf 
spezifische Wirkannahmen (Hypothesen) 
über den Zusammen  hang zwischen 
Lebensgestaltungs erfahrungen und den auf- 
bzw. abbau von PaKOs beruhen. Sie beziehen 
die analyse der gegebenen ausgangs-
bedingungen und somit die Herausforderun-
gen vor Ort, die Bedarfe und ressource der 
adressat:innen sowie die eigenen zur Verfü-
gung stehenden Strukturen und inputs ein. 

>  Hierfür bietet es sich an, den Fokus zu schär-
fen, etwa eine spezifische adressat:innen-
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Die tn sind in 
der Lage, eine 
Konzeption 
mit der  
KiSSeS- 
Strategie zu 
entwickeln 
und erste 
Umsetzungs-
schritte zu 
planen. 

Jede ag nimmt eine konkrete 
adressat:innengruppe und ihre 
erfahrungshintergründe in den Blick.

Folgende Fragen geben Orientierung:
>  Wo würdet ihr pädagogisch ansetzen? 
>  an welchen erfahrungen wollt ihr 

arbeiten? 
>  Wie hängen diese mit 

ablehnungshaltungen zusammen? 
>  Welche ideen für interventionen habt 

ihr? 

Ziel ist ein Schema mit Zielen, inhalten 
und Methoden für ein konkretes 
Vorhaben. Dazu bietet sich ein Vorgehen 
in mehreren Schritten an.

schriTT 3:   inhalte und Methoden

als nächstes werden das Was und das Wie 
für ein erreichen der Wirkungsziele 
herausgearbeitet:
>  Was ist das zentrale thema? Welche 

inhalte wollen wir aufgreifen bzw. 
vermitteln?

>  Welche Methoden sind geeignet und 
bieten sich an?

>  Macht ruhig ein offenes Brainstorming, 
begründet aber auch, warum welche 
inhalte und Methoden für das Vorhaben 
zielführend sind!

schriTT 1:   hypothesen zu pAKos und 
Erfahrung

in den ags werden die für den konkret 
vorliegenden Fall anzunehmenden 
Wirkungszusammenhänge zwischen 
KiSSeS und PaKOs diskutiert:
>  Welche annahmen über die entste-

hungshintergründe von PaKOs liegen 
vor? Wo wollt ihr hier konkret ansetzen?

>  Wie lässt ich die Perspektive 
›umkehren‹? Welche neuen KiSSeS-
erfahrungen können einen abbau von 
PaKOs begünstigen?

schriTT 4:   Erste umsetzungsschritte

Die tn sind aufgefordert, sich einer Um-
setzung praktisch anzunähern:
>  Welche vorbereitenden Schritte sind 

erforderlich?
>  Wie soll die Umsetzung in ihren 

grundzügen ablaufen? 
>  Was lässt sich bereits jetzt konkret 

festlegen?
>  Wo und wie kann der Planungsprozess 

fortgeführt werden?

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

schriTT 2:  wirkungsziele

ausgehend von den erstellten Hypothe-
sen entwickeln die tn Wirkungsziele für 
eine intervention:
>  Welche Veränderungen auf Seiten der 

adressat:innen wollen wir bewirken?
>  Wie lassen sich diese Wirkungsabsichten 

in smarte Zielformulierungen 
übersetzen?

gruppenarbeit 
mit Flipcharts, 
Karten etc.

gruppenarbeit 
mit Flipcharts, 
Karten etc.

gruppenarbeit 
mit Flipcharts, 
Karten etc.

gruppenarbeit 
mit Flipcharts, 
Karten etc.

Präsentation im 
Plenum

gruppenarbeit 
mit Flipcharts, 
Karten etc.

es wird an die 
adressat:in-
nen-analyse 
aus Modul 8.2  
(i, iV und V) 
 angeknüpft. Bei 
anderen adres-
sat:innen sollte 
zunächst eine 
entsprechende 
analyse durch-
geführt werden.

themen und 
 inhalte sollten 
sich (auch) an 
den interessen 
der adressat:in-
nen orientieren. 

Die auswahl der 
Methoden 
 berücksichtigt 
die vorhandenen 
ressourcen 
input-Möglich-
keiten.

Bei den 
annahmen zur 
entstehung von 
PaKOs kann 
ebenfalls auf 
die analysen 
aus Modul 8.2 
zurückgegriffen 
werden.

Dieser letzte 
Schritt wirkt 
dem entgegen, 
dass die 
 erarbeiteten 
Konzeptionen 
 abstrakt bleiben. 
er schafft kon-
krete anknüp-
fungspunkte, 
damit sich das 
Vorhaben tat-
sächlich in die 
Praxis der 
 Fachkräfte 
übersetzt.

Smarte Ziele sind 
nicht einfach!
Vertiefend kann 
es auch darum 
gehen, wie 
Wirkungsziele 
auf einander 
aufbauen 
(Zielpyramide) 
und mit 
Handlungszielen 
untersetzt 
werden.
 

i: Konzeptionelle planungen mit Kisses

ziele inhalte Methoden hinweise            

MODUL KOnZePtiOneLLe PLanUngen
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Weitere wichtige grundlage sind die gesetz-
lichen Aufträge, welche sich für (sozial)pädago-
gisches Handeln auch im Feld der Demokratie-
bildung aus der Verortung in den jeweiligen 
arbeits feldern ergeben. ein großteil davon lässt 
sich im rahmen des sgb viii – Kinder- und Ju-
gendhilfe – verorten. es ist hilfreich, die daraus 
ableitbaren (teil-) aufträge im einzelnen prä-
sent zu machen und konkret auf die im Seminar 
behandelten themen und aktivitäten der De-
mokratiebildung zu beziehen:

>  So geht es in den §§ 1 und 9 um das Schaffen 
von Verhältnissen, die demokratische erfah-
rungen möglich machen, und gleichzeitig um 
die Offenheit und die Verpflichtung, demo-
kratische Mitgestaltung zu fördern und einzu-
üben. Hieraus ergeben sich implikationen 
auch für die adressierung junger Menschen 
mit ablehnungshaltungen sowie von Betrof-
fenen von ablehnung. Dabei sind explizit die 
unterschiedlichen Bedürfnisse und Lebensla-
gen junger Menschen – u.a. mit Bezug auf 
geschlechtergerechtigkeit – zu berücksichti-
gen.

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

auch in der (sozial)pädagogischen literatur 
lassen sich ausführungen zu demokratischen 
Bildungsaufträgen und ihren zentralen Hal-
tungs- und Wertelementen finden, die auf wei-
tere arbeitsfelder und dort entwickelte Kon-
zepte bezogen werden können.

Die auf Fragen der Professionalität abzielenden 
teile der Qualifizierung sollten zusammenge-
fasst bearbeiten:

>  Haltung und Wertekonzept der Fachkräfte zu 
aktuellen politischen Dynamiken

>  Demokratisches Verständnis und politische 
ausdeutung ihrer professionellen rolle und 
hiermit einhergehende anforderungen

>  Kenntlichmachen der eigenen Haltung in der 
direkten interaktion wie auch mit Blick auf 
demokratische erfahrungen im konkreten 
Setting mit den jeweiligen adressat:innen

>  Kritische reflexion des eigenen Blicks auf die 
jeweiligen adressat:innen

ErfAhrungEn Aus DEr 
bilDungsprAxis 

Der überwiegende teil der Fachkräfte, der an 
Qualifizierungsangeboten zu demokratischer 
Bil dung teilnimmt, versteht sich als menschen-
rechtsorientierte Demokrat:innen. es besteht 
auf Seiten der teilnehmenden also in der regel 
eine hohe ausgangsmotivation in richtung 
Demo kratieentwicklung. gleichzeitig zeigt sich 
jedoch, dass oft wenig Übung darin besteht, die 
eigene demokratische Haltung in der alltäg-
lichen Praxis zu reflektieren und einen Zusam-
menhang mit aktuellen politischen Dynamiken 
herzustellen. Oft werden zunächst zur Beschrei-
bung der eigenen Haltung eher weite Begriffe 
von Offenheit, toleranz und Vielfalt gewählt. 
Diese können im Seminarrahmen gemeinsam 
mit der gruppe konkretisiert werden. Dement-
sprechend hat es sich als hilfreich erwiesen, 
dass die teilnehmenden in interaktions- und 
Kommunikationsübungen für die eigenen de-
mokratischen Positionen eintreten und diese 
nachvollziehbar für das gegenüber formulieren. 

Die lokalen Kontextbedingungen sind zentrale 
einflussfaktoren für die Werteäußerungen, 
Haltungen und auftragsformulierungen der 
Fachkräfte. eine starke Zivilgesellschaft und 
fachpolitisch abgesicherte Strukturen sind hier 
förderlich. Demgegenüber wirken sich schwach 
ausgeprägte demokratische rahmenbedingun-
gen beeinträchtigend auch auf die demokratie-
gestaltende Professionalität der Fachkräfte 
aus. Hier kann der austausch ›unter gleichge-
sinnten‹ im rahmen der Qualifizierungen die 
Selbstvergewisserung der teilnehmenden stär-
ken und zu unterstützenden Vernetzungsstruk-
turen führen. 

als besonders gewinnbringend wird es von teil-
nehmenden erlebt, wenn Methoden in der 
Qualifizierung die verbale ebene um Möglich-
keiten der nonverbalen Kommunikation ergän-
zen. Häufig werden im pädagogischen Setting 
eher auf einer verbalisierten ebene persönliche 
Haltungen zum ausdruck gebracht. Über rol-
lenspiele, elemente der theaterpädagogik, 
aufstellungen u.a. kann eine erweiterung des 
Handlungsrepertoires erfolgen. auch ist es 
nützlich, in den Qualifizierungen die individuel-
le Praxis auf erweiterte erfahrungspotentiale 
und Sichtbarkeiten für (nicht)demokratische 

Haltungen hin zu analysieren. Hier kann bspw. 
die Sensibilität für Mimik und gestik oder räum-
liche Positionierungen geschärft werden. 

Um die teilnehmenden da abzuholen, wo sie ak-
tuell mit ihrer Selbstreflexion der eigenen Hal-
tungen, rollen und Positionen stehen, ist ein 
prozessorientiertes Vorgehen mit wiederkeh-
renden Feedbackschleifen nützlich. So können 
der teilweise große erfahrungsschatz, das Wis-
sen sowie die reflexive Sicht einzelner teilneh-
menden genutzt werden, um ›Ungleichzeitig-
keiten‹ auszugleichen. Dadurch kann auch ver-
mieden werden, dass der Blick zu sehr auf Pro-
bleme und die ›problematischen‹ adressat:innen 
verengt wird. Sensibilisierungsarbeit mit Blick 
auf die eigenen Haltungsbestände benötigt er-
fahrungen der Durchführenden, geeignete 
Methoden für Perspektivwechsel, vielfältige 
erfahrungshintergründe unter den teilneh-
menden und ein vertrauensvolles Setting im 
Plenum und in arbeitsgruppen. eine intensive 
anfangsphase hilft, eine atmosphäre der Of-
fenheit und des Vertrauens zu ermöglichen.

noch ein weiterer aspekt: Offensichtlich hat 
die breite Debatte um ein angebliches neutra-
litätsgebot in der politischen Bildung sowie in 
der Jugend- und Sozialarbeit zur Verunsiche-
rung vieler Fachkräfte geführt. Vermehrt sind 
sie sich darüber im Unklaren, wie sie sich über-
haupt mit politischen Äußerungen, abgrenzun-
gen von undemokratischen Positionen und so-
lidarischen Parteinahmen im pädagogischen 
Setting einbringen können. Hier können die 
Klärung der professionellen rolle und der Dia-
log über die aufträge im arbeitsfeld (s.o.) mehr 
Handlungssicherheit bewirken und mehr Klar-
heit über die fachlichen arbeitsgrundlagen 
herstellen. Dabei unterstützt ein erweitertes 
Wissen um die drei handlungsleitenden Prinzi-
pien des Beutelsbacher Konsens – Überwälti-
gungsverbot, Kontroversitätsgebot, gebot der 
adressat:innenorientierung – und um die 
rechtlichen rahmenbedingungen in den Hand-
lungsfeldern.

MöglichKEiTEn für EinE prozEss-
inTEgriErTE prAxisuMsETzung 

es ist sinnvoll, die inhalte des Moduls bereits zu 
Beginn der Qualifizierung aufzugreifen, um ge-
meinsam mit den teilnehmenden eine gesamt-
schau der vorhandenen Haltungen, Werte und 

8.5 PrOFeSSiOnaLitÄt: 
grUnDLagen FÜr Die 
teiLneHMenDen 

Die Beschäftigung mit den professionellen 
grundlagen von Demokratiebildung und -ge-
staltung bildet einerseits einen eigenständigen 
teil der Modulreihe. andererseits werden hier 
themen behandelt, die sich in allen Modulen 
der Qualifizierung flankierend zu den jeweiligen 
Kerninhalten wiederfinden.

ziElE DEs MoDuls

>  Die teilnehmenden haben sich zu ihrer pro-
fessionellen rolle und zu ihrer Haltung im 
themenfeld ausgetauscht, diese reflektiert 
und ggf. weiterentwickelt. 

>  ihre gesetzlichen und fachlichen aufträge zur 
demokratischen Bildung sind ihnen bewusst 
und werden als handlungsleitend wahrge-
nommen.

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

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

ThEMATischE EssEnTiAls

Die themen und inhalte des Moduls verweisen 
auf die in Kapitel 4 dargestellten Facetten demo-
kratiebildender Professionalität. Kurz, es geht in 
den grundzügen um:

>  relationierung 

>  reflexivität 

>  demokratische Haltung

>  ethos der gleichwürdigkeit

>  professionelle Habitus(re)produktion

Bezogen auf die entwicklung eines professio-
nellen Habitus sollte ebenfalls mit in den Blick 
genommen werden, wie die ausbildung ent-
sprechender Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils- 
und Handlungsmuster mit den persönlichen 
Werthaltungen der teilnehmenden sowie mit 
lokalen und gesamtgesellschaftlichen Kontext-
bedingungen im Feld verknüpft ist.
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wahrgenommenen gesellschaftlichen Struk-
tur? Wo repräsentiere ich in meinen angebo-
ten eine wertschätzende und authentische 
demokratische Haltung?

>  selbst- und sozialkompetenzen: Wie gut ken-
ne ich meine Stärken und ressourcen? Wie 
weit bin ich mir meiner Möglichkeiten und 
einflussräume, aber auch meiner persönli-
chen, professionellen und strukturellen gren-
zen bewusst? Bin ich bereit und in der Lage, 
diese grenzen einzuhalten? Wo und aus wel-
chen gründen, fällt mir eine solidarische Be-
zugnahme auf Betroffenengruppen schwer? 

Beispiele zu Modul 8.3 analyse von ausgangs-
bedingungen:

>  Wo sind in der analyse und Strategieentwick-
lung Perspektiven der teilnehmenden durch 
weitere Facetten zu ergänzen, die einen Be-
zug zu Demokratie und gleichwürdigkeit ha-
ben (bspw. Situation und Perspektive von ab-
lehnung Betroffener und von marginalisier-
ten gruppen vor Ort, die drohen, aus dem 
Blick zu geraten)?

>  Welche (weiteren) gruppen vor Ort haben 
einen anspruch, in Strategien der demokrati-
schen Bildung eingebunden zu werden und 
sind entsprechend zu berücksichtigen (aktu-
elle nutzer:innen von angeboten und Kli-
ent:innen, mögliche weitere adressat:innen, 
nicht-professionelle netzwerke der Zivilge-
sellschaft, öffentlicher träger u.a.)?

Beispiele zu Modul 8.4 Konzeptionelle Planun-
gen:

>  Sind Ziele, inhalte und methodische Umset-
zung der Strategie mit einem reflexiven Be-
zug zu Demokratie und gleichwürdigkeit for-
muliert?

>  Welche ansprüche an eine professionelle Ha-
bitus(re)produktion im Feld der demokrati-
schen Bildung haben die geplanten Prozesse?

>  Sind die drei Handlungsweisen (vgl. Kap. 5) im 
Sinne der ermöglichung demokratischer er-
fahrungen und darauf bezogener repräsen-
tationen in einem Prozess strategisch mitein-
ander verknüpft?

MöglichKEiTEn für EinE ThEMATisch 
foKussiErTE prAxisuMsETzung 

Zusätzlich zu den in andere angebotsteile ein-
gelagerten reflektorischen Befragungen von 
Professionalität bieten sich – je nach erfah-
rungshintergründen der teilnehmenden – 
Übungen mit thematischen Schwerpunkten an, 
welche 

>  das ausformulieren und die reflexion der ei-
genen Haltungs- und Habitusbestände in der 
gruppe der teilnehmenden ermöglichen, 

>  mit Fokus auf situativ-anlassbezogenes Han-
deln raum dafür bieten, dieses gemeinsam zu 
erproben und Ziele, Bedingungen sowie in-
teraktionsmuster zu reflektieren, und 

>  die räume und Settings der teilnehmenden 
auf ihre (demokratischen) repräsentationen 
und die Schaffung von gelegenheitsstruktu-
ren der demokratischen Bildung hin in den 
Blick nehmen. 

anregungen dazu sind in den umseitig folgen-
den tabellen abgebildet.

möglichen aufträge in der gruppe zu entwi-
ckeln und um weiterführend mit diesen arbei-
ten zu können. Darauf aufbauend bietet es sich 
an, neben einer fokussierten und damit separa-
ten Bearbeitung dieser themen (s.u.) auch in 
die anderen Module entsprechende reflexi-
onsfragen einzuflechten.

Beispiele zu Modul 8.1 PaKOs:

>  Wo zeigen sich bei den teilnehmenden Pa-
KO-tendenzen in Form von unreflektierten 
Vorurteilen, aversiven gestimmtheiten, habi-
tualisierten inszenierungen oder Feindbil-
dern?  

>  Wo zeigen sich in Haltungen, Wertekonzepte 
und auftragsverständnissen Facetten von 
Diskriminierung oder relativierung der er-
fahrungen und Bedarfen von Betroffenen? 

Beispiele zu Modul 8.2 KiSSeS:

>  Kontrolle: in welcher Form biete ich jungen 
Menschen in meinem Umfeld weitgehende 
Möglichkeiten demokratischer Mitbestim-
mung? Welche angebote gibt es bereits, was 
hat sich bewährt, was kann ich ausbauen?

>  integration: Sind (gruppen-)Settings, in de-
nen ich agiere, offen für verschiedene adres-
sat:innen und sind diese gleichzeitig vor dis-
kriminierenden Dynamiken geschützt? Wo 
und wie gelingt es bereits, solche Settings zu 
schaffen?

>  sinnlichkeit: Bin ich mir meines eigenen emp-
findens bewusst und habe ich für mich reflek-
tiert, dass mein kulturell-ästhetisches emp-
finden nicht normgebend für meine adres-
sat:innen in ihren spezifischen, habitusbilden-
den Lebenswelten sein kann? Wo gelingt es 
mir bereits, vielfältige sinnliche erfahrungs-
möglichkeiten in alternativen Kontexten an-
zubieten?

>  sinn: Was ist meine Perspektive und was sind 
meine Motive, mich in demokratiebildende 
Maßnahmen einzubringen? Sehe und berück-
sichtige ich die Motivlagen meiner adres-
sat:innen?

>  erfahrungsstrukturierende repräsentatio-
nen: Habe ich mich als Fachkraft mit den mir 
begegnenden Bildern und meinen eigenen 
repräsentationen und ihren orientierenden 
Funktionen beschäftigt? Wo bin ich teil einer 
von den adressat:innen als bevormundend 

MODUL PrOFeSSiOnaLitÄt
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tn haben ge-
genseitig ihre 
Haltung ken-
nengelernt, 
sich dazu aus-
getauscht 
und diese 
sichtbar ge-
macht.
 
tn wissen, 
dass Haltun-
gen (auch 
leibliche) an-
teile haben, 
die ihre ge-
samte Perfor-
mance betref-
fen.

tn haben 
durch einen 
Perspektiv-
wechsel ihren 
Fokus auf 
mögliche ad-
ressat:innen 
und deren 
Bedarfe ver-
vielfältigt. 
 
tn kennen 
Perspektiven 
von Men-
schen, die 
von Diskrimi-
nierung be-
troffen sind.
 
tn haben ihre 
arbeitsansät-
ze bzgl. der 
Diversität ih-
rer adres-
sat:innen 
überprüft.

einstimmung und aufgabe: 
es gehen immer auch eigene ideale, Ziele, 
Menschenbilder mit ein in eine 
professionelle Haltung.
Charakterisiert eure professionelle 
Haltung in einem Standbild. 
 
Präsentation: 
>  ›exponate‹ werden betrachtet, 

Wahrnehmungen und Wirkungen bei 
den tn gesammelt.

>  Fragen an alle: Was seht ihr? Was wäre 
als adressat:innen für euch attraktiv? 
Wo könntet ihr gut anschließen? Was 
fehlt euch als anknüpfungspunkte?

>  Fragen an die Darstellenden: Was sollte 
die Skulptur ausdrücken? Wie habt ihr 
euch in der Skulptur gefühlt? Wie habt 
ihr euch gefühlt mit den 
rückmeldungen? Würdet ihr jetzt noch 
etwas korrigieren?

>  Diskussion: Welche Beziehungsangebote, 
aber bspw. auch welche anforderungen 
werden transportiert?

 
Fazit: Die Haltung der Professionellen, 
ihre Stellung zu den themen und ihre 
auffassungen zum Sinn und Zweck ihrer 
arbeit sind ergebnis von erfahrungen und 
deren Deutung. Sie rahmen die 
konzeptionelle und methodische 
ausgestaltung von Prozessen 
demokratischer Bildung. 

einstieg: Kurze runde, wer mit welchen 
adressat:innengruppen arbeitet. Hinweis, 
dass dies auch bewusste entscheidungen 
sind, welche potentiell ein- und 
ausgrenzende Konsequenzen haben.
 
es werden Videos geschaut, welche 
Betroffene von Diskriminierung und 
anfeindungen zu Wort kommen lassen:
>  People of Color
>  Queere Jugendliche
>  alternative Jugendliche
>  (...)
 
Übertrag auf die eigene Praxis:
>  Was ist die ›rolle‹ dieser adressat:innen 

in meiner arbeit und in der 
auseinandersetzung mit PaKOs?

>  Wie setze ich den anspruch um, 
demokratische und geschützte räume 
zu gestalten?

>  Wie kann ich mit diesen adressat:innen 
im themenfeld gelingend arbeiten?

Skulpturarbeit in 
Kleingruppen
 
 

 
Plenum

impuls, Videos 
und Diskussion 
im Plenum
 
 
 
 
 
 

 
 
 
Zurufabfrage

Diese Übung 
kann auch mit 
bereitgestellten 
und mit vor Ort 
auffindbaren 
Materialien 
durchgeführt 
werden.

Sie stellt eine 
visuelle und da-
mit nonverbale 
Möglichkeit dar, 
Professionalität 
kenntlich zu 
machen und in 
aushandlung zu 
bringen. 

Das Videomate-
rial sollte keine 
Veranderungs-
perspektiven, 
also gegensät-
ze konstruieren-
der Zuschrei-
bungen, oder 
›Opfer‹-Bilder 
reproduzieren 
und verfestigen. 
Stattdessen 
sollte es z.B. 
ansätze von 
empowerment 
stärken.

i: Mein verständnis von der Arbeit, meine haltung

ziele inhalte Methoden hinweise            

ii: von ›anderen‹ zu diversen Adressat:innen

ziele inhalte Methoden hinweise            

MODUL PrOFeSSiOnaLitÄt
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tn sind in der 
Lage, sich de-
mokratisch zu 
positionieren, 
und haben 
ihre eigene 
Haltung zu 
den themen 
reflektiert.
 
tn kennen 
Kommuni ka-
tionsdyna-
miken und 
sind in ent-
sprechenden 
 Situationen 
handlungs-
sicherer.

tn sind moti-
viert, sich 
theoretisch 
zu befassen.
 
tn kennen 
anforderun-
gen an pro-
fessionelles 
Handeln und 
haben sich 
und ihre 
 Praxis dazu 
ins Verhältnis 
gesetzt.

tn haben ihr 
Handeln in 
herausfor-
dernden 
Handlungssi-
tuationen be-
wusst erlebt.
 
tn haben sich 
gegenseitig 
für herausfor-
dernde Situa-
tionen ge-
stärkt.

aufgabe und ablauf: 
>  es liegen verdeckt vorgeschriebene 

Blätter mit typischen aussagen, welche 
pauschalisierende 
ablehnungskonstruktionen und 
Ähnliches beinhalten, auf einem tisch. 

>  eine Person aus der gruppe ist die 
adressierte Fachkraft, eine andere 
Person zieht einen Zettel und trägt die 
aussage vor. ›Die Fachkraft‹ muss darauf 
möglichst kurz und prägnant reagieren, 
sich positionieren. Dann wird reihum 
gewechselt.

 
reflexionsfragen zur auswertung:
>  Wie haben die reaktionen ›der Fach-

kräfte‹ gewirkt?
>  Woran hätte ich anknüpfen können, wo 

hätte ich zugestimmt? 
>  Was war schwierig?
 
Diskussion: in welchen Situationen oder 
an welcher Stelle in meiner alltäglichen 
Praxis gelingt es mir gut, meine Haltung 
sichtbar zu machen?  

aufgabe:
Die tn bekommen texte, die aspekte von 
Professionalität behandeln. Sie sollen 
diese lesen und zentrale ableitungen für 
ihren professionellen Habitus 
herausarbeiten – Fokus: Umgang mit 
PaKOs. 
 
Durchführungsschritte:
>  einzelarbeit zum Lesen eines ausgewähl-

ten textes und zum Herausschreiben der 
wichtigsten Punkte.

>  arbeitsgruppen nach texten, um deren 
inhalte zu diskutieren, ihre ›essenz‹ fest-
zuhalten und zu schlussfolgern, was dies 
für die jeweilige Praxis bedeutet.

>  Vorstellung der texte und ableitungen.

Vorbereitung: 
>  Die tn verlassen den raum, dieser wird 

hergerichtet: Die Durchführenden 
positionieren sich in einem Setting, das 
zu den arbeitsfeldern der tn passt (z.B. 
Sofaecke im Jugendclub); sie 
übernehmen die rolle von 
adressat:innen. 

>  es steht eine Kamera für aufzeichnun-
gen bereit, welche die tn im rollenspiel 
fokussiert (hier benötigt es eine weitere 
Person).

 
Durchführung: 
>  Die tn werden gebeten, einzeln 

einzutreten und sich im anschluss nicht 
auszutauschen.

>  Wer in den raum kommt, erlebt eine 
›motzende‹ Situation zu einem PaKO-
thema seitens ›der adressat:innen‹ und 
soll kurz (max. zwei Minuten) darauf 
reagieren.

 
im anschluss an den gesamten Durchlauf 
werden die Sequenzen im Plenum 
angeschaut und wertschätzendes 
Feedback gegeben. 
Fokus hierbei sind die Wahrnehmungen 
der reagierenden, ihre Stärken und 
anknüpfungspunkte in ihren reaktionen.

rollenspiel in 
 einer Situation 
am tresen einer 
Jugendeinrich-
tung
 
 
 

 
 
 
Plenum

textarbeit einzeln 
und in arbeits-
gruppen mit 
thematisch 
passenden texten

Plenum

Videogestütztes 
rollenspiel

Plenum

Wichtig ist es zu 
erkennen, wo 
die grenzen  
situativ-anlass-
bezogener  
reaktionen  
liegen und wie 
weiterführen-
des strate-
gisches Handeln 
daran 
 anschließen 
kann.

Die aussagen 
können 
problematische  
Zuschreibungen 
beinhalten.  
Seitens der  
Moderation 
braucht es eine 
achtsame 
Steuerung des 
Prozesses.

nicht überall ist 
die Begeiste-
rung für Lektüre 
und theorie 
gleichermaßen 
verbreitet. Die 
auswahl der 
texte sollte dies 
berücksichtigen, 
sowie den Be -
darfen und Her-
ausforderungen 
der tn rech-
nung tragen.

gerade die 
gruppenphase 
wird in der 
 regel als 
 gewinn erlebt.

Für tn kann die 
Videoaufzeich-
nung eine 
Hemmschwelle 
sein. Bereits im 
Vorfeld sollte 
verdeutlicht 
werden, dass 
die teilnahme 
auf Freiwillig-
keit beruht und 
das abspielen 
nur mit einver-
ständnis erfolgt. 
Die aufzeich-
nungen werden 
gleich nach 
 abschluss 
 wieder gelöscht.

iii: position beziehen

ziele inhalte Methoden hinweise            

iv: Meine rolle – mein Anspruch – meine profession

ziele inhalte Methoden hinweise            

 v: handlungstraining ›reagieren auf Ablehnungsperformance‹

ziele inhalte Methoden hinweise            
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Diese Handreichung ist ein ergebnis des projekts »Land in sicht! Demokratiegestaltung 
innovativ qualifizieren«. erstellt wurde sie vom projektteam der Hochschule esslingen 
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» Mit KISSeS gegen PAKOs: Strategisches Handeln mit Konzept
» Fallbeispiele aus der Praxis
» Grundlagen zum Thema Demokratiegestaltung
» Hinweise und Materialien für die Qualifizierung

Für demokratische Bildung und einen Umgang mit Pauschalablehnung, 
Diskriminierung und gewalt brauchen Soziale arbeit und Pädagogik 
Strategien, die alltagserfahrungen neu in aushandlung bringen.
Die vorliegende Handreichung unterbreitet einen Vorschlag, wie 
dadurch demokratische und menschenrechtsorientierte Perspektiven 
gestärkt werden.
Sie richtet sich gleichermaßen an Praktiker:innen, die mit jungen 
Menschen arbeiten, wie an politische Bildner:innen, die Fachpraxis 
qualifizieren.
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