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In eigener Sache

Sehr geehrte Leserin, sehr geehrter Leser,

mit der aktuellen Ausgabe, Heft 3-2009, wechseln die geschaftsfihrende He-
rausgeberschaft und die Redaktion des Diskurs Kindheits- und Jugendforschung
von der Universitdt Wirzburg an die Justus-Liebig-Universitat Gieen. Mit der
ersten Ausgabe der Zeitschrift im Jahr 2006 hatte Prof. Dr. Heinz Reinders die
Geschaftsfiihrung Gbernommen, unterstiitzt durch seinen Redakteur Dr. Burk-
hard Gniewosz. Fir insgesamt 14 Ausgaben zeichnen die beiden verantwortlich
und wir méchten uns — im Namen aller Herausgeberinnen und Herausgeber —
fiir die aufwandige und aufRerst erfolgreiche Arbeit in dieser Zeit sehr herzlich
bedanken.

Bedanken mdchten wir uns bei dieser Gelegenheit auch bei den vielen Kol-
leginnen und Kollegen, die die Arbeit des ,,Diskurs* als Beirdte, Gutachterlnnen
und Rezensentlnnen unterstitzt haben. In diesen ersten Jahren ihres Bestehens
hat sich die Zeitschrift einen festen und anerkannten Platz im Bereich der Kind-
heits- und Jugendforschung erarbeitet — sichtbar u.a. durch ihre Aufnahme in
renommierte Zitationsindizes, durch die zunehmende Zahl von Abonnentinnen
und Abonnenten im In- und Ausland, und dadurch, dass es gelungen ist, zahlrei-
che prominente Vertreterinnen und Vertreter der Kindheits- und Jugendfor-
schung (und darlber hinaus) als Autorinnen und Autoren zu gewinnen.

Mit Ausgabe 3-2009 Gbernehmen nun Prof. Dr. Ludwig Stecher und Dr. Se-
bastian Dippelhofer an der Justus-Liebig-Universitat Giellen die geschaftsfih-
rende Herausgeberschaft bzw. die Redaktion. Unser Ziel ist es, diese erfolgrei-
che Linie fortzusetzen und mit dem Diskurs Kindheits- und Jugendforschung
weiterhin eine inhaltlich breite und qualitativ hochwertige Plattform zur wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung zu bieten. In diesem Sinne mdchten wir poten-
zielle Autorinnen und Autoren ausdriicklich dazu ermuntern, diese zu nutzen
und uns entsprechende Beitrdge einzureichen. Wir freuen uns auf lhre Arbeiten.

Ludwig Stecher und Sebastian Dippelhofer, Giellen

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2009, S. 315
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Schwerpunkt

Editorial

Renate Muller

,,ES konnte so einfach sein, ist es aber nicht.*
(Die Fantastischen Vier feat. Herbert Grénemeyer — Einfach Sein)

Ein Heft zur p&dagogischen und soziologischen Jugendforschung kénnte ein-
fach aufzeigen, zu welchen Themen und Fragestellungen und mit welchen
Theorien und Forschungsmethoden pédagogische Jugendforschung auf der ei-
nen und soziologische Jugendforschung auf der anderen Seite arbeiten. Die pad-
agogische Bedeutung jugendsoziologischer Theorien und Befunde sowie die so-
ziologische Fruchtbarkeit padagogischer Fragestellungen und Forschungsansat-
ze lieRen sich herausarbeiten.

So einfach ist es jedoch nicht — zu brisant ist zum einen das Verhaltnis von
(Jugend-)Soziologie und Padagogik, das sich viel spannungsreicher gestaltet, als
es der Hefttitel auf den ersten Blick nahelegt, indem er von einer friedlichen Ko-
Existenz beider Disziplinen auszugehen scheint. Zum anderen ist auch die Frage
nach der Identitdt von padagogischer und soziologischer Jugendforschung zu
stellen. So erweisen sich die disziplindren Grenzen oft gerade nicht als eindeu-
tig.

Entsprechend betreiben und beschreiben die hier zum Schwerpunktthema
versammelten Artikel nicht einfach padagogische oder soziologische Jugend-
forschung, vielmehr machen sie das Verhaltnis beider Disziplinen zueinander
zum Thema. In den Blick genommen werden Kollisionen und Unvereinbarkei-
ten, Grenzziehungen und disziplinare Profilbildung sowie gegenseitige Ab-
grenzungsstrategien, aber auch Kooperationschancen und -praktiken sowie die
Verwobenheiten und Verschrankungen der disziplindren Perspektiven von
Padagogik und Soziologie. Dabei werden Bezlige zu weiteren Disziplinen, bei-
spielsweise Psychologie, Sozialpddagogik, Sozialgeschichte, keineswegs aus-
geblendet, was die Verortung und Profilierung padagogischer und soziologi-
scher Jugendforschung ebenfalls nicht einfacher macht. Entstanden sind diese
Beitrdge im Kontext der Tagung ,,Zum Verhaltnis von Jugendsoziologie und
Padagogik* der Sektion Jugendsoziologie der Deutschen Gesellschaft fur So-
ziologie (DGS), die im Friihjahr 2008 an der Padagogischen Hochschule Lud-
wigsburg stattfand.

Stefanie Rhein

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2009, S. 317-320



318 Editorial

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, anhand dreier Dimensionen
eine Skizze des Verhéltnisses von Padagogik und Soziologie zu entwerfen und
die Beitrage des Heftes darin zu verorten.

Die erste Dimension ist die der thematischen und inhaltlichen Schnittstellen
beider Disziplinen. Themen- und Inhaltsbereiche, die sowohl in der paddagogi-
schen als auch in der soziologischen Jugendforschung im Zentrum stehen, sind
beispielsweise Bildung, Unterricht, Jugendkultur, Gewalt, Gender, Medien, So-
zialisation, Identitat, Migration und interkulturelle Erziehung. Diese Schnittstel-
len werden mehrfach in den Schwerpunktbeitrdgen behandelt — sei es als Orte,
an denen die disziplindren Grenzen am stérksten verschwimmen oder an denen
Grabenkampfe (Welcher Disziplin ,,gehort das Thema?) gefiihrt werden, sei es
als Orte, an denen die Notwendigkeit und Fruchtbarkeit einer inter- und trans-
disziplindren Herangehensweise augenfallig wird oder an denen inter- und
transdisziplindre Kooperationen tatsdchlich stattfinden.

Die zweite Dimension betrifft die Art der Beziehung zwischen P&dagogik
und Soziologie — wobei die Beziehung zwischen Pédagogik und Erziehungswis-
senschaft mitgedacht werden muss. Hier geht es darum,

— ob eher unvereinbare Gegensatze der Disziplinen ins Visier genommen wer-
den, indem z.B. der Gegensatz von Soziologie als Erfahrungswissenschaft
und Pédagogik als Handlungswissenschaft in den Mittelpunkt gestellt wird.
Hier lasst sich der Tagungsbeitrag von Roland Hitzler! verorten, der bereits
anderenorts verdffentlicht wurde und mit dessen Argumentation einer fun-
damentalen Differenz zwischen normativer Padagogik (im Gegensatz zur
sozialwissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft) und wertfreier
Soziologie sich mehrere der vorliegenden Beitrdge in diesem Heft aus-
einandersetzen (Popp, Rhein/Muller, Scherr, Stauber/Riegel);

— ob die Eigenstandigkeit beider Disziplinen einschlieBlich ihrer jeweiligen
Abgrenzungsstrategien betrachtet wird, wobei die Heterogenitét disziplina-
rer Perspektiven durchaus als fruchtbarer Ausgangspunkt des trans- und in-
terdisziplindren Austausches gesehen werden kann (Scherr, Stauber/Riegel
in diesem Heft);

— ob der Blick vorrangig auf Interdisziplinaritdat und Kooperationspraktiken
gelenkt wird, beispielsweise vor dem Hintergrund der oben genannten the-
matischen Schnittstellen Gewalt- und Bildungsforschung (Lauterbach/Schu-
barth in diesem Heft);

— ob grenzuberschreitende Transdisziplinaritat oder enge Verwobenheit pada-
gogischer und soziologischer Perspektiven herausgearbeitet wird, die gewis-
sermafen mit einem ,,doppelten Blick® beide gleichzeitig anwendet (Popp,
Rhein/Mdiller in diesem Heft) — wie bei der Jugendforschung als ,,per se hy-
bridem Projekt” (Stauber/Riegel in diesem Heft).

Die dritte Dimension ist die der Institutionalisierung der Beziehungen — bei-
spielsweise die der institutionellen Verortungen von Pédagogischer Soziologie,
von Bildungssoziologie bzw. Soziologie der Erziehung, von Jugendforschung
(Popp in diesem Heft). Grenzverschwimmung wird hier prekar, wenn beispiels-
weise bei der Konstituierung von Studiengangen die Soziologie unter ,,Bil-
dungswissenschaften* subsumiert wird (Scherr in diesem Heft).



Der Beitrag von Albert Scherr geht der Frage nach, ,,warum theoretisch undiszi-
plinierte Interdisziplinaritét eine gesellschaftstheoretisch fundierte reflexive Ju-
gendforschung nicht ersetzen kann“. Eine blof additive und somit als ,,undiszi-
pliniert* anzusehende Interdisziplinaritiat hatte nach Scherr zur Aufgabe, sich
inner- und interdisziplinar auf einen gesellschaftstheoretisch fundierten Jugend-
begriff zu verstandigen. Auf dieser Grundlage werden disziplinspezifische Per-
spektiven zundchst einmal unterscheidbar und kénnen so berhaupt erst inter-
und transdisziplinar aufeinander bezogen werden. Scherr begriindet die Not-
wendigkeit einer soziologisch fundierten Jugendforschung u.a. damit, dass die
Verwischung von Disziplingrenzen zur wissenschaftlichen Vereinnahmung wie
zum institutionellen Ausschluss der Soziologie durch die Erziehungswissen-
schaft auf der Ebene der Curricula wie auf der Ebene der in Hochschulen zu be-
setzenden Stellen fiihrt. Eine Folge davon sei die Lehre soziologischen Wissens
aus zweiter Hand.

Anhand von Beispielen aus der Gewalt- und Bildungsforschung bzw. Schul-
begleitforschung beschéftigen sich Wolfgang Lauterbach und Wilfried Schu-
barth in ihrem Beitrag ,,Neue Kooperationschancen zwischen Jugendsoziologie
und P&dagogik?*“ mit den Chancen interdisziplindrer Grenziberschreitungen
zwischen Jugendsoziologie und P&dagogik. Ausgehend von einem Verstandnis
der Jugendsoziologie als empirisch fundierter Sozialwissenschaft, die theoreti-
sche und empirische Grundlagen liefert, und der Erziehungswissenschaft als
Handlungswissenschaft, die diese aus ihrer Perspektive aufgreift und sie in ent-
sprechende padagogische Norm- und Handlungskontexte transferiert, kommen
sie zu dem Ergebnis, dass sich die Disziplinen produktiv erganzen kdnnen.

In ihrem Beitrag ,,Sozialisationsforschung als gemeinsame Perspektive von
(Jugend-)Soziologie und Erziehungswissenschaft?* arbeitet Ulrike Popp heraus,
dass das Sozialisationsparadigma als grenziiberschreitendes Konstrukt anzuse-
hen ist. Am Beispiel der schulbezogenen Sozialisationsforschung beleuchtet
Popp eine Fille soziologischer Argumentationsfiguren, die im Kontext der Dis-
kussion um Ganztagsschulen und schulische Tagesbetreuung von Seiten der Er-
ziehungswissenschaft, Schulentwicklung, Jugend- und Sozialisationsforschung
herangezogen werden. Dabei zeigt sie auf, wie hier zum einen padagogische
und soziologische Perspektiven miteinander verwoben werden. Zum anderen
handele es sich jedoch um eine einseitige Rezeption und Verarbeitung soziolo-
gischer Impulse durch die Erziehungswissenschaft.

Barbara Stauber und Christine Riegel zeigen in ihrem Beitrag ,,Jugend zwi-
schen aktiver Gestaltung und struktureller Beschrénkung — Perspektiven einer
verstarkten interdisziplindren Verstdndigung®, dass in der Jugendforschung —
diszipliniibergreifend — das Verhéltnis von Subjekt und Gesellschaft zwischen
aktiver Selbstgestaltung auf der einen Seite und struktureller Beschrankung auf
der anderen Seite im Zentrum steht. Entsprechende Fragestellungen lassen sich
nicht einer bestimmten Disziplin zuordnen, vielmehr sind hier die erziehungs-
wissenschaftliche und die soziologische Perspektive miteinander verschrénkt
und aufeinander bezogen. Jedoch sind im jeweiligen Blick auch disziplinare Er-
kenntnisinteressen und Perspektiven erkennbar, indem die Soziologie das Ver-
haltnis von Jugend und Gesellschaft fokussiert, wéhrend die Erziehungswissen-
schaft z.B. subjektive Bewaltigungsformen der Jugendlichen in den Blick
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320 Editorial

nimmt. Die Autorinnen pladieren fir einen integrierten, mehrperspektivischen
Zugang in der Jugendforschung, bei dem auch die jeweiligen disziplinaren
Selbstverstandnisse mitreflektiert werden, die fiir eine gegenstandsadaquate For-
schung jeweils sinnvoll oder auch hinderlich sein kénnen.

In ihrem Beitrag ,,Zur Verwobenheit soziologischer und pédagogischer Per-
spektiven rekonstruieren Stefanie Rhein und Renate Miller mit der musikpad-
agogischen Jugendsoziologie eine Disziplin, die durch die ,,doppelte Perspekti-
ve" gekennzeichnet ist. Diese findet Erziehungs-, Sozialisations- und Bildungs-
prozesse dort auf, wo sie gemeinhin nicht vermutet werden und macht so bei-
spielsweise das Bildungs- und Sozialisationspotenzial von Jugend- und Musik-
szenen sichtbar.

Die Vielfalt der im Schwerpunkt dargelegten Positionen und Perspektiven pad-
agogischer und soziologischer Jugendforschung verdeutlicht die Notwendigkeit
auch kiinftiger Diskussion sowohl disziplinspezifischer Profilbildungen als auch
inter- und transdisziplindrer Kooperationen im Feld der Jugendforschung. Ent-
sprechend beschéftigte sich beispielsweise die Juli-Tagung 2009 der Sektion
Jugendsoziologie der DGS mit dem Thema ,, Transdisziplindre Jugendforschung
— Methodologische Perspektiven*, wahrend sich die Sektion Bildung und Erzie-
hung der DGS auf ihrer Herbsttagung 2009 dem Thema ,,Soziologische Bil-
dungsforschung: Ihre Bildungsbegriffe und ihre Situierung im Feld der neueren
interdisziplindren Bildungsforschung® widmen wird.

Literatur

Hitzler, R. (2008): Grenzen der disziplinaren ,Okumene*. Zur fundamentalen Differenz von
Jugendsoziologie und Padagogik®. Soziologie 37, 2, S. 145-154.



Schwerpunkt

Warum theoretisch undisziplinierte
Interdisziplinaritat eine
gesellschaftstheoretisch fundierte reflexive
Jugendforschung nicht ersetzen kann

Albert Scherr

Albert Scherr

Zusammenfassung

Jugendforschung hat sich als ein interdisziplinares Forschungsfeld etabliert, in dem diszipli-
nare Zuordnungen und Differenzen vielfach nur schwer zu erkennen sind. Der vorliegende
Beitrag argumentiert, dass eine vermeintlich unproblematische themenbezogene Verkniipfung
heterogener Theorien und Forschungsmethoden als additive Interdisziplinaritat zu charakteri-
sieren ist. Aufgezeigt wird, dass eine solche additive Interdisziplinaritét eine theoretisch fun-
dierte Relationierung heterogener disziplindrer Perspektiven nicht ersetzen kann. Er setzt sich
zudem kritisch mit dem Vorschlag auseinander, eine wertfreie empirische Jugendforschung
gegen eine normative Jugendpadagogik abzugrenzen. Vor diesem Hintergrund werden
Aspekte eines gesellschaftstheoretisch fundierten Jugendbegriffs in der Absicht skizziert, eine
Diskussion Uber transdisziplindr anschlussféhige Grundannahmen der Jugendforschung anzu-
regen.

Schlagworte: Interdisziplinaritat, Jugendbegriff, gesellschaftstheoretische Fundierung, refle-
xive Jugendforschung

Youth in Society: Why Additive Interdisciplinarity Cannot Replace a Theoretical Foun-
dation of Youth Research

Abstract

In Germany youth research is an established interdisciplinary field in which often allocation
to a certain discipline is difficult and disciplinary differences are hard to distinguish. This ar-
ticle argues, that the seemingly unproblematic theme-based linking of heterogeneous theories
and methods of scientific research needs to be characterised as an additive interdisciplinarity
and that such an interdisciplinarity cannot replace a theory-based relationship between het-
erogeneous disciplinary perspectives. The article further critically deals with the proposal that
value free empirical youth research should be distinguished from normative youth research.
Against this background the aspects of a concept of youth based on social theory are outlined
with the intent to stimulate discussion on the basic interdisciplinary premises relating to youth
research.

Keywords: Interdisciplinarity, youth as theoretical concept, youth in society, reflexive youth
research
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322 Albert Scherr

Kritik der  |n &lteren und neueren Diagnosen zum Stand der deutschsprachigen Jugendfor-
Jugendforschung - schung ist wiederkehrend erhebliche Kritik vorgetragen worden: Bereits vor
nunmehr 20 Jahren kam Walter Hornstein (1989, S. 228) in Rickblick auf das
interdisziplindr angelegte Forschungsprogramm ,Padagogische Jugendfor-
schung® zu der Einschétzung, dass ein ,,auflerordentlich heterogener, diffuser
Stand der Jugendforschung“ zu konstatieren sei. In einem 2003 erschienenen
Band der Sektion Jugendsoziologie der Deutschen Gesellschaft fir Soziologie
werden ,Theoriedefizite der Jugendforschung® zum Thema (Mansel/Griese/
Scherr 2003) und es wird an gangige jugendsoziologische ,,Erklarungsroutinen®
der Vorwurf adressiert, weniger zur Orientierung als zur ,,Desinformation” bei-
zutragen (Eckert 2003, S. 41ff.). Christian Liders (2003, S. 34f.) charakterisiert
im gleichen Jahr die Jugendforschung als ,,ein hochst zersplittertes Feld”, das
unterschiedlichen Abnehmern ein breites Angebot zur Verfligung stellt, aber
nicht mehr in der Lage ist, in Hinblick auf gesellschaftlich und politisch bedeut-
same Entwicklungen Orientierung zu ermdglichen. Sibylle Hibner-Funk (2003,
S. 36) fasst die Ergebnisse eines einschldgigen Symposiums wie folgt zusam-
men: ,,Als Gesamteindruck der Debatte (iber den aktuellen ,Standort* der deut-
schen Jugendforschung [...] ist die Grundstimmung von Ratlosigkeit, Verwirrt-
heit und Resignation haften geblieben — vor allem das Gefiihl des Schwindens
von klaren Begriffen, wichtigen Fragen und handlungsleitenden Normen, sei es
im forschungspolitischen, praktischen oder politischen Feld.”“ Zuletzt sah sich
Ronald Hitzler (2008) veranlasst, sich kritisch gegen eine allzu enge interdiszi-
plindre Verschrankung sozialwissenschaftlicher und padagogischer Jugenddis-
kurse sowie gegen eine normative Fundierung zu positionieren (s.u.).

Die hier einleitend zusammengetragenen Einschatzungen verweisen auf ei-
ne Situation, die keineswegs generell Grund zur Klage gibt. Denn Jugendfor-
schung hat sich als ein hoch produktives Feld etabliert, in dem zu zahlreichen
Aspekten immer wieder neue Studien sowie interdisziplindr angelegte Publika-
tionen vorgelegt werden.* Zudem ist eine erhebliche Zahl von représentativ an-
gelegten Untersuchungen verfligbar, die direkt oder indirekt fir die Jugendfor-
schung relevante Daten enthalten — so u.a. die Shell-Jugendstudien, der Jugend-
survey des DJI, die Berufsbildungsberichte der Bundesregierung, die PISA-
Studien und die JIM-Studien. lhre Berechtigung bezieht die oben angesproche-
ne Kritik jedoch daraus, dass die vielféltigen Forschungs- und Publikationsakti-
vitdten der neueren Jugendforschung nicht auf eine tbergreifende Jugendtheorie
bzw. einen sowohl innerhalb der beteiligten Disziplinen als auch interdisziplinér
konsensuellen paradigmatischen Kern bezogen sind und es in der Folge schwer
fallt, die ausdifferenzierten Forschungsansétze und die einzelnen Befunde sys-
tematisch aufeinander zu beziehen.

In Abgrenzung gegen eine Sichtweise, die hierin eine notwendige und un-
hintergehbare Folge des Prozesses der Ausdifferenzierung wissenschaftlicher
Disziplinen, Subdisziplinen und Forschungszusammenhange sieht (s.u.), soll im
Folgenden versucht werden, Ansatzpunkte fir einen Ausweg aus der konstatier-
ten Misere zu skizzieren. Notwendiger Ausgangspunkt hierfir ist zunéchst eine
knappe Analyse der Problemlage. Daran anschlieBend wird eine Verhéltnis-
bestimmung von pédagogischer, erziehungswissenschaftlicher und soziologi-
scher Jugendforschung vorgenommen. AbschlieBend wird versucht, eine inter-
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disziplinar tragfahige Bestimmung von Kernelementen des Jugendbegriffs vor-
zunehmen.

1 Additive Interdisziplinaritat in der Jugendforschung

In Reaktion auf die einleitend erwéhnten Kritiken wird einerseits argumentiert,
dass der Wunsch nach einer umfassenden Diagnose zur Lage der Jugend aufgrund
der internen Differenzierung der Lebenslagen Jugendlicher sowie von Jugendkul-
turen und Jugendszenen nicht mehr zeitgemaR sei (s. Hiibner-Funk 2003, S. 39).
Dem entspricht ein Verstandnis von Jugend als ein Phanomen, das sich ,,in nahezu
jeder Hinsicht“ ,entstrukturiert* habe sowie als ein ,,Kulturphdnomen“, das ,we-
gen seiner enormen Heterogenitat nur schwer zu fassen ist“ (Hitzler/Bucher/Nie-
derbacher 2001, S. 1). Andernorts wird auf die Herausbildung einer interdiszi-
plindren Jugendforschung verwiesen, fiir die sich jenseits disziplindrer Abgren-
zungen ,,leicht Gemeinsamkeiten in ihren Fragestellungen und Ansétzen finden verzichtbarkeit
lassen” (Ittel/Merkens 2008, S. 7). In einer neueren ,,Einfilhrung in die Jugendfor- disziplinarer
schung* (Andresen 2005) wird entsprechend auf eine explizite disziplinire Zuord- Abgrenzungen?
nung verzichtet. Konstatiert wird dort ein Prozess der Ausdifferenzierung ,,in psy-
chologische, soziologische, kulturtheoretische und erziehungswissenschaftliche
Bereiche” und die Herausbildung ,,einer ausgesprochen heterogenen und vielseiti-
gen Disziplin* (ebd., S. 10). Auf eine Klarung der Frage, ob es sich im Fall der Ju-
gendforschung tatséchlich um eine Disziplin mit nach wissenschaftlichen Kriterien
bestimmbaren Konturen handelt, wird dabei jedoch verzichtet.

Dies ist nun durchaus symptomatisch fir einen hoch einflussreichen Typus
von Interdisziplinaritét, der sich in der Jugendforschung herausgebildet hat: Die
Verkniipfung von Wissenshestanden aus unterschiedlichen Disziplinen erfolgt
vielfach nicht als theoriegeleitete und systematische Integration zundchst klar
unterschiedener disziplindrer Perspektiven (s. aber Fend 2000; Fend/Berger/
Grob 2009; Freyberg/Wolff 2005). Vielmehr werden Theoreme und empirische
Daten aus unterschiedlichen disziplindren Kontexten auf jeweilige Themen bzw.
Fragestellungen bezogen, ohne dass die Differenz disziplinarer Perspektiven
selbst zum Thema wird. Leitend fiur die jeweilige Auswahl aus der Fille des
verfligbaren Theorie- und Datenangebots sind dabei mehr oder weniger gut be-
grindete Praferenzen der Autoren bzw. Relevanzsetzungen jugendforscheri-
scher Theorieschulen.? Interdisziplinaritét stellt sich entsprechend in einer sehr
verbreiteten Form schlicht dadurch her, dass héchst heterogene theoretische
Perspektiven auf Tagungen und in Sammelbanden additiv, d.h. unter Verzicht
auf den Versuch einer systematischen Integration, zusammengefiigt werden. Um
den Titel ,Interdisziplindre Jugendforschung* reklamieren zu kénnen, scheint es
gelegentlich ausreichend zu sein, Wissenschaftler unterschiedlicher disziplinarer
Verortung zu veranlassen, Beitrdge zu einem gleichnamigen Sammelband zur
Verfuigung zu stellen (s. zuletzt Ittel/Merkens 2008).

Eine nicht bloR additive (und insofern theoretisch undisziplinierte), sondern Bedingungen
theoriegeleitete Interdisziplinaritdt setzt dagegen als Minimalbedingung eine theoriegeleiteter
Klarung der Unterschiede zwischen den beteiligten Disziplinen in Verbindung 'Medisziplinaritat
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mit einer fiir diese anschlussfahigen transdisziplindren Bestimmung des For-
schungsgegenstandes voraus. Bedingung einer theoriegeleiteten Interdisziplina-
ritat in der Jugendforschung wére so betrachtet die Verstdndigung auf einen Ju-
gendbegriff, der es ermdglicht, sozialhistorische, soziologische, padagogische
und psychologische Theorien, Begriffe und Forschungsperspektiven in nach-
vollziehbarer Weise unterscheiden und auf dieser Grundlage aufeinander bezie-
hen zu kénnen.

Vorschléage zu einer hierfur geeigneten Bestimmung des Jugendbegriffs und
zur Relationierung disziplindrer Perspektiven liegen nun durchaus vor (s. etwa
Fend 2000, S. 33ff., 129ff. und 205ff.; Fend/Berger/Grob 2009; Griese/Mansel
2003, S. 20f.; Scherr 2003; Schéfers/Scherr 2005, S. 17ff.). Diese fungieren je-
doch nicht als verbindliche Grundlage eines interdisziplindren Diskurses. Denn
beziiglich der Notwendigkeit einer theoretischen Klarung ihres Forschungsge-
genstandes besteht in der Jugendforschung kein Konsens. Entsprechend wird in
der Einleitung zu einem neueren Sammelband folgendes konstatiert: ,,Jugend als
Begriff und Konzept erweist sich als duRerst flexibel. Der Begriff Jugend wird
im alltiglichen und wissenschaftlichen Sprachgebrauch keinesfalls einheitlich
verwendet” (Villanyi/Witte/Sander 2007, S. 10). Hieran schlief3t nun jedoch kein
Versuch an, auf diese Problembenennung mit einem theoretischen Klarungsver-
such zu reagieren; vielmehr werden im Weiteren heterogene Bestimmungen des
Jugendbegriffs knapp zusammengetragen.

Dass eine inner- und interdisziplindr verbindliche Klarung des zentralen
Begriffs der Jugendforschung nicht erfolgt ist, ist m.E. gegenwartig nicht mehr
primar darauf zurlickzufihren, dass ,,beim Thema ,Jugend* [...] normative Mo-
mente, ideologische Auseinandersetzungen, Wertpositionen* eine groRe Rolle
spielen (Hornstein 1989, S. 228). Seit dem Abflauen der Kontroversen um die
Tragfahigkeit der Individualisierungsthese (s. dazu Scherr 1994) sind vielmehr
kaum noch ernsthafte politische und padagogische, aber auch kaum noch sub-
stantielle theoretische Auseinandersetzungen Uber die Theoriegrundlagen der
Jugendforschung zu verzeichnen. Jugendforschung scheint auf eine grundlagen-
theoretische Fundierung weitgehend verzichten zu kénnen.® Versuche, sich sy-
stematisch auf die klassischen Jugendtheorien zu beziehen und deren Relevanz
fir die aktuelle Jugendforschung zu bestimmen (vgl. etwa Hornstein 1990;
Griese/Mansel 2003; Scherr 2009, S. 57ff.), sind rar und bleiben weitgehend
folgenlos. Dies hangt m.E. einerseits damit zusammen, dass in den einschlégi-
gen neueren sozialwissenschaftlichen Grundlagentheorien — so etwa bei Bour-
dieu, Foucault, Habermas und Luhmann — keine systematische Bestimmung des
Jugendbegriffs vorgenommen wird; andererseits damit, dass Jugendforschung in
der Bundesrepublik (berwiegend als anwendungsorientierte Lehre und For-
schung institutionalisiert ist. Sie wird entsprechend nicht zentral nach der Quali-
tat ihrer grundlagentheoretischen Fundierung beurteilt, sondern vor allem an der
Verwendbarkeit ihrer Ergebnisse in den jeweiligen Kontexten, insbesondere in
politischen, medialen und padagogischen Diskursen gemessen.*
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2 Zum Verhaltnis padagogischer,
erziehungswissenschaftlicher und soziologischer
Jugendforschung

Fur die Herausbildung der interdisziplindaren Kontur gegenwartiger Jugendfor-
schung ist die Entwicklung von der tradierten geisteswissenschaftlichen Pada-
gogik zur modernen Erziehungswissenschaft von entscheidender Bedeutung.
Denn die moderne Erziehungswissenschaft erhebt generell den Anspruch, die
Bearbeitung ihrer Kernfrage nach den Bedingungen, Erfordernissen, Mdglich-
keiten und Folgen von Erziehung und Bildung interdisziplinar zu fundieren; Be-
zugnahmen auf psychologische und soziologische Theorien, Begriffe und For-
schungsergebnisse gelten entsprechend auch dann, wenn es um die Explikation
paradigmatischer Kernannahmen der in sich heterogenen erziehungswissen-
schaftlichen Theoriestrémungen geht, als prinzipiell unproblematische und sind
als solche nicht weiter begriindungsbedrftig (s. etwa Lenzen 1994; Kriiger
2008). Im Bereich der Jugendforschung haben Versuche einer erziehungswis-
senschaftlich ausgerichteten Interdisziplinaritdt zudem eine lange zuriickrei-
chende Tradition. Bereits bei Siegfried Bernfeld (1914 und 1925) wird in klassi-
scher Weise argumentiert, dass Bestimmungen der Erfordernisse und Mdoglich-
keiten von Erziehung Jugendlicher eine psychologische (dort: psychoanalyti-
sche) sowie eine soziologische (dort: ungleichheitstheoretische) Fundierung be-
notigen.

Eine erziehungswissenschaftlich konturierte interdisziplinare Integration
war und ist fir die Jugendforschung nun jedoch keineswegs alternativlos und
unproblematisch. Denn sie hat einen spezifischen padagogischen Fokus, in dem
soziologische und sozialhistorische Fragestellungen nicht umfassend aufgeho-
ben sind. In Abgrenzung gegen die Einschdtzung, dass eine weitgehend pro-
blemlos herzustellende Integration heterogener disziplindrer Perspektiven in der
gegenwartigen Jugendforschung maglich sei, hat Ronald Hitzler (2008) deshalb
kiirzlich ,,Grenzen der disziplindaren ,Okumene* “ thematisiert und dabei eine Grenzen der
~fundamentale Differenz von Jugendsoziologie und Padagogik* (ebd., S. 145) disziplinaren
reklamiert. Im Zentrum seiner Argumentation steht dabei die These, dass Ju- Ubereinstimmung
gendsoziologie dem Prinzip der Werturteilsfreiheit verpflichtet sei und sich in vagendsoziologie
der Folge jedweder ,,Ratschlage fir ein wiinschenswertes juveniles und interge- und padagogik
neratives Zusammenleben oder fiir gute (oder jedenfalls bessere) Formen von
jugendlichem Selbstverstandnis und Verhalten [...] zu enthalten* habe (ebd., S.
147). Im Unterschied hierzu sei Padagogik notwendig auf eine normative Fun-
dierung angewiesen, um padagogisches Handeln begriinden und zwischen
Handlungsalternativen entscheiden zu kénnen. Die so gefasste Grenzmarkierung
ist m.E. nun nicht nur in sich selbst durchaus diskussionsbedirftig. Denn die
Forderung nach einem generellen Verzicht auf normative Grundlagen der Ge-
sellschaftsbeobachtung ist schon innerhalb der Soziologie ersichtlich nicht kon-
sensuell: Sie stellt erstens keineswegs eine zwingende Ableitung aus dem We-
ber’schen Verstandnis der Werturteilsproblematik dar (s. Ritsert 1996, S. 30ff.).
Zudem war und ist fir Varianten kritischer Soziologie zweitens der Anspruch
leitend, gesellschaftliche Verhéltnisse, die mit Ungerechtigkeiten, Einschran-
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kungen individueller Handlungsautonomie sowie Beschéadigungen der Wiirde
jedes Einzelnen einhergehen, als solche, also auf der Grundlage begriindbarer
normativer Annahmen und darin fundierter Fragestellungen thematisieren zu
kénnen (s. zuletzt etwa Ritsert 2009). Zudem enthalt der Jugendbegriff, wie
auch der Begriff der Kindheit, in sich selbst eine konstitutiv normative Dimen-
sion: Die moderne Institutionalisierung einer Jugendphase als rechtlich ge-
schutzte und padagogisch eingehegte Entwicklungsphase, die gesellschaftlich
zugestandene Freirdume fir jugendliche Selbstvergesellschaftung umfasst, ist
nicht umfassend als funktionales Erfordernis bzw. als Effekt gesellschaftsstruk-
tureller Festlegungen verstandlich, sondern hat auch normative Annahmen dar-
Uber zur Grundlage, was fiir Jugendliche — im Unterschied zu Kindern und Er-
wachsenen — zumutbar und fur sie anstrebenswert ist. Zentraler sozialhistori-
scher Hintergrund ist ein burgerliches Jugendkonzept, das den méannlichen He-
ranwachsenden spezifische Freiheits- und Bildungschancen einrdumt (s. dazu
Vogel 1971).

Dariiber hinaus impliziert die von Ronald Hitzler vorgenommene Unter-
scheidung zwischen einer werturteilsfreien Jugendsoziologie einerseits, einer
konstitutiv normativen Jugendpadagogik andererseits eine in sich durchaus bri-
chige Abgrenzung: ,,Die Zusammenarbeit von (theoretisch reflektierter) empiri-
scher Erziehungswissenschaft und sonstiger (theoretisch reflektierter) empiri-
scher Sozialwissenschaft wirde ich nicht als interdisziplindres Problem begrei-
fen wollen — ja eigentlich gar nicht als Problem ansehen, weil empirische Erzie-
hungsforschung nichts anderes ist als eine thematische Spezialisierung unter
vielen anderen der empirischen Sozialforschung schlechthin®“ (Hitzler 2008, S.
149). D.h.: Reklamiert wird eine spezifische transdisziplindre Perspektive fir
die soziologische und die erziehungswissenschaftliche Jugendforschung; beide
werden als Varianten einer theoretisch reflektierten empirischen Sozialfor-
schung gekennzeichnet. Abgegrenzt wird diese gegen padagogische und sozial-
padagogische Versuche (ebd. S. 146), wissenschaftliche Forschung mit norma-
tiven Bewertungen und Handlungsempfehlungen zu verbinden. Die von Ronald
Hitzler so gefassten ,,Grenzlinien der disziplinaren ,Okumene‘“ unterscheiden
also nicht Soziologie von Padagogik und Erziehungswissenschaft, sondern
(werturteilsfrei konzipierte) Soziologie und Erziehungswissenschaft von (nor-
mativer) Padagogik.

Dieser, auf den ersten Blick durchaus plausible Ordnungsvorschlag im Dik-
kicht einer additiven Interdisziplinaritat, ist meines Erachtens jedoch nur be-
grenzt Uberzeugend:

— Zwar ist es fiir sozial- und erziehungswissenschaftliche Forschung durchaus
unverzichtbar, Wertideen und Werturteile von empirischen Tatsachenbe-
hauptungen zu unterscheiden. Dies zwingt nun aber keineswegs dazu, auf
normativ begriindete Fragestellungen, so Uber die Frage, welche Ungerech-
tigkeiten fur die Lebenssituation gegenwartiger Jugendlicher kennzeichnend
sind, zu verzichten. Aus dem Werturteilspostulat folgt auch nicht, dass Wis-
senschaftler und wissenschaftliche Disziplinen darauf verwiesen sind, auf
Aussagen (ber die aus Forschungsergebnissen zu ziehenden politischen und
padagogischen Konsequenzen zu verzichten. Erforderlich ist es ,,nur®, in
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nachvollziehbarer Weise aufzuzeigen, dass und welche normativen Ge-
sichtspunkte in solche Folgerungen eingehen.

— Zweitens bleibt die Differenz von erziehungswissenschaftlicher und sozio- Erziehungswissen-
logischer Jugendforschung bei Hitzler eigentiimlich unterbestimmt. Anders schaftliche vs.
als Hitzler annimmt, kann Jugendforschung m.E. nicht zureichend als eine Jsjéfr:fj?(';csfgﬁung
thematische Spezialisierung empirischer Sozialforschung verstanden wer-
den. Denn Jugendsoziologie ist nicht zuletzt als Versuch entstanden, gegen
psychologisierende Deutungen von Jugendproblemen aufzuzeigen, dass
tiber Jugend sinnvoll nur unter Bezugnahme auf Annahmen tber die gesell-
schaftliche Struktur und Dynamik sowie unter Berlicksichtigung der Unter-
scheidung sozial ungleicher (und spater: geschlechtsbezogen differenzierter)
Jugenden im Plural gesprochen werden kann. Paradigmatischer Kern der
Jugendsoziologie ist folglich die Frage nach der gesellschaftlichen Konstitu-
tion, der gesellschaftlichen Institutionalisierung und den gesellschaftlichen
Strukturierungen von Jugenden. Jugendsoziologie kann folglich nicht auf
empirische Jugendforschung reduziert werden; sie ist auf eine solche gesell-
schaftstheoretische Fundierung verwiesen, die dazu befahigt, die Institutio-
nalisierung und den gesellschaftsgeschichtlichen Wandel von Jugend(en) in
ihrem Zusammenhang mit der Struktur und Dynamik der gesellschaftlichen
Entwicklung zu analysieren. Im Unterschied hierzu verfiigt erziehungswis-
senschaftliche Jugendforschung uber keine eigenstandigen disziplindren
Mittel flr die wissenschaftliche Analyse gesellschaftlicher Strukturen und
Entwicklungstendenzen. In ihrem Zentrum steht die Frage nach den Bedin-
gungen, Erfordernissen, Formen und Folgen von Erziehung und Bildung.
Diese kann nun aber nicht ausschlielich mit soziologischen Mitteln bear-
beitet werden. Denn dafiir ist psychologisches Wissen ebenso bedeutsam
wie normative Kriterien, die es erlauben, bessere von schlechterer Erzie-
hung und Bildung zu unterscheiden, Erziehungs- und Bildungsdefizite zu
diagnostizieren und Erfordernisse von Bildungspolitik und Péadagogik zu
benennen. Erziehungswissenschaftliche Jugendforschung ist folglich auf ei-
ne interdisziplinére Integration von Wissensbestdnden verwiesen und inso-
fern notwendig mehr und anderes als eine thematische Spezialisierung em-
pirischer Sozialforschung bzw. als eine Teildisziplin der Jugendsoziologie.

Aus diesen Uberlegungen folgt, dass padagogische und erziehungswissenschaft-
liche Jugendforschung auf eine soziologische Fundierung zwingend angewiesen
sind, was seitens der Erziehungswissenschaft auch weitgehend anerkannt ist.
Dies wird schon darin deutlich, dass in einschlagigen Darstellungen der Erzie-
hungswissenschaft (s. etwa Lenzen 1994; Faulstich-Wieland/Faulstich 2008) so-
wie der padagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung (s.
etwa Breyvogel 1989; Andresen 2005) in vielfaltiger Weise auf soziologische
Theorien, Begriffe und Forschungsergebnisse Bezug genommen wird. Eine sol-
che Interdisziplinaritat ist nun ersichtlich jedoch keineswegs symmetrisch ange-
legt: (Jugend-)Soziologie greift keineswegs gleichermaRen erziehungswissen-
schaftliche Theorien und Begriffe auf. Zugleich stellen Padagogik und Erzie-
hungswissenschaft flr die Soziologie einen Forschungsgegenstand dar; sie wer-
den als gesellschaftlich situierte Praxis bzw. als darauf bezogene Reflexions-
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theorien in den Blick genommen. Dies hat keine Entsprechung auf der Gegen-
seite — etwa in der Form von spezifischen Erziehungs- und Bildungskonzepten
fiir Soziologen oder einer erziehungswissenschaftlichen Erforschung der Folgen
soziologischen Wissens fiir die Erfordernisse und Mdglichkeiten von Erziehung
und Bildung, obwohl eine solche Forschung durchaus nicht uninteressant und
aussichtslos ware.

3 Problematische Folgen jugendforscherischer
Interdisziplinaritat

Die m.E. zentrale und bereits angesprochene Problematik einer interdisziplindr
ausgerichteten Jugendforschung ist darin zu sehen, dass sich eine vielféltige und
recht undibersichtliche Forschungslandschaft etabliert hat, fir die keine konsen-
suellen und verbindlichen theoretischen Grundlagen erkennbar sind. Bevor ab-
schlieRend einige Uberlegungen skizziert werden, die darauf zielen, solche
Grundlagen zu konturieren, soll hier zunéchst die Problematik additiver Inter-
disziplinaritat noch etwas weiter verdeutlich werden.

— Zentrale Kategorien bleiben in der Jugendforschung vielfach theoretisch
unklar. Dies gilt, wie erwéhnt, ganz generell fiir den Jugendbegriff. Als un-
geklart bzw. strittig gelten muss nicht zuletzt, ob bzw. in welcher Hinsicht
eine klassen-, schicht- oder milieutheoretisch gefasste sowie eine ge-
schlechtshezogene Differenzierung von Jugenden erforderlich ist, aber auch
die Bedeutung der Kategorien Ethnizitdt und Migrationshintergrund fur die
Jugendforschung. Eine theoretisch reflektierte Begriffsverwendung kann
auch diesbezlglich keineswegs vorausgesetzt werden. Dies fuhrt z.B. dazu,
dass Studien zur Kriminalitatsbelastung Jugendlicher mit hoch problemati-
schen Folgen unterstellen — und nicht theoretisch begriinden —, dass es zu-
lassig sei, bei empirischen Erhebungen und Datenauswertungen mit der Un-
terscheidung von deutschen und nicht-deutschen Jugendlichen bzw. einhei-
mischen und migrantischen Jugendlichen zu operieren und dann nach Erkla-
rungen der auf der Grundlage dieser Unterscheidung erzeugten Daten zu su-
chen (s. dazu Scherr 2008).

Jugendforschung  —  Teile der Jugendforschung koppeln sich von einer gesellschaftstheoreti-
ohne gterﬂ:;?i:e schen Fundierung ab und verzichten damit auf die Méglichkeit, zu der Fra-
|

ge Stellung zu nehmen, ob und wie empirisch beschreibbare Aspekte der
Jugendsituation auf gesamtgesellschaftliche Strukturmerkmale und Ent-
wicklungstendenzen verweisen. Richard Munchmeier hat dieser Einschat-
zung entsprechend im Jahr 2008 konstatiert, ,,dass in der zeitgendssischen
Jugendforschung die Untersuchung von Einstellungen, Lebensorientierun-
gen und Wertliberzeugungen dominiert und die Erforschung der gesell-
schaftlichen Lebensbedingungen von Jugend im Hintergrund bleibt oder al-
lenfalls zur Erklarung der gemessenen Einstellungs- und Wertewandelphé-
nomene herangezogen wird*“ (Minchmeier 2008, S. 8). In einigen Strémun-
gen der Jugendforschung ist diese Abkoppelung geradezu Programm: Klas-

Fundierung?
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sen- und Schichtungsmodelle werden als vermeintlich ,,erfahrungs-obsole-
te* (Hitzler/Bucher/Niederbacher 2001, S. 17) verabschiedet und in der
Folge wird Jugendforschung als eine Jugendkulturforschung angelegt, fur
welche die Frage nach den gesellschaftlichen Entwicklungen und den je
spezifischen sozialstrukturell situierten Erfahrungszusammenhéngen, auf
die die jeweiligen Kulturen und Szenen bezogen sind, nicht mehr von zen-
traler Bedeutung ist.

Folgenreich ist die Etablierung einer erziehungswissenschaftlich konturier- Institutionelle
ten interdisziplinaren Jugendforschung auch fiir die institutionelle VVeranke- Verankerung der
rung jugendsoziologischer Lehre und Forschung: In dem MaRe, wie es der t“ngee”n%soezr'ﬂog'e st
Erziehungswissenschaft gelingt, sich soziologisches Wissen anzueignen und 9ent
in den Kontexten von Lehre und Forschung zu verwenden, sinkt die Nach-
frage nach einer eigenstandigen institutionellen Verankerung der Soziologie
auf der Ebene der Curricula und in beiden Hochschulen zu besetzenden
Stellen. Gegenwartige Erziehungswissenschaft scheint generell selbstbe-
wusst genug zu sein, um Soziologie zugleich wissenschaftlich zu vereinnah-
men und institutionell zu verdrangen. Deutlich wird dies nicht zuletzt im
Rahmen der gegenwaértigen Reformen der Lehrerbildung. In den geltenden
Vorgaben der Kultusministerkonferenz fir die Reform der Lehrerbildung
wird die Soziologie als Bezugswissenschaft nicht mehr explizit genannt,
sondern sie findet nur noch implizit als Teil der dort sog. Bildungswissen-
schaften Erwédhnung (s. KMK 2004). Eine &hnlich gelagerte Problematik be-
trifft auch die Ausbildung von Sozialarbeitern und Sozialpadagogen an
Fachhochschulen. Dort wird inzwischen die sog. Sozialarbeitswissenschaft
als Leitdisziplin begriffen — und dies ist explizit Ausdruck des Bemiihens,
die sog. Kolonialisierung der Ausbildung und Forschung durch Disziplinen
wie die Soziologie zuriickzudrangen.®

Die Lehre soziologischen Wissens, und das gilt auch flr die Jugendsoziolo-
gie, findet in Folge der skizzierten Entwicklungen gegenwartig wohl zu ei-
nem erheblichen Teil — das ware in einem wissenssoziologischen For-
schungsprojekt zu klaren — als Soziologielehre aus zweiter Hand statt. D.h.:
(Jugend-)Soziologische Theorien, Begriffe und Forschungsergebnisse wer-
den Studierenden von Erziehungswissenschaftlern vermittelt. Ob und wel-
che Transformationsprozesse mit einer solchen Verwendung soziologischen
Wissens einhergehen, ist meines Wissens bislang nicht erforscht. Zu vermu-
ten ist, dass eine die erziehungswissenschaftliche Aneignung soziologischen
Wissens erméglichende Perspektive mit einer Engflihrung einhergeht, in der
(Jugend-)Soziologie darauf reduziert wird, Auskunft liber die Bedingungen
und Mdglichkeiten padagogischer Einwirkungen zu geben. Demgegeniiber
ware flir eine eigenstandige soziologische Jugendforschung von Bedeutung,
die gesellschaftliche Strukturierung des Heranwachsens umfassender und
auch in Hinblick auf gesellschaftspolitische Erfordernisse sowie die Pro-
blematik einer P&dagogisierung von Jugendproblemen in den Blick zu neh-
men.
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4 Kernelemente einer transdisziplinaren Perspektive

Wenn kritische Einschdtzungen des Standes der Jugendforschung konstruktiv
gewendet werden sollen, ist es erforderlich, Ansatzpunkte fiir die Entwicklung
eines interdisziplindren Diskurses auszuweisen, der tber eine bloR additive Ver-
kniipfung heterogener Perspektiven hinausgeht. Dazu sind transdisziplindre —
d.h. fir unterschiedliche Disziplinen zustimmungs- und anschlussfahige — Kern-
annahmen zu explizieren, die als Ubergreifender Referenzrahmen fiir interdiszip-
lindre Diskurse fungieren kénnen. Eine Reihe solcher Kernannahmen soll hier
abschlielend knapp und thesenférmig sowie ohne Anspruch auf Vollstandigkeit
skizziert werden; dies geschieht in der Absicht, einen Diskussionsprozess anzu-
stoRen.

Fur die Konturierung eines transdisziplindr anschlussfahigen Jugendbegriffs
ist es erforderlich, sozialhistorische und soziologische sowie entwicklungspsy-
chologische Konzepte andererseits aufeinander zu beziehen. Dabei kann erstens
nicht von der alltagstheoretischen Annahme ausgegangen werden, dass Jugend
ein ahistorisches und universelles Phdnomen ist, in dessen Zentrum die psycho-
sexuelle Entwicklungsdynamik der Pubertat steht. Vielmehr ist es vor dem Hin-
tergrund der einschlagigen sozialhistorischen und soziologischen Forschung un-
hintergehbar, Jugend zentral als ein gesellschaftsgeschichtliches Phdnomen zu
bestimmen, fur das gilt, dass die psychische Entwicklungsdynamik der Adoles-
zenz selbst in zweifacher Weise gesellschaftlich tGiberformt ist: Erstens im Sinne
gesellschaftlicher Einwirkungen auf den Verlauf und die Dynamik der psycho-
sexuellen Entwicklung; zweitens im Sinne der Verschrankung des entwick-
lungspsychologischen Wissens mit jeweils gesellschaftlich einflussreichen Ideo-
logien, Semantiken und Diskursen (s. dazu Abels 1993, S. 67f.).°

Als allgemeiner Forschungsgegenstand der Jugendforschung koénnen ent-
sprechend zweitens die gesellschaftlichen Formen der Institutionalisierung und
Strukturierung einer unterscheidbaren sowie intern differenzierten Lebensphase
Jugend, die damit gegebenen Bedingungen fiir die Lebensfiihrung und Person-
lichkeitsentwicklung, die darauf bezogenen gesellschaftlichen (politischen, pad-
agogischen, psychologischen sowie klassen- bzw. milieugebundenen und ge-
schlechtshezogenen) Jugendkonzepte und Praktiken der familialen, padagogi-
schen, medialen und politischen Einwirkung auf Jugendliche sowie die eigen-
sinnigen Formen der individuellen und kollektiven Lebensfiihrung (einschliel3-
lich teil-, sub- und gegenkultureller Stile und Sinnwelten) Jugendlicher be-
stimmt werden.

Aufgrund des verfiigbaren Wissens Uber die sozialgeschichtliche Unter-
schiedlichkeit und sozialstrukturelle Heterogenitit von Jugenden ist eine sozi-
alwissenschaftlich fundierte Jugendforschung drittens darauf verwiesen, die dif-
ferentiellen gesellschaftlichen Formen der Institutionalisierung und Strukturie-
rung von Jugenden als Grundlage empirischer Beschreibungen von Jugendpha-
nomenen sowie der Deutung und Erkldrung jeweils jugendtypischer Praktiken
zu begreifen. Wissenschaftliche Aussagen Uber ,die Jugend‘ beziehungsweise
Teilgruppen Jugendlicher sind folglich darauf verwiesen, von einer sachhaltigen
Analyse der (6konomischen, rechtlichen, politischen, soziokulturellen usw.)
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Bedingungen auszugehen, die fir die Lebenslage und den Erfahrungszusam-
menhang jeweiliger Jugendlicher kennzeichnend sind. Dies ist auch fir solche
Untersuchungen unabdingbar, die sich nicht auf eine Analyse der damit jeweils
gegebenen Bedingungen des Heranwachsens und der darin eingebetteten Aus-
pragungen der alltaglichen Lebensfliihrung beschranken, sondern sich fir die ei-
gensinnigen Praktiken des ,doing youth* — z.B. in Jugendbewegungen und Ju-
gendkulturen — interessieren. Denn auch gegenwartig kann keineswegs davon
ausgegangen werden, dass die gesellschaftlich auferlegten Lebensbedingungen
fiir die Themen, Stile und Praktiken von Jugendszenen und Jugendkulturen be-
deutungslos geworden sind.

Da Jugendforschung selbst in den Prozess der Hervorbringung des gesell-
schaftlich giiltigen und einflussreichen Wissens uber Jugendliche involviert ist,
ist viertens eine kritisch-reflexive Perspektive erforderlich: Wissenschaftliche Kritisch-reflexive
Jugendforschung kann nicht darauf verzichten, ihr eigenes Verhéltnis zu alltags- Jugendforschung ist
theoretischen, medialen und politischen Jugendkonstrukten zu klaren und die n°twendig
Aneignung und Verwendung ihres Wissens in unterschiedlichen Kontexten in
den Blick zu nehmen. Sie steht dabei vor der Aufgabe, nicht auf Grundlage des
durch vorwissenschaftliche Annahmen Uber ,die Jugend* bzw. das vermeintlich
Jugendtypische gesetzten Rahmens zu operieren, sondern diese Annahmen und
ihre Folgen selbst kritisch zu analysieren. Folglich ist Jugendforschung auch auf
eine theoretische Kl&rung von Kategorien verwiesen, die in politischen und me-
dialen Diskursen, aber auch in Teilen der Jugendforschung selbst, als vermeint-
lich 7evidente Voraussetzungen der Beschreibung und Erklarung verwendet wer-
den.

Finftens ist es m.E. plausibel davon auszugehen, dass die Herausbildung
einer eigenstandigen und abgrenzbaren sowie alle Heranwachsenden einbezie- Jugend als
henden Lebensphase ,Jugend* eine Grundlage in der fir moderne Gesellschaf- transistorische
ten — d.h. funktional differenzierte und nationalstaatlich verfasste Gesellschaften ‘ebensphase
mit einer kapitalistischen Marktékonomie — unverzichtbaren Institutionalisie-
rung einer auBerfamilialen (schulischen und beruflichen) Erziehung und Bil-
dung hat. Jugendliche sind so betrachtet diejenigen, denen gesellschaftlich zu-
gemutet bzw. ermdglicht wird, sich auch nach dem sozialisatorischen Aufbau
einer elementaren Sprach- und Handlungsféhigkeit noch erziehen und bilden zu
lassen und denen zugleich ein padagogisch konturierter Erfahrungszusammen-
hang jenseits der Herkunftsfamilie ermdglicht/zugemutet wird. Damit ist Jugend
als eine in sich widerspriichliche, transistorische und folglich potentiell riskante
Lebensphase bestimmt, die fur die kiinftige soziale Positionierung als Erwachse-
ner bedeutsam ist. Die diesbeziiglich zentralen Analysen der alteren Jugendfor-
schung werden durch die Entkoppelung von Jugend als gesellschaftlich institu-
tionalisierter Lebensphase von der Pubertdt als Phase der psychosexuellen Ent-
wicklung nicht hinfallig. Denn dies flhrt nicht zu einer umfassenden Entstruktu-
rierung, sondern vielmehr ,,nur” zu einer komplexeren internen Differenzierung
der Jugendphase sowie zur Herausbildung postadoleszenter Jugendkulturen.

Als zentrales Abgrenzungskriterium von Jugend zur Erwachsenenexistenz
kann folglich sechstens nach wie vor die Aufnahme einer die eigene materielle
Reproduktion sichernden und damit zugleich die Ablésung von der Herkunfts-
familie ermdglichenden Erwerbstatigkeit gelten. Entscheidend ist jedoch nicht



332 Albert Scherr

allein der faktische Eintritt in die Erwerbsarbeit und die faktische Distanzierung
von der Herkunftsfamilie, sondern zudem die gesellschaftliche Erwartung, dass
die Fahigkeit und Bereitschaft, die eigene Existenz unabhéngig von familialen
Versorgungsleistungen zu sichern, gegeben sein sollte: Als Jugendliche im Un-
terschied zu Erwachsenen kdnnen diejenigen gelten, von denen dies noch nicht
erwartet wird.

Fur eine transdisziplinar tragfahige Klarung der Unterscheidung von Kind-
heit und Jugend ist es schlieBlich siebtens unverzichtbar, aber nicht zureichend,
auf die psychosexuelle Entwicklungsdynamik der Pubertdt zu verweisen. Ju-
gendliche unterscheiden sich — soziologisch betrachtet — von Kindern nicht zu-
letzt dadurch, dass sie sich sozial und kommunikativ von ihrer Eltern abgrenzen.
Jugendliche erkennt man so betrachtet daran, dass sie, anders als Kinder, nicht
mehr bereit sind, Gber alles, was sie betrifft, mit ihren Eltern zu reden sowie
dass sie Freirdaume fiir eine nicht von Erwachsenen beobachtete Kommunikation
mit Gleichaltrigen reklamieren. Die psychosexuelle Dynamik der Adoleszenz ist
eine Grundlage dieser Abgrenzungsprozesse, aber keine zureichende Erkl&rung
ihrer Bedeutung. Die Selbstvergesellschaftung in Gleichaltrigengruppen auf
Grundlage der gesellschaftlichen Institutionalisierung von Gleichaltrigengrup-
pen, die insbesondere fiir padagogische Institutionen charakteristisch ist, stellt
einen weiteren Bezugspunkt hierfir dar.

5 Eine abschlieBende These

Eine Jugendforschung, die von diesen Uberlegungen ausgeht, ist ersichtlich dar-
auf verwiesen, ihre Fragestellungen und ihre Forschungsdesigns gesellschafts-
theoretisch und gegenwartsdiagnostisch zu fundieren. Als ihr Forschungsgegen-
stand sind gesellschaftsgeschichtlich situierte und intern differenzierte Jugenden
zu bestimmen und es ist anzustreben, entwicklungspsychologische Analysen
sowie Untersuchungen der individuellen und kollektiven Praktiken, in denen
Jugendliche als ,,Akteure ihrer Selbst* (Luders/Mack 2001) in den Blick treten,
systematisch auf entsprechende Bestimmungen zu beziehen (vgl. Fend/Berger/
Grob 2009, S. 15ff.).

Folglich ist es fiir einen Diskurs, der auf die KI&rung transdisziplinar tragfahi-
ger Kernannahmen der Jugendforschung zielt, nicht zuletzt von Bedeutung, in eine
erneute Auseinandersetzung dartiber einzutreten, von welchen gesellschaftsanaly-
tischen Grundannahmen gegenwartige Jugendforschung begriindet ausgehen
kann. Zudem ist die Weiterentwicklung von Konzepten erforderlich, die dazu be-
fahigen, die komplexen Vermittlungen zwischen gesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen, den Formen der alltdglichen Lebensfilhrung und der psychischen Ent-
wicklung zu analysieren. Insofern stellt die Etablierung einer drittmittelfinanzier-
ten, empirisch ausgerichteten und vielfach anwendungsorientierten Jugendfor-
schung nicht den allein selig machenden Koénigsweg dar. Vielmehr ist es daruber
hinaus erforderlich, auch weiterhin an der Uberwindung von Theoriedefiziten der
Jugendforschung zu arbeiten sowie eine solche empirische Jugendforschung anzu-
streben, die von gesellschaftsdiagnostisch begriindeten Fragestellungen ausgeht.
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Anmerkungen
1 Soetwa in der Publikationsreihe Jugendforschung des Juventa-Verlags.
2 Zur Verdeutlichung: Die Bielefelder Jugendforschung der 1990er-Jahre bezieht sich zen-

tral auf die Individualisierungsthese und verbindet dies mit Annahmen ber die subjekti-
ven Verarbeitungsformen von Individualisierungsprozessen (s. als Ausgangspunkt Heit-
meyer/Olk 1990). Paradigmatischer Kern der Tibinger Jugendforschung von Josef Held
u.a. (s. als Uberblick Riegel 2004, S. 71ff.) ist dagegen die Verkniipfung der kritischen
Psychologie der Holzkamp-Schule mit einem sozio6konomisch und ungleichheitstheore-
tisch gefassten Gesellschaftsverstandnis. Die Jugendkulturforschung in der zentral von
Ronald Hitzler reprasentierten Perspektive (s. Hitzler/Bucher/Niederbacher 2001) préfe-
riert dagegen die Annahme einer weitgehenden Entstrukturierung des Phdnomens Jugend
(ebd. S. 9) und zieht daraus die Konsequenz, dass zeitgemdRe Jugendforschung als her-
meneutisches Verstehen jugendkultureller Szenen anzulegen sei. In deutlichem Gegen-
satz hierzu argumentiert Richard Miinchmeier (2008, S. 18; vgl. Minchmeier 1998) mit
dem Verweis auf Ergebnisse der neueren empirischen Jugendforschung, ,,dass von allen
Problemen am meisten die Probleme der Arbeitswelt die Jugend beschéaftigen und nicht
die klassischen Lehrbuchprobleme der Identitatsfindung, Partnerwahl und Verselbststan-
digung.”

3 Nach wie vor ist es Ublich, insbesondere im Fall représentativ angelegter Jugendstudien,
von einer irgendwie evidenten Festlegung von Altersgrenzen auszugehen und zu un-
terstellen, dass diesen eine mehr oder weniger klar von Kindheit und Erwachsenenleben
unterscheidbare Lebensphase oder Lebenslage entspricht, fiir die ein MindestmaR innerer
Homogenitét angenommen werden kann. Ersichtlich wére es ansonsten nicht legitim, Ju-
gendforschung als eine wissenschaftliche Disziplin zu begreifen, die einen anderen Ge-
genstand hat als die gesellschaftlich folgenreichen Diskurse, Institutionen und Praktiken,
die von der Annahme einer besonderen Lebensphase Jugend ausgehen und diese insofern
auch hervorbringen.

4 Damit soll nun keineswegs unterstellt sein, dass gegenwartige Jugendforschung generell
einem theorielosen Empirismus verhaftet ist. Denn es existiert zweifellos eine groRRe Zahl
von Untersuchungen, die ihre jeweilige Fragestellungen mit erheblichem theoretischem
Aufwand angehen — so etwa im Bereich der Forschung tber Jugend und Migration, tber
Jugend und Geschlechterverhéltnisse, tber Jugend und Rechtsextremismus oder Jugend-
kriminalitat.

5 Problematisch ist dies auch deshalb, weil es die Soziologie zugleich vernachlassigt hat,
den institutionellen Profit aus der wachsenden Bedeutung soziologischen Wissens im
padagogischen Diskurs zu ziehen. In der Folge befindet sich die Soziologie in einer Si-
tuation, in der der gewachsenen Bedeutung jugendsoziologischen Wissens kein Ausbau,
sondern eher eine Stagnation oder ein Abbau im Bereich der Lehrstiihle und Mitarbeiter-
stellen in den einschldgigen Studiengdngen zukommt und in der es nicht gelungen ist,
Absolventen der Soziologie den Zugang zum padagogischen und sozialarbeiterischen
Arbeitsmarkt zu eroffnen.

6 Fur eine Verknlpfung historischen, soziologischen und psychologischen Wissens, die
diese Vorgabe beruicksichtigt, ist das Konzept der Entwicklungsaufgaben (s. Fend 2000,
S. 210ff.) in besonderer Weise geeignet. Denn Entwicklungsaufgaben kénnen als histo-
risch verdnderliche sowie fiir heterogene — sozial ungleiche und geschlechtsbezogen un-
terschiedene — Jugenden gesellschaftliche Erwartungen verstanden werden, die spezifi-
sche Vorgaben fir die Bewéltigung der psychosexuelle Entwicklungsdynamik der Ado-
leszenz und des Prozesses der Identitatshildung implizieren.

7  Dies gilt etwa fur die hdufig hochst naive Redeweise von ethnischen Gruppen und fir ei-
nen reifizierenden Gebrauch von Schichtungsmodellen.
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Schwerpunkt

Neue Kooperationschancen zwischen
Jugendsoziologie und Padagogik? Beispiele
aus der Gewalt- und Bildungsforschung

Wolfgang Lauterbach und Wilfried Schubarth

Wolfgang
Lauterbach

Zusammenfassung

Ausgehend von einem Exkurs dber historische Entwicklungslinien des Zusammenwirkens
von Jugendsoziologie und Pédagogik in der Geschichte der Jugendforschung wird — anhand
aktueller Beispiele aus der Gewaltforschung sowie der Bildungsforschung — der Nutzen inter-
disziplindrer Zusammenarbeit zwischen Soziologie und Padagogik herausgearbeitet. Die Bei-
spiele verdeutlichen vor allem die unterschiedlichen Erkenntnis- und Verwertungsinteressen
der beiden Disziplinen, die jedoch im Rahmen einer interdisziplindren Betrachtung von Ge-
walt bzw. Bildungsprozessen fruchtbar gemacht werden kénnen. Interdisziplinare Perspekti-  \ilfried Schubarth
venverschrankung im Forschungs- wie im (Schul-)Entwicklungsprozess kann dabei als ein er-
folgversprechendes Kooperationsverhaltnis zwischen Soziologie und Péadagogik sowohl in
der Gewalt- als auch in der Bildungsforschung angenommen werden.

Schlagworte: interdisziplinare Forschung, Jugendforschung, Gewaltforschung, Bildungsfor-
schung, Kooperation Soziologie und Erziehungswissenschaft

New Opportunities for Cooperation between Youth Sociology and Education.
Examples from Violence and Educational Research

Abstract

This article gives a short historical overview of the interplay between sociology and educa-
tion in youth research. It will be discussed whether interdisciplinary cooperation can provide
be fruitful in combining theory and practice in both fields. Using examples from school de-
velopment research and research on juvenile delinquency we discuss how these problems can
be better understood and suggest solutions to these problems.

Keywords: Interdisciplinary research, youth and adolescence research, violence research,
educational research, cooperation sociology and education

In der jlngeren Wissenschaftsgeschichte hat es immer wieder Versuche gege-
ben, Jugendsoziologie und Padagogik miteinander zu verbinden. Anknilpfend
an solche Traditionen will der Beitrag das Zusammenspiel der beiden Diszipli-
nen an zwei Beispielen beleuchten: erstens an der schulbezogenen Gewaltfor-
schung und zweitens an sozialwissenschaftlich beeinflusster Schulbegleitfor-
schung. Die leitende These ist, dass die Kooperation befruchtend wirkt.

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2009, S. 337-345
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1 Zum Verhaltnis von Jugendsoziologie und Pddagogik aus
historischer Perspektive

Verhaltnis von - Da Padagogik und padagogisches Handeln zuallererst auf Kinder und Jugendliche
JU9engf?§'°'09!E zielt, ist die Geschichte des Verhéltnisses von Jugendsoziologie und Padagogik
durcﬂor;uﬁgﬂ'g eng mit der Entdeckung und der Erforschung von ,,Jugend* sowie der Entwick-
von ,Jugend” lung der Kindheits- und Jugendforschung verbunden. Die Anfange der Kindheits-
bedingt uUnd Jugendforschung gehen in das 18. Jahrhundert zurtick, als durch die Etablie-
rung von ,,Jugendkunde“ die Erziehung(swissenschaft) in den Rang einer eigen-
stdndigen Wissenschaftsdisziplin gehoben werden sollte (vgl. Kriger/Grunert
2002, S. 11f.; auch Dudek 1990; Bohnisch 1993; Andresen 2005). Jugendfor-

schung und Padagogik waren somit von Anfang an miteinander verwoben.

Nach dieser Anfangsphase kann als nachste Etappe des Zusammenwirkens
von Jugendforschung und Padagogik die Jahrhundertwende um 1900 angenom-
men werden, als experimentelle Psychologen und Padagogen gemeinsam mit

Jugend als  Lehrervereinen eine wissenschaftliche Erforschung der Jugendphase forderten.

eigenstandige Phase - Den Hintergrund dafiir bildeten die Entdeckung von ,,Jugend* als eigenstandige

Lebensphase durch breitere Bevolkerungsgruppen sowie das Auftreten des Phé-

nomens ,,Jugend” als neues gesellschaftliches und pé&dagogisches Problemfeld

(vgl. Kriger/Grunert 2002, S. 12). Hinzu kamen Einfliisse der Reformpédago-

gik, die insbesondere die Rechte und die Eigenwelt von Kindern und Jugendli-

chen betonte. Die sich in dieser Zeit etablierende ,,Padagogische Jugendkunde*

hatte den Anspruch, sich systematisch tUber Jugend ,,kundig* zu machen und

dies den Eltern und Lehrkraften ,kund zu tun“ (vgl. Andresen 2005, S. 60). In-

terdisziplindrer Zugang sowie die Verzahnung von Forschung und padagogi-

scher Praxis waren charakteristische Merkmale dieser zeitgendssischen Jugend-
forschung.

Einen wichtigen Beitrag zu einer interdisziplindren Kooperation von Ju-
gendforschung und P&dagogik leistete Andreas Flitner mit seiner Schrift ,,So-
ziologische Jugendforschung. Darstellung und Kritik aus padagogischer Sicht*
(Flitner 1963), in der er einen padagogischen Umgang mit der empirischen Ju-
gendforschung forderte. Flitner sah eine Kooperation dahingehend, dass Befun-
de der Jugendforschung aus padagogischer Perspektive im Sinne von Entwick-
lungsfahigkeit und Erziehungsbedurftigkeit Jugendlicher gedeutet werden soll-
ten. Dies stellt insofern eine Weiterentwicklung im Vergleich zur ,,Jugendkun-
de* dar, da letztere die Befunde der Jugendstudien dem biirgerlichen Jugendide-
al meist nur gegeniberstellte (vgl. Béhnisch 1993, S. 50).

Nach soziologischer Nach einer Phase soziologischer Dominanz kam es in den siebziger Jahren

. Dominanz: iy der Jugendforschung zu einer ,erziehungswissenschaftlichen Wende. Eine

wCrZIehUNGSWISSeN- iy par individuenorientierte sozialwissenschaftlich ausgerichtete Erziehungs-
schaftliche” Wende . . :

wissenschaft konnte der Jugendforschung neue Impulse verleihen, z.B. Studien

aus dem Kontext der padagogischen Jugendforschung, die Jugendliche vor al-

lem als handelnde Subjekte begriff (vgl. Kriiger/Grunert 2002, S. 17). So hat

die interdisziplindr angelegte Jugendforschung u.a. Individualisierungs- und

Pluralisierungsprozesse beschrieben und auf eine Reihe von Integrationspro-

blemen aufmerksam gemacht, z.B. Arbeitslosigkeit, Armut, Gewalt, Rechtsex-
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tremismus usw. Zugleich wurde zur Bewaéltigung dieser ,,sozialen Probleme* in
den offentlichen Debatten zumeist schnell nach der Padagogik gerufen, die die-
se Probleme l6sen sollte. Diese Form der ,Arbeitsteilung* charakterisiert ein
Verhaltnis von Jugendsoziologie und Padagogik, das die problemaufdeckende
Rolle der Soziologie und die handlungsorientiert 16sende Rolle der Padagogik
zuschreibt (vgl. Schubarth 1999).

SchlieBlich l&sst sich noch eine weitere Form des Verhéltnisses von Jugend-
soziologie und Padagogik identifizieren: Wenn Péadagogik aus der geisteswis-
senschaftlichen Tradition heraus als normsetzende Instanz agiert und die Befun-
de jugendsoziologischer Forschungen bewertet, wahrend die Jugendsoziologie
demgegeniber als theoretische oder empirische Wissenschaft erscheint. Das
Verhaltnis beider Disziplinen kann dann sehr lose sein und im Extremfall muss
gar kein Kooperationsverhéltnis existieren (siehe den Beitrag von Scherr in die-
sem Heft). Die kurz angefiihrten, unterschiedlichen Kooperationsverhéltnisse,
die auch auf einem unterschiedlichen Verstandnis von Padagogik beruhen, die-
nen im Folgenden als Hintergrundfolie fur die beiden Anwendungsbeispiele.

2 Beispiele fur die Kooperation von Jugendsoziologie und
Padagogik

2.1 Beispiele aus der Gewaltforschung

Die Debatte um ,,Jugend und Gewalt", die seit Anfang der neunziger Jahre kon-
junkturell immer wieder aufflammte, hat sowohl einen Boom an Forschungen
zu Gewalt, insbesondere zu Gewalt an Schulen ausgeldst, als auch zu einem
Aufschwung an Konzepten und Programmen zum péadagogischen Umgang mit
Gewalt gefuhrt (vgl. Schubarth 2000; Melzer/Schubarth/Ehninger 2004). Ju-
gendsoziologie und Pé&dagogik haben sich dabei gegenseitig bereichert und so
zu einer angemesseneren Erfassung, Erklarung und Prévention von Gewaltpha-
nomenen beigetragen. Dies soll im Folgenden an Beispielen aus der Theorie,
Empirie und Prévention von schulischer Gewalt kurz aufgezeigt werden.

Mit der Analyse von Gewalt beschéftigen sich mehrere Disziplinen, z.B.
Psychologie, Soziologie und Erziehungswissenschaft. Aus Sicht von Sozialisa-
tionstheorien z.B. wird Gewalthandeln Jugendlicher als eine Form der ,,produk-
tiven Realitatsverarbeitung” infolge der Nichtpassung von individuellen Hand-
lungskompetenzen und gesellschaftlichen Anforderungen verstanden. Etikettie-
rungstheorien wiederum gehen von Gewalt als einer ,sozialen Konstruktion*
aus, bei der der padagogischen Interaktion und insbesondere dem Lehrerhandeln
entscheidende Bedeutung zukommt (vgl. z.B. Hurrelmann/Briindel 2007). Die
in beiden Theorien enthaltenen Erkenntnisse hinsichtlich der Notwendigkeit der
Entwicklung sozialer Kompetenzen bei Schilern und Lehrern werden in aktuel-
len padagogischen Konzepten, z.B. zur Demokratiepéddagogik oder zur Lehrer-
professionalitit aufgegriffen. So wollen demokratiepddagogische Ansétze die
Erziehung zur Demokratie fordern, indem sie soziale Kompetenzen und Orien-
tierungen entwickeln und Schule selbst als demokratischen Lernort ausgestalten
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(vgl. z.B. Beutel/Fauser 2007). Soziologische Theorien verweisen bei diesem
Beispiel auf die Rolle der Institution Schule bzw. des Lehrerhandelns bei der
Gewaltgenese, wahrend Padagogik das wertnormierte Ziel — Demokratie in der
Schule — und die padagogischen Methoden zur Erreichung dieses Ziels bereit-
stellt.

Ein Beispiel aus der empirischen Gewaltforschung: Lange Zeit galt in der
offentlichen Debatte Gewalt an Schulen als ,,von auflen* in die Schule impor-
tiert. Diese sog. ,,Uberschwapp-These“ konnte durch die schulbezogene Gewalt-
forschung widerlegt werden, indem eine Reihe fordernder wie hemmender Fak-
toren fur Gewalt innerhalb der Institution Schule identifiziert wurde: z.B. ein
aggressives oder etikettierendes Lehrerhandeln, die Qualitat des Schul- und
Klassenklimas, eine lebensweltbezogene, schiilerorientierte Lernkultur oder As-
pekte der Lehrerprofessionalitét, insbesondere die didaktische Kompetenz (vgl.
z.B. Tillmann u.a. 1999; Melzer/Schubarth/Ehninger 2004). Die angefiihrten
Merkmale sind zugleich anschlussféhig an die schulpéddagogische Debatte um
Qualitat von Schule, denn eine ,,gute Schule“ ist gleichzeitig durch weniger
Gewaltprobleme belastet. Diesen Zusammenhang von Schulqualitat bzw. Schul-
entwicklung einerseits und Gewaltbelastung bzw. Gewaltpravention anderer-
seits herausgearbeitet zu haben, ist vor allem das Ergebnis der Verkniipfung von
soziologischer und erziehungswissenschaftlicher Gewaltforschung.

Nicht nur bei der Analyse von Gewaltphdnomenen, auch im Bereich der
Pravention hat sich das Zusammenwirken von Jugendsoziologie und P&dagogik
produktiv ausgewirkt. So dienten jugendsoziologische Erkenntnisse z.B. als
Grundlage fir die Entwicklung von Praventionsansétzen. Beispiele dafiir sind
die Peer-Mediation oder die geschlechtsspezifische Pravention. So nutzt die
Peer-Mediation die groRe Bedeutung der Gleichaltrigengruppe im Jugendalter,
um Konflikte untereinander konstruktiv zu regeln. Eine solche eigenstandige
Konfliktregelung unter Statusgleichen wird von Jugendlichen eher akzeptiert als
eine Konfliktvermittlung durch eine Lehrperson. Zudem bietet eine Konfliktre-
gelung durch Peer-Mediation vielfaltige Chancen fiir peerbezogenes soziales
Lernen (vgl. Simsa/Schubarth 2001). Ahnlich ist es beim Beispiel der ge-
schlechtsspezifischen Pravention: Auch hier werden jugendsoziologische Er-
kenntnisse z.B. Uber Unterschiede im Gewalthandeln und in den Gewaltursa-
chen bei Jungen und Madchen in entsprechende geschlechtsspezifische Praven-
tionsanséatze umgesetzt (vgl. z.B. Popp 2002).

Die Beispiele aus Theorie, Empirie und Praxis zeigen, wie sich Jugendso-
ziologie und Padagogik produktiv ergdnzen und dabei ihre jeweiligen Starken
zur Geltung bringen kdnnen. Die Jugendsoziologie liefert theoretische und em-
pirische Grundlagen, die Pédagogik greift diese aus ihrer Perspektive auf und
transferiert sie in entsprechende padagogische Norm- und Handlungskontexte.
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2.2 Ein jungstes Beispiel aus der Bildungsforschung.
Schulbegleitforschung auf neuen Wegen?

Der in den letzten Jahren zu beobachtende Aufschwung der Bildungsforschung
ist zugleich Ursache und Folge der Einsicht, dass schulische Bildungsprozesse
gegenwartig offensichtlich weder den gesellschaftlichen Anspriichen an die In-
stitution Schule genlgen, noch den individuellen Entwicklungsbedurfnissen und
-potenzialen der Schiiler hinreichend Rechnung tragen. Der Aufschwung zeigt
sich ganz wesentlich an zwei Entwicklungen: Zum einen erbringen nationale
sowie internationale Vergleichsstudien wie etwa TIMSS, PISA oder IGLU seit
etwa Mitte der neunziger Jahre zahlreiche Erkenntnisse zur Leistungs- und
Kompetenzentwicklung, zur sozialen Herkunft der Schiiler sowie der Organisa-
tion von Bildungsprozessen. Zum anderen zeigt eine Fille von Schulstudien,
dass sich sowohl die Optimierung von Lernprozessen — also auch die tatsachli-
che Unterrichtsqualitat — an der realen Situation der jeweiligen Schule, des Jahr-
ganges, der Lerngruppe und der sozialen Zusammensetzung der Schillerschaft
orientieren muss (vgl. Stanat 2006; Solga/Wagner 2004).

Die weitgehend im Anschluss an die Vergleichsstudien offentlich gefiihrten
Debatten von Psychologen, P&dagogen und Soziologen und der daraus entstan-
dene Konsens (ber die Notwendigkeit schulischer ReformmaRnahmen sind
zweifellos hilfreich, um die interdisziplindre Forschung und Bearbeitung von
Bildungsprozessen zu beférdern. Die Ergebnisse dieser Studien werden von
Bildungspolitik und Bildungsadministration aufmerksam rezipiert und in Re-
formstrategien umgesetzt (vgl. Lange 2001). Dennoch wird auch dies nach bis-
lang vorliegenden Erkenntnissen nur begrenzt fir eine Verbesserung der schuli-
schen Praxis wirksam (vgl. Tillmann u.a. 2008). Und selbst systematisch auf
Wissenstransfer angelegte Folgeprojekte zeigen bislang nur enttduschende Brei-
tenwirkung. So erreichte bspw. das im Anschluss an die TIMS-Studie noch von
der BLK geforderte SINUS-Projekt zur Steigerung der Effizienz des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts lediglich ,,etwas mehr als 1% aller Schulen der Se-
kundarstufe und innerhalb der Schulen nur eine jeweils kleine Gruppe von Leh-
rerinnen und Lehrern* (Wiechmann 2002, S. 97).

Es bedarf ganz offensichtlich schulspezifischer, lokaler und regionaler so-
wie interdisziplindrer Ansatze, um die ,,Praxis des Lernens* tatsachlich zu ver-
bessern. So verweist Terhart (1986, S. 76) bereits in den 1980er-Jahren auf den
Umstand, dass Ergebnisse der Unterrichtsforschung in besonderer Weise auf ih-
re Tauglichkeit zur Optimierung des Lernens zu tberprifen sind; denn nicht je-
des Forschungsergebnis erbringt fiir die Unterrichtsqualitét systematische Er-
kenntnisse, die sich in Theoriebildung und Anleitung zur Gestaltung einer bes-
seren Praxis umsetzen lassen.

Diese Sachverhalte sind Ausgangspunkte fur neue Wege in der Schulbe-
gleitforschung und damit auch fir eine weiterflihrende Kooperation von sozial-
wissenschaftlicher und pédagogischer Forschung. Neu, da Padagogen, Soziolo-
gen und Psychologen wissenschaftsbasiert, auf Verallgemeinerungen und Inter-
ventionen abzielend und auf lokalen Ansatzen und Anliegen basierend For-
schungsergebnisse produzieren und in die Praxis einbringend bearbeiten. Me-
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thodisch wird versucht, einerseits die Gewinnung von Erkenntnissen aufgrund
grof3 und vergleichend angelegter Studien keinesfalls aufzugeben, andererseits
dabei aber die von schulischer Seite genannten Anliegen auf lokaler Ebene zum
Ausgangspunkt zu nehmen, womit man bei festgelegten Anliegen von Schulen
oder Lehr-/Lernarrangements ist.

Hier setzt der im Jahr 2007 initiierte ,,Innovationsverbund Schule — Hoch-
schule Brandenburg® (IvB) an, indem er sozialwissenschaftliche und padagogi-
sche Forschungs- und Entwicklungsperspektiven verbindet. In der engen und
kontinuierlichen Kooperation mit ausgewahlten Schulen des brandenburgischen
Regelsystems bestehen gute Chancen, Einsichten in das Ineinandergreifen ver-
schiedener Einflussfaktoren auf den Prozess schulischen Wandels zu gewinnen.
Die dabei gewonnenen Erkenntnisse sollen zum einen fir die Schulen selbst und
zum anderen fur den Innovationstransfer in andere Schulen genutzt werden.

Zwei Implikationen hat eine derartige interdisziplindre Bearbeitung von Bil-
dungsprozessen: Zum einen kann davon ausgegangen werden, dass es Entwick-
lungsnotwendigkeiten und Optimierungsbedarf an Schulen und im Unterricht
gibt, zum anderen kann unterstellt werden, dass es Schulen gibt, die diesen In-
novationsbedarf ihrerseits konstatieren und zu eigenen Entwicklungsbemiihun-
gen bereit sind. In der stérker erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Bil-
dungsforschung findet sich hinreichend empirische Evidenz fiir beide Annah-
men. In der sozialwissenschaftlich orientierten Bildungsforschung dominierte
hingegen in den letzten Jahren deutlich die Fokussierung auf die Herkunftsfami-
lie und damit zusammenhéngende soziale Reproduktions- und Entscheidungssi-
tuationen. Die stérkere Einbeziehung der Organisationseinheit Schule erweitert
insofern diese Perspektive und ermdglicht eine Verzahnung von sozial-
wissenschaftlicher Bildungsforschung und empirisch basierter erziehungswis-
senschaftlicher Schulforschung.

Pointiert formuliert kann eine derartig angelegte Bildungsforschung drei
Aspekte der Organisation von Bildungsprozessen, speziell von Lernen und der
Gestaltung von Lernumwelten in ihrem jeweiligen sozialstrukturellen Kontext,
beleuchten:

— den Aspekt der individuellen Lernprozesse im jeweiligen Klassenverbund,
insbesondere hinsichtlich der individuellen Férderung,

— den Aspekt Organisation von Bildungsprozessen durch Curricula, die Ko-
operation von Lehrenden, die Lernkultur in unterrichtlichen und auerunter-
richtlichen Angeboten,

— den Aspekt der sozialstrukturellen Verankerung von Schule als Organisati-
on, damit die Vernetzung der Organisation mit aulerschulischen Kooperati-
onspartnern und die damit verbundenen Chancen einer erweiterten Gestal-
tung von Bildungsangeboten.

Diese drei Aspekte des Bildungsprozesses verweisen auf Konzepte in den Bil-
dungswissenschaften, in denen Bildung als ein multikausaler und auch interdis-
ziplinar zu verortender Prozess verstanden wird, der sich auch auf mehreren
Ebenen vollzieht. Und es ist gerade eine theoretische und methodische Errun-
genschaft neuerer Ansatze der Bildungswissenschaften, dass soziale Phdnomene
analytisch auf mehreren Ebenen rekonstruiert werden.
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Vor dem Hintergrund eines solchen Forschungsansatzes und eines derarti-
gen beruflichen Selbstverstandnisses von Padagogen und Soziologen kann man
nun davon ausgehen, dass sich kiinftig erweiterte Moglichkeiten der Kooperati-
on und des Austausches mit Wissenschaftlern finden lassen. Wenn also sowohl
im Bereich von Padagogik und padagogischer Praxis als auch im Bereich sozial-
wissenschaftlicher Forschung prinzipielles Interesse herrscht, wissenschaftliche
Erkenntnis fir die Praxis fruchtbar zu machen, dann misste es fiir derartig ange-
legte Forschungsansatze begriindete Erfolgsaussichten geben.

Ein Beispiel ware etwa darin zu finden, dass im Bereich der padagogischen
Interventionsforschung in Schulen, schulische Lehr- und Lernprozesse starker
auf Basis von sozialstrukturellen Kenntnissen der Schilerschaft formuliert wer-
den. Gerade die Zusammensetzung der Schillerschaft, sowie die daran gekniipf-
ten Leistungen und Kompetenzen héngen auch ab von der regionalen und loka-
len Zusammensetzung der Elternschaft. Kenntnisse tber diese Struktur lassen
unterschiedliche Interventionsstrategien als notwendig erscheinen, um die best-
mogliche Forderung fir Kinder und Jugendliche zu ermdglichen. Padagogisch-
didaktische MaBnahmen und Interventionen sind eben besonders dann effektiv,
wenn Kenntnisse tber lokale Strukturen vorliegen.

Ein weiteres Beispiel ist die Frage nach schulischen MalRnahmen fur die
Schiiler. Ubergangsprozesse in den Arbeitsmarkt hangen ganz extrem von den
lokalen Strukturen des Arbeitsmarktes aber auch von den schulischen MaRnah-
men zur Gestaltung des Uberganges ab. Hier wird extrem sichtbar, wie schuli-
sche EinzelmaBnahmen, abgestimmt mit lokalen Tragern von UbergangsmaR-
nahmen, Einfluss auf die Organisation padagogische MaRnahmen ausiiben
(Maaz u.a. 2006).

3 Fazit

Unser Exkurs in die Geschichte der Jugendforschung sowie die angefiihrten
Beispiele aus der Gewalt- und Bildungsforschung sollten die Chancen einer in-
terdisziplinaren Grenziiberschreitung zwischen Jugendsoziologie und Padagogik
deutlich machen. Wir wahlten die Gewaltforschung und die Schulbegleitfor-
schung als Beispiele fiir Kooperationsmoglichkeiten. Bei einer interdiszi-
plindren Perspektivenverschrankung konnen die jeweiligen Starken der Diszi-
plinen zum Tragen kommen, z.B. das Verstandnis der Erziehungswissenschaft
als Handlungswissenschaft und das der Jugendsoziologie als empirisch fundier-
ter Sozialwissenschaft. So hat z.B. die schulbezogene Gewaltforschung vielfal-
tige Erkenntnisse im Hinblick auf schulinterne Risikofaktoren fur Gewalt er-
bracht, was der Gewaltpravention sowie der Schulentwicklungsdebatte zugute
kam. An diesem Beispiel wird zugleich deutlich, dass Padagogik bzw. Erzie-
hungswissenschaft nicht nur auf bloRe Praxis oder auf reines geisteswissen-
schaftliches, normatives Denken reduziert werden kann.

Gemeinsame Schnittstellen und Mdglichkeiten der Verzahnung gibt es auch
im Bereich der Bildungsforschung. Gerade die Debatten der letzten Jahre haben
gezeigt, wie produktiv eine Verzahnung von sozialwissenschaftlicher Bildungs-
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forschung und erziehungswissenschaftlicher Schulforschung sein kann und zum
Erkenntnisgewinn fiir alle Beteiligten fuhrt, einschlieBlich fiir die konkrete Ein-
zelschulentwicklung. So werden empirisch belastbare Ergebnisse mit padagogi-
schen Entwicklungserfordernissen verbunden und im Rahmen von Schulbegleit-
forschung in die Praxis umgesetzt. Dabei kommt es u.a. zum Perspektivenab-
gleich und zur Spiegelung der haufig normativ formulierten Konzepte an der
.empirischen Wirklichkeit“. Interdisziplinare Verschrankung und Verkniipfung
der Perspektiven im Forschungs- bzw. Schulentwicklungsprozess sind somit
wichtige Kooperationsverhéltnisse zwischen Soziologie und Péadagogik sowohl
in der Gewalt- als auch in der Bildungsforschung.

Die schulische Bildungsforschung als Schulbegleit- und Interventionsfor-
schung kann durch die Verschrankung von empirisch basierter, sozialwissen-
schaftlich (auch psychologisch) untermauerter Theoriebildung und padagogisch
bildungsorientierter Handlungsforschung an Prégnanz fiir die gezielte Interven-
tion und Umsetzung in schulisches Alltagshandeln gewinnen.

Bei den von uns angefiihrten Beispielen erweist sich eine Zusammenarbeit
beider Disziplinen als sinnvoll. L&sst sich hingegen aber formaler formulieren,
wann eine Zusammenarbeit generell sinnvoll erscheint? Betrachtet man die P&-
dagogik bspw. als normsetzende und normentwickelnde Wissenschaft, so er-
scheint eine Kooperation eher unwahrscheinlich. Normen kdnnen zwar empi-
risch auf ihre Anwendung Uberprift werden, jedoch schlief3t eine theoretische
Perspektive die Uberpriifung eher aus. Versteht man Padagogik hingegen eher
als handlungs- und problemorientierte Wissenschaft, so erscheint eine Koopera-
tion flr beide Disziplinen durchaus als sinnvoll: Fir die Padagogik ware sie
sinnvoll sowohl unter der theoretischen Perspektive der Problemdefinition im
Sinne einer Einbettung der Definition der Situation in gesellschaftliche Phéno-
mene und Zusammenhange als auch unter Verwendung sozialwissenschaftlicher
Methodologie. Es ware ggf. eine ,,adéquatere* Einschdtzung des Problems oder
der Handlungsrelevanz zu verzeichnen. Fiir die Soziologie ware sie sinnvoll,
weil eine Uberpriifbarkeit ihrer Konzepte fiir Problemanalysen und daraus abge-
leiteter Handlungsansatze mdglich wére. Das hier vorgetragene Argument sieht
eine Kooperation immer dann als sinnvoll an, wenn ein konkreter Handlungsbe-
zug gegeben ist. Beide Disziplinen sollten aber auch ihre je eigenen theoreti-
schen Argumentationen und Zugéange weiterentwickeln.

Wenngleich wir hier ausschlieBlich auf positive Kooperationsbeispiele ein-
gegangen sind, so soll die Existenz von Problemen und Spannungen nicht ge-
leugnet werden. Im Gegenteil: VVor dem Hintergrund der aktuellen bundesweiten
Debatten um die Profilierung und Okonomisierung der Hochschullandschaft ist
die Kooperation zwischen (Jugend-)Soziologie und Padagogik mit einer Reihe
von ambivalenten Entwicklungen behaftet: Einerseits kann die Forschungsprofi-
lierung zu mehr Interdisziplinaritdt in Forschung und Lehre flihren. Andererseits
birgt diese Entwicklung aber auch betréchtliche Gefahren in sich, wenn vorwie-
gend politisch bzw. 6konomisch motivierte Profilbildungen an Hochschulen die
Identitat und die notwendige Breite solcher Disziplinen wie Soziologie oder Er-
ziehungswissenschaft geféhrden. Wie sich das Verhéltnis zwischen Jugendso-
ziologie und Padagogik kiinftig weiter gestalten wird, ist deshalb mehr denn je
eine offene Frage.
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Das Buch beschaftigt sich mit den Ansatzen der studentischen Protest-
bewegung 1968, bilanziert deren Wirkungsgeschichte vor dem
Hintergrund neuer gesellschaftlicher Restaurationstendenzen und arbei
die Gegenwarts- und Zukunftsrelevanz der ,Ideen von 1968" heraus. C
Autorinnen und Autoren skizzieren und analysieren Fragestellungen un
Themen aus dem Spektrum dieser Ideen, deren tatsachlicher Gehalt im
kulturindustriellen Medienbetrieb nur noch in Form des Events vermitte
wird. Andererseits geht es in den Beitrdgen des Jahrbuchs aber auch
um eine Neubewertung der padagogischen ,ldeen von 1968" vor
dem Hintergrund einer veranderten gesamtgesellschaftlichen Situation,
deren neoliberale Direktiven sich gravierend auf Erziehungspraxen und
Bildungsgange auswirken. Nicht eine Verkldarung der 1968er-Bewegunc
steht im Vordergrund der Analysen, sondern die kritische Uberpriifung
einer Tradition von Denkfiguren, aus denen sich sozialkritische Ansatze
der Erziehungswissenschaft in der BRD entwickelt haben.

Aus dem Inhalt: 1968 — Politikevent, Kulturrevolution, Modernisierungs
schub? - 1968 — Impulse aus der Kritischen Theorie - Gesellschaftskritik
und Emanzipation - Die Permanenz der Schwarzen Pddagogik und das
Prinzip des Antiautoritaren
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Zusammenfassung

Die problematische Beziehung zwischen den wissenschaftlichen Disziplinen ,Padagogik*
und ,,Soziologie“ wird in der jugendsoziologischen Forschung besonders deutlich. Vor allem
von Seiten der Soziologie sind Abgrenzungsbestrebungen erkennbar, die sich gegen die nor-
mativen Pramissen der Padagogik richten und ihr damit den Status einer empirischen Wissen-
schaft absprechen. In diesem Beitrag wird ,,Sozialisation* als integrierende Schliisselkatego-
rie vorgeschlagen, und es werden konkrete Forschungsbeispiele aus jugendsoziologischen
und schulp&dagogischen Kontexten genannt, mit denen auch die interdisziplinire Verwoben-
heit von soziologisch orientierten Erziehungswissenschaftler(inne)n deutlich wird.

Schlagworte: Pédagogik oder Erziehungswissenschaft, Sozialisation, ,,Jugend* aus Sicht von
Soziologie und Erziehungswissenschaft, interdisziplindres Forschungsbeispiel Ganztagsschu-
le

Socialization Research as an Integrated Perspective in Youth Sociology and Education

Abstract

The problematical relationship between education and sociology has become abundantly
clear in the field of youth sociology research. Especially sociology, as a scientific discipline,
tries to distinguish itself from education because sociology disapproves of the normative as-
sumptions of education and therefore denies education the status of an empirical science. In
this paper “socialization” is proposed as an integrative key category. Some concrete examples
of educational and youth sociological research are presented that clearly show how the in-
terdisziplinary involvement of sociology-oriented educational researchers.

Keywords: Education, socialization, “youth” from the perspective of sociology and education,
all-day school as an example of interdisciplinary research

Die erziehungswissenschaftliche Jugendforschung hat flir Konzeptgenerierung, Problemstellung
theoretische Hintergriinde und Forschungsstrategien sowohl auf soziologische
als auch auf psychologische Erkenntnisse zuriickgegriffen. Damit ergibt sich
im Umkehrschluss auch der Sachverhalt, dass unterschiedliche Disziplinen
(z.B. Soziologie, Psychologie, Erziehungswissenschaft) den gleichen Gegen-
stand (Jugend) beforschen und analysieren. Die mit dieser Reziprozitét einher-
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gehenden Pramissen und Implikationen kénnen zum einen als fruchtbringend,
herausfordernd interpretiert werden, zum anderen sind sie mit Schwierigkeiten
verbunden und bergen mit Sicherheit die Gefahr einer problematischen Ver-
kiirzung und Simplifizierung.* In einem ersten Schritt halte ich es fiir notwen-
dig, die problematische Beziehung zwischen Padagogik und Soziologie zum
einen, sowie padagogischer Soziologie und Soziologie der Erziehung zum an-
deren zu skizzieren. Es sollen Uberlegungen angestellt werden, ob mit dem Pa-
radigma der Sozialisation, einer genuin soziologischen Kategorie, deren Wur-
zeln bis zu den soziologischen Klassikern zuriickreichen, ein Ausweg aus die-
sem Dilemma gefunden werden kann. Das theoretische Konstrukt und Modell
von Sozialisation wurde in den 1980er-Jahren vor allem fir die empirische Ju-
gendforschung und die erziehungswissenschaftliche Sozialisationsforschung
fruchtbar gemacht. In einem weiteren Schritt soll beschrieben werden, unter
welchem Blickwinkel und mit welchen Fragestellungen in der Soziologie und
der Erziehungswissenschaft ,,Jugend* zum Thema gemacht wird. Eine beson-
dere Schlusselfunktion nehmen in diesem Zusammenhang die Forschungen im
Rahmen des ,,Zentrums fiir Kindheits- und Jugendforschung“ und die For-
schungs- und Publikationstatigkeiten der Mitglieder aus der Sektion Jugendso-
ziologie ein. Aus diesem Grund wird in dem Beitrag auch knapp auf die Ent-
wicklung dieser Einrichtungen und vor allem auf die akademische Sozialisati-
on der mit ihnen verbundenen Wissenschaftler/innen eingegangen. Anhand der
schulbezogenen Sozialisationsforschung um die Schaffung und Legitimation
von Ganztagsschulen als ,,praktischem® Beispiel soll gezeigt werden, dass so-
ziologische Dimensionen und Anleihen in der erziehungswissenschaftlichen
und schulpadagogischen Debatte — in mehr oder weniger elaborierter Form —
eine wichtige Rolle spielen. Umgekehrt jedoch konnten relativ wenige Belege
fur eine soziologische Rezeption und ,,Fruchtbarkeit* pddagogischer Fragestel-
lungen und Forschungsansatze gefunden werden, was fiir ein sehr einseitiges
Rezeptionsgeschehen spricht. Diese Behauptung wird im Fazit eher konstatiert
als begriindet.

1 Padagogik oder Erziehungswissenschaft?

Padagogik wird mit Erziehungswissenschaft synonym gesetzt. Sowohl Padago-
gik als auch Erziehungswissenschaft stehen fir die Theorie und Wissenschaft
von der Erziehung und Bildung und die Analyse padagogischer Felder, selbst
wenn Erziehungswissenschaft starker mit dem Anspruch verbunden ist, als er-
fahrungsorientierte, empirisch-analytische Disziplin Geltung zu beanspruchen
(vgl. Lenzen 2001, S. 1105). Sehr oft trifft man auch auf den Sprachgebrauch
,,Padagogik beziehungsweise Erziehungswissenschaft”. In dem angefiihrten Bei-
trag wird von der Geschichte der Erziehungswissenschaft, erziehungswissen-
schaftlichen Forschungsmethoden oder der kritischen Erziehungswissenschaft
geschrieben und gleichzeitig die Struktur der Disziplin mit padagogischen Fach-
richtungen beschrieben (Allgemeine Padagogik, vergleichende Padagogik, Schul-
padagogik, Sozialpadagogik etc.) (vgl. ebd., S. 1108ff.). In einem Lehrbuch zur
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»Geschichte der Padagogik® wird im Kontext mit der im 20. Jahrhundert ent-
standenen ,,Padagogik als Wissenschaft* und der zunehmenden empirischen
Ausrichtung auch von ,,Erziehungswissenschaft gesprochen (vgl. Reble 2002,
S. 349), und dieser Begriffswechsel erfolgte ohne weitere Erklarung.

Auch die Internet-Enzyklopadie Wikipedia nimmt keine terminologische
Unterscheidung vor, vielmehr werden Padagogik oder Erziehungswissenschaft
als ,,Bezeichnungen fir die wissenschaftliche Disziplin, die sich mit der Theorie
und Praxis von Bildung und Erziehung auseinandersetzt“ (vgl. Padagogik 2009)
definiert. Die normativen Implikationen der Padagogik, und vor allem die gei-
steswissenschaftliche Tradition in Verbindung mit hermeneutischen Zugangen
des Verstehens von Erziehungswirklichkeit, haben auf Sozialwissenschaftler/in-
nen offenbar eine abschreckende Wirkung. So konstatierte Ronald Hitzler wah-
rend der Friihjahrstagung der Sektion ,,Jugendsoziologie” in Ludwigsburg 2008,
es gabe keine Einwénde zwischen der Zusammenarbeit von empirischer Erzie-
hungswissenschaft und den spezialisierten Sozialwissenschaften, vorausgesetzt,
die Erziehungswissenschaft lasse ihre Péddagogik zu Hause. Die der padagogi-
schen Forschung immanenten Intentionen in Hinblick auf Praxisorientierung,
Praventionsabsichten und Handlungsperspektiven verstarken die Skepsis in den
Sozialwissenschaften fir eine fruchtbringende Kooperation: Mit der Formulie-
rung padagogischer Absichten und deklarierter Erziehungsziele sei die Padago-
gik normativ; Erziehung wird als ,,Kunst* betrachtet. Offenbar scheint aus Sicht
der Sozialwissenschaften — der von Heinrich Roth eingeleiteten rationalen Wen-
de zum Trotz (vgl. Jungmann/Huber 2009) — und auch entgegen der Ablésung
von einer geisteswissenschaftlichen Padagogik durch eine stérkere Orientierung
an den Sozialwissenschaften (vgl. Lenzen 2001, S. 1117) — die Padagogik keine
empirische Wissenschaft zu sein, und Zweifel an der Objektivitat padagogischer
Erkenntnisse zu bestehen.

Diese disziplindre Grenzziehung provoziert die Frage nach dem reziproken
Verhéltnis zwischen P&dagogik und empirischer Erziehungswissenschaft. Es
misste zumindest in Erwagung gezogen werden, dass die feststellbare Brisanz
im Verhaltnis zwischen Soziologie und Padagogik der unklaren oder doppeldeu-
tigen begrifflichen Verwendung und den disziplinentypischen Verstandnissen
geschuldet sein konnte. In der Erziehungswissenschaft selbst, in der institutio-
nellen Zuordnung und im professionellen Selbstverstandnis ihrer Vertre-
ter/innen, ist eine eindeutige Zuordnung nicht immer gegeben: Es gibt Fakulta-
ten fir P&dagogik und Institute fir Erziehungswissenschaft oder entsprechende
Umbenennungen (vgl. http://www.peter-sitzer.de/tag/fakultat-fur-padagogik/),
an denen kindheits- und jugendsoziologische Forschungsvorhaben realisiert und
mit Hilfe empirischer Zugéange verfolgt werden. Es gibt Professuren fir P&d-
agogik, Erziehungswissenschaft oder Bildungsforschung, deren Inhaber/innen
in ahnlicher Weise erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und -forschung
betreiben (vgl. Mansel 2009). Die Bezeichnungen der Fakultaten, Institute und
Lehrstiihle entspringen oft der Tradition der jeweiligen Universitat und entspre-
chen nicht immer der akademischen Sozialisation und Selbstvergewisserung der
Betroffenen. Unter Beriicksichtung der vorgeschlagenen terminologischen Un-
terscheidung handelt es sich bei der padagogischen Jugendforschung um erzie-
hungswissenschaftliche Forschung der Jugend. Auch die Sozialisationsfor-

Disziplinare
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schung hat sich zu einem Teil der empirischen erziehungswissenschaftlichen
Forschung entwickelt.

Die Erziehungswissenschaft etablierte sich in den 1970er-Jahren als erfah-
rungsbezogene Wissenschaft. Im Gegensatz zur Soziologie, die sich nicht
zwangslaufig um eine praktische Erkenntnisverwertung ihrer Forschungsergeb-
nisse kiimmert, verfahrt die Erziehungswissenschaft auf der Ebene der Ergeb-
nisinterpretation und der Schlussfolgerungen anders: Resultate erziehungswis-
senschaftlicher Forschung — und das gilt auch fir die erziehungswissenschaftli-
che Jugendforschung — haben ein Anliegen in Hinblick auf Préavention und In-
tervention, Behebung sozialer Disparitaten, Verbesserung von Bedingungen des
Lebens und Aufwachsens. Das bedeutet keineswegs, dass Erziehungswissen-
schaft ,,unwissenschaftlich“ ist, denn die Datengewinnung und -auswertung
folgt den methodologischen Gutekriterien und Standards des wissenschaftlichen
Arbeitens. Auch der Eklektizismusvorwurf an die Adresse der Erziehungswis-
senschaft ist vielfach der Tatsache geschuldet, dass diese Erkenntnisse der
Nachbarwissenschaften mit in ihre Uberlegungen und Interpretationen einbe-
zieht, im Sinne einer Verlangerung und Bekraftigung der eigenen Forschungs-
befunde.

Es sollte deutlich geworden sein, dass die Unterscheidung von P&dagogik
und Erziehungswissenschaft auch als konstruierte Differenz angesehen werden
muss, und die Antwort der Autorin an Roland Hitzler lautet in diesem Zusam-
menhang: Auch die (empirische) Erziehungswissenschaft und die im folgenden
zu skizzierende Soziologie der Erziehung schleppen ihre Padagogik mit sich
herum und lassen diese nicht immer zu Hause.

2 Padagogische Soziologie oder Soziologie der Erziehung?

Bei der Frage nach dem nicht komplikationsloseren Verhéltnis zwischen Erzie-
hungswissenschaft und Soziologie st6t man auf eine allgemein akzeptierte
Sprachregelung von Bildungs- und Erziehungssoziologie zum einen, padagogi-
scher Soziologie zum anderen. Die ,,Soziologie der Erziehung“ erhebt den An-
spruch auf eine wissenschaftlich fundierte Deskription und Analyse von Erzie-
hung und Gesellschaft und auf systematische Theorienbildung. Die Soziologie
der Erziehung ist eine ,,Zweigdisziplin“ der Soziologie, die den padagogischen
Gegenstand mit soziologischen Methoden bearbeitet (vgl. Brinkmann 1986, S.
236). ,,Padagogische Soziologie* steht fiir eine angewandte Wissenschaft, die
mit der Umsetzung sozialwissenschaftlicher Theorien in konkretes padagogi-
sches Handeln und der berufspraktischen Vorbereitung von Lehrkréften und Er-
zieher/innen befasst ist (vgl. ebd., S. 24). Auch Bohnisch erwahnt diese Unter-
scheidung: Die Bildungs- und Erziehungssoziologie konzentriert sich auf den
Vergesellschaftungsaspekt von Bildung und Erziehung in seinen Vermittlungs-
formen (d.h. durch Familie, Schule, peer groups, Medien, Beruf und andere So-
zialisationsfaktoren). Sie befasst sich dariiber hinaus mit Entstehung und Wan-
del von Erziehungszielen, Familienstrukturen, Bildungsinstitutionen, sozialen
Normen und Werten. Die Erziehungs- und Bildungssoziologie als Bindestrich-



Sozialisationsforschung als gemeinsame Perspektive 351

Soziologie ist — anders als die paddagogische Soziologie — an die Logik der Dis-
ziplin gebunden und begreift Erziehung als gesellschaftliches Konstrukt in ei-
nem soziologischen Sinne (vgl. Béhnisch 1996, S. 17ff.). Die padagogische So-
ziologie ist anwendungsorientierter, versucht, das soziale Erziehungsgeschehen
in padagogischer Absicht mit soziologischen Konzepten zu strukturieren, und
wird von dem Anliegen geleitet, den padagogischen Bezug sozial zu transfor-
mieren und soziologisch zu thematisieren (vgl. ebd., S. 21).

Brinkmann problematisiert diese angeblich trennscharfe Abgrenzung pada-
gogischer und soziologischer Anteile zwischen den Disziplinen und unterstellt
dieser Unterscheidung eine proklamatorische, bestenfalls programmatische Ab-
sicht. ,,Die* Padagogik sei nicht ausschlieflich normativ und geisteswissen-
schaftlich; andererseits gabe es nicht ,,die* ausschlieBlich deskriptiv verfahren-
de, analytische und prognostizierende Soziologie mit einem an sozialwissen-
schaftlichen Forschungsmethoden orientierten empirischen, statistischen Um-
gang mit Daten (vgl. Brinkmann 1986, S. 24). Fir das Nebeneinander der Diszip-
linen werden Koordinations- und Kooperationsprobleme, disziplintypische The-
menkataloge und Problemdefinitionen, aber auch Abschottungstendenzen ver-
mutet — die Letztgenannten gehen von der Soziologie aus. Brinkmann halt die
Dichotomie zwischen einer empirisch verfahrenden positiven erfahrungswissen-
schaftlichen Soziologie auf der einen Seite und einer normativ-spekulativen,
phanomenologisch-sinndeutenden geisteswissenschaftlichen Padagogik fir un-
fruchtbar und Abgrenzungen festschreibend (vgl. ebd., S. 236). Fur die hartnék-
kig sich haltenden Abwehrstrategien wiederum werden Definitionsmonopole,
Sicherung von Reputation und Prestige und die Verfolgung des Interesses an
Hreiner wissenschaftlicher Erkenntnis angegeben (vgl. ebd., S. 25). Die ,,Schnitt-
menge“ von Padagogik und Soziologie ist eine Idee geblieben — so das pessimi-
stische Reslimee —, ohne Verankerung oder Ausdifferenzierung in hochschul-
bzw. forschungsorganisatorischen Strukturen oder disziplinére Institutionalisie-
rungen (vgl. ebd., S. 218). Mit der Abgrenzung der Disziplinen voneinander
wird die Produktion der artifiziellen Trennung von ,reiner” und ,,angewandter*
Wissenschaft weiter verstérkt, die Distanzziehungen verscharft und Grenziiber-
schreitungen unméglich macht.?

3 ,Sozialisation” — eine ,Nahtstelle” zwischen
Erziehungswissenschaft und Soziologie

Das Konzept der Sozialisation, so meine Behauptung, kénnte ein ,,Briicken
schlagendes* Konstrukt sein, das vor allem mit der Zuspitzung auf Jugendfor-
schung die Chance von Grenzuberschreitungen enthélt. Dies ergibt sich durch
den Sachverhalt, dass pé&dagogische Soziologie, Erziehungswissenschaft und
Soziologie auf sozialisationstheoretische Annahmen und Argumentationsfiguren
angewiesen sind. Das Konzept der Sozialisation erhebt nicht den Anspruch,
normativen Implikationen folgen zu mussen und basiert auf anderen diszi-
plindren Traditionen als ,,Erziehung®. Dieter Geulen hat die Genese des Soziali-
sationsbegriffes rekonstruiert (vgl. Geulen 2005). Die wissenschaftlichen Aus-
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einandersetzungen um Sachverhalte, die wir heute als ,,Sozialisation“ bezeich-
nen, begannen in der Soziologie. Emile Durkheim (1858-1917) spielte fur die
Entwicklung des Sozialisationsbegriffes und die Theoriebildung eine bedeutsa-
me Rolle, denn er betonte in seinem 1893 erschienenen Hauptwerk ,,Uber die
Teilung der sozialen Arbeit“, Individuen missten die Zwangsinstanz ,,Gesell-
schaft“ verinnerlichen — Gesellschaft und Individuum wéren miteinander ver-
bunden und mit dem Wandel der Gesellschaft verdnderten sich auch die Be-
dirfnisse der Individuen (vgl. Durkheim 1977, S. 387f.).

»ES ist eine offensichtliche Wahrheit, dal es nichts im sozialen Leben gibt, was nicht im
Bewuftsein eines jeden einzelnen ist; nur kommt fast alles, was sich dort vorfindet, von
der Gesellschaft* (vgl. ebd., S. 392).

Komplexer werdende Gesellschaften bilden mit zunehmender Arbeitsteilung
auch ein psychisches Leben neuer Art aus. Der Erziehung kommt dabei die
Aufgabe zu, das soziale Wesen im Menschen zu schaffen, ihm die gesellschaft-
lichen Normen ins Bewusstsein einzupflanzen, denn die Gesellschaft kann nur
durch die Individuen existieren (vgl. Geulen 2005, S. 39f.). Offensichtlich ha-
ben sich bereits die soziologischen Klassiker mit der Wechselwirkung von so-
zialen und personalen Prozessen befasst, die wir heute als Sozialisation be-
zeichnen. Das Gleiche gilt fiir die Begriinder der deutschen Soziologie an der
Schwelle des 19. zum 20. Jahrhunderts: fir Ferdinand Tonnies” Beschreibung
des sozialen Wandels von Gemeinschaft zu Gesellschaft, fir Max Weber und
seine Idealtypen von Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung sowie fir die
in Georg Simmels Werk ,,Uber sociale Differenzierung“ beschriebene Rezipro-
zitat, nach der im Zuge gesellschaftlicher Differenzierung die Individualitat des
Einzelnen wéchst (vgl. Ténnies 2004; Weber 1972; Simmel 2001).

In der (empirischen) Erziehungswissenschaft etablierten sich Sozialisations-
begriff und -forschung im Verlauf der 1970er-Jahre, wobei es namhafte Pad-
agogen gab, die hier eine Vereinnahmung der Padagogik durch die Sozialwis-
senschaften beflrchteten. 1980 wurde von Dieter Geulen und Klaus Hurrel-
mann im ,,Handbuch der Sozialisationsforschung* ein in Phasen und Ebenen
gegliedertes begriffliches Verstandnis von ,Sozialisation* zur Personlichkeits-
entwicklung, Subjektwerdung und Vergesellschaftung vorgestellt, das von dem
Bemiihen gekennzeichnet war, zu mehr interdisziplindrer Forschung und Theo-
riebildung mit den Nachbardisziplinen Soziologie und Psychologie anzuregen
(vgl. Geulen/Hurrelmann 1980). Verdeutlicht wurde in dieser Programmatik ei-
ner umfassenden Sozialisationstheorie, dass Sozialisation zum einen eine genuin
soziologische Dimension besitzt, denn Vergesellschaftung, Integration und die
handelnde Auseinandersetzung mit der Umwelt implizieren einen wesentlichen
Teil des begrifflichen Verstandnisses. Gleichzeitig fuhrt Sozialisation zu Indivi-
duierung, Personlichkeitsentwicklung und einer aktiven Handlungsfahigkeit des
Subjekts, womit ein erziehungswissenschaftlicher Bezug hergestellt ist, aus dem
sogar padagogische Implikationen abgeleitet werden kénnten. Von Anfang an
wurde dieses Sozialisationsmodell kritisch diskutiert, von den Protagonisten des
Begriffes ebenso, wie spéter von Vertreter/innen des neuen kindheitssoziologi-
schen Paradigmas, der Frauen- und Geschlechterforschung und der Biographie-
forschung.
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In den Ende der 1970er-Jahre begonnenen Debatten um eine interdisziplina-
re Forschung von Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie Uber-
nahm der Sozialisationsbegriff eine Schliisselfunktion. Eine aussagekréftige So-
zialisationstheorie sollte gesellschaftliche Einfliisse und Prozesse der Vergesell-
schaftung ebenso erklaren kénnen wie die Entwicklung der Personlichkeit — der
soziologische Part dieser Verbundidee liegt auf der Hand. Gleichzeitig, so mei-
ne These, galt es, der sich etablierenden erziehungswissenschaftlichen For-
schung einen Status in der scientific community zu sichern. Das Konzept der
Sozialisation erwies sich dafir, trotz immer wieder gedulRerter Eklektizismus-
vorwirfe, als besonders anschlussfahig (vgl. Popp 2002). Im Zuge konkreter
sozialisationstheoretisch akzentuierter Forschungsvorhaben (z.B. Jugend und
Identitat, Jugend und politische Sozialisation oder auch Jugend und Gewalt)
wurde der erziehungswissenschaftliche ,,Part”, der neben soziologischen Analy-
sen in durchaus praxisnahen pédagogischen Handlungsempfehlungen oder Pra-
ventionsbemiihungen bestand, ebenfalls deutlich. Mit der ausdriicklichen Be-
riicksichtigung der Soziologie in Sozialisationstheorie und Sozialisationsfor-
schung jedoch konnte legitimiert werden, dass die empirische Erziehungswis-
senschaft — anders als die hermeneutisch verfahrende geisteswissenschaftliche
Padagogik — weniger normativen und ideellen, als vorrangig wissenschaftlichen
Leitideen folgt.

4 Der soziologische und erziehungswissenschaftliche
»Blick” auf Jugend

Die Wissenschaftsdisziplinen Soziologie und Erziehungswissenschaft haben
sich — institutionell betrachtet — in der Tat sehr unterschiedlich voneinander ent-
wickelt. Abgrenzungsstrategien bzw. Rezeptionssperren, vor allem von Seiten
der Soziologie, waren hier durchaus zu konstatieren, wenn man sich beispiels-
weise Uberlegt, welche geringe Rolle das kindheitssoziologische Paradigma
spielt. Die neuere kindheitssoziologische Forschung spielt sich disziplinar be-
trachtet in der Erziehungswissenschaft ab. In der Tat fehlt eine Rezeption und
Integration erziehungswissenschaftlicher Befunde innerhalb der Allgemeinen
und Speziellen Soziologie. Bestreiten mochte ich jedoch die Behauptung einer
Grenzziehung von erziehungswissenschaftlicher und jugendsoziologischer For-
schung und dazu eine Gegenthese formulieren: Unter dem Paradigma ,,Soziali-
sation* sind Soziologie und Erziehungswissenschaft miteinander verwoben, und
es gibt Beispiele fiir gelungene Kooperationen und Weiterentwicklungen zwi-
schen soziologischen und erziehungswissenschaftlichen Forschungen um Ju-
gend. Hier muss jedoch einschréankend festgehalten werden, dass die Initiativen
der Verschrankung von Soziologie und Erziehungswissenschaft von Seiten der
Erziehungswissenschaft forciert wurden und werden. Soziologie und Erzie-
hungswissenschaft sind zum Teil auch (ber den Habitus und die akademische
Sozialisation ihrer/seiner Vertreter/innen miteinander verwoben. Diese ,,Doppel-
orientierung“ von Jugendforschung betreibenden Wissenschaftler/innen kommt
besonders gut in den Mitgliederlisten des ,,Zentrums fur Kindheits- und Jugend-
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forschung® (ZfKJ), zweifelsohne eine Initiative der Bielefelder Padagogik, und
der Sektion ,Jugendsoziologie* der Deutschen Gesellschaft fir Soziologie
(DGS) zum Ausdruck. Pointiert formuliert: Ein nicht unerheblicher Anteil der
gegenwartigen Jugendforscher/innen und Sozialisationstheoretiker/innen im
deutschsprachigen Raum sind Sozialwissenschaftler/innen, die an erziehungs-
wissenschaftlichen/padagogischen Fakultdten, Hochschulen, Fachbereichen
oder Instituten tatig sind und damit institutionell nicht unbedingt der Soziologie
angehdren. Eine Ausnahme bilden Lehrstiihle an soziologischen universitaren
Einrichtungen, die explizit der Sozialisationstheorie und Sozialisationsfor-
schung zuzuordnen sind, wie z.B. die von Matthias Grundmann oder die Pro-
fessur fiir Soziologie/Frauenforschung, die mit Karin Flaake besetzt war.®> Auch
die vom Juventa-Verlag verlegte Reihe ,,Jugendforschung* wurde durch die Ar-
beiten der Bielefelder Jugendforscher/innen initiiert (vgl. Mansel 2009).

4.1 Jugend als Thema und aus der Sicht soziologischer Klassiker

Klassiker wie Talcott Parsons, Shmuel N. Eisenstadt, Karl Mannheim und Hel-
mut Schelsky thematisierten Jugend aus einer soziologischen Perspektive, auf
die neuere jugendsoziologische Forschungen aufgebaut haben. Was ist das Be-
sondere am soziologischen Blick auf Jugend? Wird zugunsten einer distanziert-
analytischen Beschreibung sozialer Tatbestande auf erziehungsrelevante Fragen
oder anwendungsbezogene Klarungen verzichtet?

Eisenstadt wollte erklaren, wie Integration in der modernen Gesellschaft er-
folgt und entwickelte eine Theorie der Altersgruppen und Altersunterschiede.
Auf dem Weg zur Sozialisierung wiirden auf der Grundlage allgemeiner Pré-
dispositionen spezifische Rollen erlernt. Beziehungen zwischen verschiedenen
Altersgruppen und Generationen wéren notwendigerweise asymmetrisch (vgl.
Eisenstadt 1966, S. 18ff.). Von daher fragte er auch nach den gesellschaftlichen
Bedingungen und Voraussetzungen zur Entstehung jugendlicher Altersgleicher
in modernen, universalistischen Gesellschaften. Es bedurfe des sozialen Wan-
dels und der Modernisierung von Gesellschaften, damit Gruppen jugendlicher
Altersgleicher zu einem bedeutsamen Ort der Sozialisation werden konnten.
(vgl. ebd., S. 161ff.). Eisenstadt benannte und betonte in diesem Zusammen-
hang auch die bedeutsame Rolle der modernen Erziehungssysteme (Schulsy-
stem, Jugendpflege).

Parsons schrieb in seinem Aufsatz Gber Jugend im Geflige der amerikani-
schen Gesellschaft zunéchst erst einmal dezidiert iber Werte, Normen und So-
zialstruktur der amerikanischen Gesellschaft und betonte Prozesse der sozialen
Differenzierung, des sozialen Wandels und die Bedeutung des Leistungsprin-
zips. Diese Wertvorstellungen héatten Orientierungsprobleme zur Folge und sei-
en mit Schwierigkeiten der personlichen Anpassung des Individuums an soziale
Strukturen verbunden (vgl. Parsons 1968, S. 205). Der spezifische Blick auf Ju-
gend konzentrierte sich bei Parsons auf die Frage nach der ,,Stellung“ der Ju-
gend in besagter Gesellschaft, wobei Parsons durchaus auch die Bedeutung der
Jugendkultur sah und das Dilemma von peer groups zwischen Symmetrie/Un-
abhéngigkeitsbestrebungen gegeniber den Erwachsenennormen zum einen und
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Konformitatszwéngen und Binnenorientierung zum anderen erkannte (vgl. ebd.,
S. 216ff.).

Schelsky befasste sich mit Fragen des Hineinwachsens der Jugend in die
Gesellschaft und vor allem mit dem Generationenverhaltnis. Jugend sei kein so-
ziales Gebilde, jedoch eine Verhaltensform, die — in allen Zustanden sozial mit-
bestimmt — eine soziologische Schicht besitze (vgl. Schelsky 1957, S. 13).
Schelsky beschrieb das Dilemma der Jugend zwischen eigenstandiger Lebens-
phase zum einen und Ubergangsphase zum anderen (vgl. ebd., S. 18f.). Eine
empirische Frage, die ihn sehr beschéftigte, lautete, welche sozialen Krafte und
Umstande auf den Ubergang von der Rolle des Kindes zur Rolle des Erwachse-
nen einwirkten und das Verhalten der Jugendlichen in unserer Gesellschaft be-
stimmten (vgl. ebd., S. 21). Schelsky suchte damit eine Antwort auf die Frage,
was Jugend fir die Gesellschaft bedeutet und umgekehrt. Interessant an
Schelskys Ausfiihrungen ist die Unterscheidung zwischen gesamtgesellschaftli-
chem und jugendsoziologischem Aspekt. Er folgerte, die gesamtgesellschaftli-
che Betrachtungsweise der Jugend filhre fast unausweichlich zu einer Soziolo-
gie der Erziehung oder zu einer soziologischen Erziehungslehre. Die jugendso-
ziologische Betrachtung hingegen untersuche empirisch und deskriptiv die Ein-
wirkungen des sozialen Systems auf die Jugend. Letztendlich sprach Schelsky
von dem Verhéltnis zweier soziologischer Teildisziplinen — die eine eher verhal-
tensanalytisch und die andere institutionsanalytisch — und grenzte diese explizit
von einer Pédagogik der Jugend ab (vgl. ebd., S. 26ff.).

Karl Mannheim thematisierte Jugend unter Aspekten sozialen Wandels. Die
Kulturschépfung wiirde durch neue Kulturtrager erfolgen, die einen verénderten
Zugang zum akkumulierten Kulturgut hétten und Innovationen in Gang setzen
kénnten (vgl. Mannheim 1970, S. 530). Mannheim thematisierte Jugend auch
unter Aspekten des Generationenzusammenhangs, der Lagerung einer Generati-
on zurechenbarer Individuen im sozialen Raum und der Generationseinheit (vgl.
ebd., S. 526f., 541ff.). Als eine sozialisationstheoretisch bedeutsame auf Persén-
lichkeitsentwicklung zielende Kategorie kann das Ph&nomen der ,Erlebnis-
schichtung® Geltung beanspruchen. Mannheim hielt die in der Jugendzeit ge-
sammelten Erfahrungen, die ,,Jugenderlebnisse* fiir pradominant und besonders
bestimmend fiir die weitere Gestaltung der Bewusstseinsgehalte (vgl. ebd., S.
536f.). In einer anderen Arbeit befasste er sich mit dem Verhaltnis von Erzie-
hung und Gesellschaft, jedoch unter soziologischen Fragestellungen. Die von G.
H. Mead entwickelte Theorie der Persénlichkeit beschrieb er sowohl als Herz-
stlick der Sozialisationstheorie als auch von der Soziologie der Erziehung, und
er erachtete die Soziologie zur Kl&rung des Erziehungsgeschehens als notwen-
dig. Mannheim distanzierte sich in diesem Kontext auch von einer rein deskrip-
tiven Sichtweise: ,,Unsere Untersuchung der sozialen Fundamente der Erzie-
hung darf nicht rein akademisch bleiben, indem wir Fakten um ihrer selbst wil-
len anhdufen* (Mannheim/Stewart 1973, S. 12).

Die prasentierten soziologischen Klassiker beschrieben soziale Charakteris-
tiken der Lebensphase Jugend, die auch gegenwartig Theoriebildung und For-
schung beschaftigen: Die Bedeutung der peer groups, das Generationenverhalt-
nis und die Notwendigkeit, Soziologie nicht ohne Erziehung zu denken, sind
nach wie vor ,,grofle” Themen der Jugendsoziologie. Offenbar blieben die so-
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ziologischen Betrachtungen von Schelsky und Mannheim nicht nur auf eine ana-
Iytische Ebene beschrénkt, sondern berticksichtigten padagogische Uberlegun-
gen, normative Aspekte und die Frage nach praktischen Handlungskonsequen-
zen.

4.2 Jugend in der erziehungswissenschaftlichen
Sozialisationsforschung

Es gab auch eine soziologische Sozialisationsforschung, die vorrangig zwischen
den 1960er- und 1980er-Jahren Themen wie ,,schichtspezifische* Sozialisation
(vgl. Scheuch/Daheim 1970; Kohn 1981), Sozialstruktur und soziale Milieubil-
dung (vgl. Hradil 1989), berufliche Sozialisation (vgl. Hoff 1990), Sozialisation
und soziale Ungleichheit (vgl. Bolte 1988), Sozialisation in der Familie (vgl.
Bertram 1995) etc. in den Blick nahm. Dieser Sozialisationsforschung fehlte je-
doch ein jugendsoziologischer Bezug. In der Erziehungswissenschaft dagegen
wurde das Paradigma der Sozialisation theoretisch weiterentwickelt, als Modell
fur Forschungsvorhaben genutzt und zu einem wichtigen Fundament der Ju-
gendforschung. Diese Entwicklung soll beispielhaft und in Ausschnitten skiz-
ziert werden.

Dem in Ebenen und Phasen gegliederten Modell von Sozialisation (vgl.
Kap. 3) folgte Sozialisation als produktive Realitatsverarbeitung (vgl. Hurrel-
mann 1983) sowie die Idee von Sozialisation als Personlichkeitsentwicklung im
Spannungsfeld gesellschaftlicher Bilder, Selbst- und Fremdwahrnehmungen
(vgl. Mansel 1999). Die beiden letztgenannten Konzepte von Sozialisation wur-
den malgeblich anhand jugendsoziologischer Befunde prazisiert. Das Desinte-
grationstheorem (vgl. Heitmeyer 1995) basiert auf Annahmen des produktiv-
realitatsverarbeitenden Subjekts, der Individualisierungsthese und Modellen der
Lagerung sozialer Milieus. Es handelt sich hier um eine Erklarungsfolie zur Er-
schlieBung der Hintergrinde von problematischen Sozialisationsprozessen im
Jugendalter zwischen nationalistischen Orientierungen und prekéren Lebensla-
gen. Auch das von Jurgen Zinnecker in die Diskussion gebrachte Konzept der
Selbstsozialisation (vgl. 1996, 2000) wurde maRgeblich in der Kindheits- und
Jugendforschung verwendet, vor allem in Forschungsvorhaben zu peer-group-
Sozialisation und Alltagskonstruktionen. In diesem Kontext erfuhr das Ebenen-
und Phasenmodell der Sozialisation eine massive Kritik und Zuriickweisung als
funktionalistisch“ und an Produkten von Entwicklungsverlaufen orientiert.*
Matthias Grundmann behauptete 2004 einen gemeinsamen thematischen Kern
von Sozialisationstheorie und Jugendforschung: Die Notwendigkeit der Integra-
tion in bestehende gesellschaftliche Strukturen, die kulturelle Vermittlung von
Leitbildern sowie die Thematisierung des Generationenverhéltnisses stellen fur
die wissenschaftliche Auseinandersetzung um Jugend wichtige Zugénge dar.
Gleichzeitig bieten Sozialisationstheorien der Jugendforschung Erklarungshin-
tergrinde fur Personlichkeitsentwicklung und Subjektwerdung, fiir die gesell-
schaftliche Organisation sozialer Beziehungen und fiir Kulturen des Zusammen-
lebens unter Altersgleichen. Die Verkniipfung von Aspekten jugendlicher Per-
sonlichkeitsfindung mit spezifischen Gesellungsformen und Lebensstilen He-
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ranwachsender stellt eine besondere Herausforderung fiir Sozialisationstheorien
dar (vgl. ebd., S. 18ff.).

Mit der Etablierung der Sozialisationsforschung wurde die ,,Lebensphase
Jugend“ schnell zu einem bedeutsamen empirischen Forschungsgebiet. Vor 25
Jahren fanden sich Wissenschaftler/innen der Universitit Bielefeld mit einem
Interesse an der Jugendforschung zusammen und versuchten, diese zu profilie-
ren und zu etablieren. An der Universitét Bielefeld ging das ,,Zentrum fiir Kind-
heits- und Jugendforschung“ 1990 aus dem Forschungsschwerpunkt ,,Jugend-
forschung” der Fakultét fur Padagogik hervor, erhielt regen Zulauf von Wissen-
schaftler/innen aus Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie und
entwickelte sich zu einem interdisziplinaren Diskussions- und Forschungszu-
sammenhang. 1986 etablierte sich der Sonderforschungsbereich ,,Prévention
und Intervention im Kindes- und Jugendalter.® In vielen Teilprojekten aus So-
ziologie, Psychologie, Erziehungs- und Gesundheitswissenschaften spielten so-
zialisationstheoretisch relevante Konzepte eine bedeutsame Rolle, wie z.B. die
Entwicklungsaufgaben und Statuspassagen im Jugendalter, die Konsequenzen
ausbleibender Anerkennung, Ansatze zur sozialen Ungleichheit und abweichen-
dem Verhalten, Annahmen Uber psychosoziale und emotionale Befindlichkeits-
stérungen, Sozialisation und Risikoverhalten im Jugendalter, Stressmanage-
ment, Formen der Belastungsregulation und Copingstrategien, die jugendsozio-
logische Bedeutung von peer groups und Netzwerken etc. — die Auflistung lielle
sich fortsetzen. In allen Teilprojekten des Sonderforschungsbereiches zeigte
sich, dass sozialisationstheoretisch akzentuierte Forschungen fast immer mit
padagogischen, normativen Perspektiven (z.B. bei Projekten zur politischen
Bildung, Studien zu Rechtsextremismus und Nationalismus im Jugendalter)
oder mit Praventionsmdéglichkeiten verkniipft wurden (z.B. bei den Forschungen
zu Gewalt in Familie und Schule, Armut, Gesundheit im Kindes- und Jugendal-
ter). Unter der Pramisse, nach der Forschung sowohl ein Erkenntnis- als auch
ein Verwertungsinteresse besitzt, konzentrierte sich die ,,Verwertung* der Be-
funde dieser interdisziplindren Jugendforschung auch auf die ,,Verbesserung*
pédagogischer Praxis in und auflerhalb von Institutionen. 1996 erfolgte an der
Fakultat fur Padagogik der Universitat Bielefeld die Griindung des Instituts fiir
Interdisziplinare Konflikt- und Gewaltforschung. Aber auch andere Beispiele
fiir erziehungswissenschaftlich orientierte, sozialisationstheoretisch fundierte
Jugendforschungen lassen sich nennen, wie etwa die Ausfiihrungen Uber ,,Ju-
gend als Bildungsmoratorium* (vgl. Zinnecker 1991). Die vielen Forschungs-
vorhaben und daraus erwachsenen Publikationen belegen eindrucksvoll, dass
jugendsoziologische Ansatze unter einer sozialisationstheoretischen Perspektive
fiir padagogische Anliegen genutzt wurden (vgl. Mansel/Hurrelmann 2003).

5 Schulbezogene Sozialisationsforschung zwischen
Soziologie und Padagogik?

Auch in der schulbezogenen Sozialisationsforschung wurden soziologische
Theorien rezipiert, reformuliert und zur Erkldrung und Begriindung entspre-
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chender Forschungsvorhaben herangezogen. Die gegenwadrtige Diskussion,
Theoriebildung und Forschung zu Ganztagsschulen und schulischer Tagesbe-
treuung greifen auf Befunde jugend- und familiensoziologischer Forschung zu-
riick. Besonders gut l&sst sich das an den Begriindungen fur den Ausbau der
Ganztagsschule und den Argumenten fiir die gebundene Ganztagsschule erken-
nen. Die folgende Tabelle stellt genuin (schul)pédagogische und soziologische
Begriindungen nebeneinander dar, um auf die Verwobenheit der Argumentati-
onsfiguren anhand des schulpadagogischen Forschungs- und Praxisbereiches
»Ganztagsschule® zu verweisen.

Tabelle 1: Begriindungen zum Ausbau und Argumente flir gebundene
Ganztagsschulen

Padagogische Argumente Soziologische Argumentationsfiguren

Sozialer Wandel Familie Familiensoziologie: Auflésung der ,klassischen*
Funktionen von Familie

Bessere Vereinbarkeit Beruf/Familie; Erwerbs- Geschlechterverhaltnisse im Umbruch
tatigkeit der Mutter

Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft Theorien sozialer Ungleichheit
und Schulerfolg; Abbau von Selektionshirden

keine Schule mit kompensatorischem CharakterLabeling-approach; soziale Stigmatisierung

Soziales Lernen; Gewaltpravention Sozialisatorische Bedeutung von peer groups;
Anerkennung; Desintegration

Ein zentrales padagogisches Argument basiert auf familiensoziologischen und
demografischen Erkenntnissen: Ganztagsschule wird als ,,zeitgeméaie“ bil-
dungspolitische Reaktion auf sozialen Wandel der Familie beschrieben und als
LYAntwort” auf den demografischen Wandel unserer Gesellschaft: die sinkende
Anzahl der Kinder, die Verlangerung der Lebensarbeitszeit, das ,,Alterwerden*
der Gesellschaft und die verdnderten Geschlechterverhéltnisse. An soziologi-
schen Argumentationsfiguren fliefen hier Annahmen (ber das Briichigwerden
der ,klassischen* Funktionen von Ehe und Familie aus funktionalistischer und
differenzierungstheoretischer Sicht mit ein (vgl. Nave-Herz 2004). Der Ganz-
tagsschule wird nicht nur eine familienerganzende Funktion zugesprochen, son-
dern im 12. Kinder- und Jugendbericht wird eine Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft gefordert und die Starkung des Bewusstseins nach einer &ffentli-
chen Gesamtverantwortung fiir eine ,,Bildung fir alle* (vgl. Bundesministerium
flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 39).

Ganztagsschulen schaffen bessere Bedingungen fir die Partizipation von
Muttern am Erwerbsleben und sie ermdglichen Eltern eine bessere Vereinbar-
keit von Beruf und Familie — auch geschlechtersoziologische Annahmen spielen
in den padagogischen Argumentationsweisen eine Rolle: Kritik an geschlechtli-
chen Asymmetrien, der Muttermythos als soziale Konstruktion, Konflikte in
Partnerschaften, das Erndhrermodell im Abseits, Zwei-Erwerbstatigenfamilien
etc. sind in diesem Kontext zu nennen (vgl. z.B. Becker-Schmidt 1989; Kopp-
etsch/Burkart 1999; Leitner/Ostner/Schratzenstaller 2004). Argumentiert wird
auch demografisch und bevélkerungspolitisch mit Zusammenhéngen zwischen
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der Schaffung von Angeboten 6ffentlicher Ganztagsbildung und -betreuung zum
einen, der Forderung weiblicher Erwerbstétigkeit zum andern und der Héhe der
Geburtenrate in den europdischen Landern zum dritten.

Der Abbau sozialer Selektionshiirden, die Schaffung von mehr Chancenge-
rechtigkeit und das Aufbrechen des Zusammenhangs zwischen sozialer Her-
kunft und Schulerfolg sind zentrale schulpédagogische Argumente zur Forde-
rung gebundener Ganztagsschulen, basierend auf soziologischen Erkenntnissen
aus Theorien zur sozialen Ungleichheit (vgl. z.B. Bourdieu 2001). Bildungs-
theoretiker/innen und -forscher/innen wehren sich gegen die soziale Stigmatisie-
rung der Ganztagsschule, die keinesfalls zum Angebot fiir ausschlielich leis-
tungsschwache und/oder verhaltensbeeintrachtigte Schiler/innen, Kinder von
Alleinerziehenden und berufstatigen Eltern oder fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund werden dirfe. Eine Ganztagsschule als ,,Defizitschule* mit kompensa-
torischem Charakter wird abgelehnt. In diesen Begriindungen kommen soziolo-
gische Argumentationsfiguren aus interaktionistischen Theorien zum Vorschein.

Aus kindheits- und jugendsoziologischen Forschungen stammen auch eini-
ge Begriindungen zur Schaffung von mehr ganztdgigen Betreuungsangeboten.
Die Ganztagsschuldebatte orientiert sich etwa an Befunden aus représentativen
Jugendstudien, die bereits seit den 1980er-Jahren auf die zunehmende Bedeu-
tung von peer groups und Altersgleichen flir Sozialisationsprozesse der He-
ranwachsenden verweisen: die gewachsene Bedeutung der Freizeitgestaltung
mit Freund/innen und Mitschuler/innen innerhalb wie aulerhalb der Schule, die
Entwicklung einer kindgerechten Lernkultur durch einen rhythmisierten Tages-
ablauf sowie die Notwendigkeit sozialen Lernens, Gewaltprévention und Per-
sonlichkeitsstarkung (vgl. Holtappels u.a. 2008; Prif u.a. 2009; Popp 2009).
Vorhandensein und Wahrnehmung von Akzeptanz und Anerkennung durch
Lehrpersonen zum einen, Wertschatzung, Integration und gute Freunde in der
Klasse oder in der Schule zum anderen, entfalten eine gewaltpraventive Wir-
kung (vgl. Tillmann u.a. 1999). Mit solchen Befunden werden Erkenntnisse aus
soziologischen und sozialphilosophischen Theorietraditionen hinzugezogen, wie
etwa das Anerkennungstheorem (vgl. Honneth 2001) oder das schon erwahnte
Sozialisationsmodell der Desintegration (vgl. Heitmeyer 1995). Man mag ein-
wenden, dass die genannten soziologischen Argumentationsfiguren nicht in ela-
borierter und angemessener theoretischer Breite fiir die schulische Sozialisati-
onsforschung fruchtbar gemacht wurden, sondern eher eklektisch in ,,passenden
Versatzstiicken®. Feststellbar ist jedoch ein von Seiten der Erziehungswissen-
schaft, Schulentwicklung, Jugend- und Sozialisationsforschung initiiertes Be-
mithen um die Integration soziologischer Erkenntnisse in Forschung und Ergeb-
nisinterpretation.

6 Fazit: Die Einseitigkeit der Rezeption

Die Jugendsoziologie und ihre Vertreter/innen sowie Sozialisationstheoreti-
ker/innen und- forscher/innen sind im deutschsprachigen Raum erziehungswis-
senschaftlich orientiert. Das betrifft sowohl ihre institutionelle Zuordnung als
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auch die dominanten Arbeits- und Forschungsschwerpunkte. Fiir Forschung und
Theoriebildung innerhalb der Soziologie scheinen jugendsoziologische und er-
ziehungswissenschaftliche Erkenntnisse gegenwartig kaum eine Bedeutung zu
haben. Eine &ltere Studie mag hier einen Ausnahmestatus besitzen: 1975 er-
schien die in der Tradition der Kritischen Theorie stehende soziologische Arbeit
von Rainer Ddbert und Gertrud Nunner-Winkler — beide waren Mitarbeitende
von Jirgen Habermas - zu , Adoleszenzkrise und Identitatsbildung” (vgl.
1982). Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine interdisziplinare, Theorien ver-
bindende Studie, die Sozialisationsprozesse, ldentitats- und Personlichkeitshil-
dung im Jugendalter aus einer dezidiert soziologischen Perspektive — unter An-
leihen aus Psychoanalyse und Theorie der moralischen Urteilsfahigkeit — zum
Thema gemacht hat. Diese Publikation wurde sowohl in der Soziologie als auch
in der Erziehungswissenschaft intensiv diskutiert. Ansonsten muss von einem
einseitigen Rezeptionsgeschehen ausgegangen werden: Theoretische Impulse
der Soziologie flieen in die erziehungswissenschaftliche Forschung und wer-
den dort verwertet — nicht umgekehrt (vgl. dazu auch den Beitrag von Albert
Scherr in diesem Heft).

Sozialisationstheorie und Sozialisationsforschung avancierten vor allem unter
Beriicksichtigung jugendsoziologischer Fragestellungen zu einem breiten Theorie-
und Forschungsfeld in der Erziehungswissenschaft, wobei mit dem Paradigma der
Sozialisation, wie gezeigt wurde, schon seit den 1970er-Jahren die ldee von For-
schung und Theoriebildung unter einer gesucht interdisziplindren, transdisziplina-
ren Perspektive bestimmend war. Sozialisation kann somit — trotz vielfacher Kritik
— als grenziberschreitendes Konstrukt Geltung beanspruchen. Das spezifische
Profil der jugendsoziologischen Forschung im Medium von Sozialisation ist vor
allem eines, das als Errungenschaft der Erziehungswissenschaft Geltung beanspru-
chen kann, und auf das die Erziehungswissenschaft als Disziplin durchaus stolz
sein dirfte. Ein wichtiges Ziel des vorliegenden Beitrags besteht auch darin, dis-
ziplindr und professionell unterschiedlich ,verortete Leser/innen nachdenklich
zuriickzulassen und zu einer weiterfilhrenden Diskussion anzuregen.

Anmerkungen

1 Sowohl das herausfordernde Spannungsverhdltnis als auch die damit verbundenen Ge-
fahren ergeben sich mit Sicherheit auch bei den zum Teil sehr disziplinenspezifischen
methodologischen Pramissen und forschungsmethodischen Orientierungen. Dieser Pro-
blemaufriss wird in dem Beitrag jedoch nicht weiter verfolgt. Genauso wenig, wie die his-
torisch gewachsene und institutionelle Zuschreibung der Disziplinen.

2 Als weiteres Beispiel fir die disziplindre Unterscheidung von ,,padagogischer Soziologie*
und ,,Soziologie der Erziehung* kann die 1998 erfolgte Umbenennung der ,,Zeitschrift fur
Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie* in ,,Zeitschrift fir Soziologie der Er-
ziehung und Sozialisation“ angefiihrt werden. Als Begriindung wurde das wachsende In-
teresse fiir eine stérkere Beriicksichtigung von Themenbereichen der angelséchsischen
»Sociology of Education” sowie nach Bildungssystemanalysen und Beitrdgen der kriti-
schen Erziehungswissenschaft genannt (vgl. Sertl 2002, S. 8f.), obgleich diese Ausrich-
tung so dezidiert nicht erfolgte. Die Namensénderung kdénnte jedoch auch der Intention
geschuldet sein, ,,Sozialisation“ in den disziplindren Kontext der Soziologie zu stellen.

3 Essoll nicht in Abrede gestellt werden, dass ,,Sozialisation* in der Soziologie eine Rolle
spielt und inhaltlicher Bestandteil von Bachelor- oder Masterstudien ist. Auch am Deut-
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schen Jugendinstitut, am Institut fir Schulentwicklungsforschung oder in interdiszi-
plindren Zentren fir Frauen- und Geschlechterforschung/Gender Studies sind Sozio-
log/innen tétig, die sich mit theoretischen und empirischen Fragestellungen von Soziali-
sation befassen. Jedoch existieren die Jugendsoziologie oder eine sozialisationstheore-
tisch akzentuierte Jugendforschung nicht als Forschungsschwerpunkte innerhalb der So-
ziologie.

4 Zwischen 2002 und 2006 kam es auch im Rahmen (de)konstruktivistischer Geschlechter-
theorien zu einer Grundsatzkritik am Konzept der Sozialisation, das zum Teil zu einer
problematischen Tabuisierung sozialisationstheoretischer Fragestellungen bei Analysen
von Geschlechterverhéltnissen fiihrte (vgl. Maihofer 2002). In einer daran anschlie3en-
den Diskussion um das Verhéltnis von Sozialisation und Geschlecht wurde jedoch die
Verabschiedung der Geschlechterforschung von der Sozialisationsforschung nicht als
opportun erachtet (vgl. Bilden/Dausien 2006).

5 Besagter Sonderforschungsbereich lief Ende 1997 aus. Aus Platzgriinden kdnnen nicht
alle Forschungsschwerpunkte des SFB 227 angefilhrt werden. Ein guter Uberblick zu
den Themenbereichen findet sich auf der Forschungs-Website des Zentrums fur Kind-
heits- und Jugendforschung (vgl. http://www.uni-bielefeld.de/zkjf/forschung.html) und
in der von Jurgen Mansel 2009 verfassten Tagungsbeschreibung ,,25 Jahre Jugendfor-
schung in Bielefeld* (in diesem Heft).
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Schwerpunkt

Jugend zwischen aktiver Gestaltung und
struktureller Beschrankung — Perspektiven
einer verstarkten interdisziplinaren
Verstandigung

Barbara Stauber und Christine Riegel

Barbara Stauber

Zusammenfassung

Dieser Artikel setzt sich mit den Chancen, Mdéglichkeiten und Grenzen interdisziplinarer Ver-
stdndigungen in der Jugendforschung auseinander und arbeitet dabei zum einen den Beitrag
der einzelnen Disziplinen, zum anderen das Potential einer transdisziplindren Perspektive
heraus. Dies geschieht vor dem Hintergrund einer fir die Jugendforschung notwendigen Ver-
héltnisbestimmung von Gesellschaft und Subjekt bzw. von Struktur und Handeln — einem
Spannungsfeld, das fiir alle mit Jugendthemen befassten wissenschaftlichen Perspektiven be-
deutsam ist. In einem ersten Schritt werden Annéherungen an eine Verhdltnisbestimmung von
Subjekt und Gesellschaft in der Jugendforschung vorgenommen, in einem zweiten Schritt
wird Jugendforschung als interdisziplinares Projekt ausgewiesen, um in einem dritten Schritt
in theoretischer wie methodologischer Perspektive nach dem Potential einer transdisziplinar
angelegten Jugendforschung zu fragen.

Christine Riegel

Schlagworte: Jugendforschung, Interdisziplinaritat, Verhaltnis Subjekt und Gesellschaft

Youth between Agency and Structural Constraint — Perspectives of a Interdisciplinary
Exchange

Abstract

This paper discusses the chances, options and limitations of interdisciplinary exchange in
youth research. It elaborates the contribution of individual disciplines concerned with youth
topics and the potential of a transdisciplinary perspective. This is done with a view to clarify-
ing the relationship between society and the individual and structure and agency, which — also
due to the ambivalences and tensions of this relationship — is necessary for all research on
youth topics. In a first step of argumentation we therefore try to shed light on this relationship
between society and the individual with regard to youth research; in a second step, we char-
acterize youth research as an interdisciplinary project; and in the third step we finally con-
sider the theoretical as well as methodological potential of a transdisciplinary youth research.

Keywords: Youth research, interdisciplinarity, relationship between the individual and society

Jugendforschung ist ein inzwischen etabliertes und anerkanntes Feld, das in den
Sozial- und Geisteswissenschaften einen bedeutsamen Themenschwerpunkt dar-
stellt. Ihre Geschichte umfassend zu schreiben, ware ,,ein wahrhaft enzyklopadi-

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2009, S. 365-379
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Ambivalentes  sches Unternehmen* (Grunert/Kriiger 2000, S. 181). Anders als in anderen so-
Verhaltnis von  zjalwissenschaftlichen Bereichen besteht von Seiten der Gesellschaft, der Poli-
JL;%E;S“S;ZCE‘:X?; tik, der Medien und auch der padagogischen Praxis eine vergleichsweise groke
Nachfrage. So erfahrt die Jugendforschung, je nach konjunkturellem Trend, zu
unterschiedlichen Themen (Jugendgewalt, Rauschtrinken, Medienkonsum, um
nur einige aktuelle Themen zu nennen) eine starke, wenn auch manchmal zwei-
felhafte Resonanz. Das Verhaltnis zwischen Jugendforschung, Politik und (pad-
agogischer) Praxis bleibt ambivalent (Held 1994, S. 220ff.) — u.a. auch deshalb,
weil sie dann, ,wenn’s brennt*, eine schnelle Antwort auf komplexe Problemla-

gen geben soll.

So verbreitet Jugendforschung ist, so vielfaltig ist auch ihre Gestalt. Somit
kann weder inhaltlich, noch theoretisch und methodologisch, noch im Hinblick auf
Forschungskontext oder Erkenntnisinteresse von einem einheitlichen Forschungs-
zweig gesprochen werden. Vertreter/innen verschiedener Wissenschaftsdisziplinen
bearbeiten das Feld, genauso wie verschiedene disziplindre Zugange und Perspek-
tiven nicht nur historisch, sondern auch aktuell die Jugendforschung prégen, unter
ihnen insbesondere die Erziehungswissenschaft, die Soziologie, die Psychologie,
die Politikwissenschaft, die Kulturwissenschaften.

Heterogenitét von Diese Heterogenitat des Felds ist keine fraglose Ressource, vielmehr wird
Juge”dfor“h“dng a:s sie innerhalb der Jugendforschung durchaus kontrovers diskutiert. Die Diversi-
L f;rgflz tat von Theoriebeziigen wird kritisch betrachtet und eine Zersplitterung in Theo-
theoretische  Fieschulen konstatiert, mit der ,,Folge, dass ein konsensuelles theoretisches Fun-
Fundierung? dament auch in der Jugendforschung nicht verfiighar sei (Scherr/Griese/Man-
sel 2003, S. 8). Diese Kritik verbindet sich mit dem Vorwurf einer mangelnden
theoretischen Fundierung von Jugendstudien (vgl. dazu die Beitrdge im Band
von Mansel/Griese/Scherr 2003) und einer nur oberflachlichen, allenfalls addi-
tiven Bezugnahme aufeinander (vgl. den Beitrag von Albert Scherr in diesem
Heft). Zudem finden immer wieder, trotz der interdisziplindren Anlage von Ju-
gendforschung (vgl. Griese/Mansel 2003) disziplindre Abgrenzungen statt, gerade
auch wieder in jlingster Zeit. Mit polarisierenden Gegeniiberstellungen sind teil-
weise stereotype Zuschreibungen an die jeweilige Disziplin verbunden. So ist die
Gegentiberstellung einer im Grundsatz normativen péadagogischen Jugendfor-
schung einerseits und einer wertneutralen soziologischen Jugendforschung ande-
rerseits, wie unléngst von Hitzler (2008) vorgenommen, eine starke Verkiirzung,
die den jeweiligen fachlichen Diskursen kaum Rechnung tragt. Sie kann allerdings
genutzt werden als provokanter AnstoB3 zur kritischen (Selbst-)Reflexion auf dis-
Disziplinare Abgren-  ziplindre Ausrichtungen und Gegenstandsbestimmungen von Jugendforschung,
zung als Anlass fir - af eine damit einhergehende disziplinare und institutionelle Ordnungspraxis, so-
('”ter')d'ize'?lg';iags wie auf Ein- und Ausgrenzungsprozesse im Kontext einer prekéren Forschungs-
und Hochschulsituation. Und: sie kann Anlass sein fiir eine reflektierende, be-

wusste (inter-)disziplindre Diskussion (vgl. die Beitrdge in diesem Heft).

In diesem Artikel méchten wir uns mit den Chancen, Mdglichkeiten und
Grenzen interdisziplinarer Verstandigung in der Jugendforschung auseinander-
setzen und dabei zum einen den Beitrag der einzelnen Disziplinen, zum anderen
das Potential einer transdisziplinaren Perspektive herausarbeiten. Dies geschieht
vor dem Hintergrund einer fiir die Jugendforschung notwendigen Verhéltnisbe-
stimmung von Gesellschaft und Subjekt bzw. von Struktur und Handeln — einem
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Spannungsfeld, das fir alle mit Jugendthemen befassten wissenschaftlichen Per-
spektiven bedeutsam ist. Wir wollen also

— in einem ersten Schritt verschiedene Annaherungen an eine Verhéltnisbe-
stimmung von Subjekt und Gesellschaft in der Jugendforschung vornehmen,

— in einem zweiten Schritt Jugendforschung als interdisziplindres Projekt
ausweisen,

— umdann in einem letzten Schritt in theoretischer wie methodologischer Per-
spektive nach dem Potential einer inter- oder besser: transdisziplindr ange-
legten Jugendforschung zu fragen.

Dabei gehen wir mit Donna Haraway (1995) davon aus, dass sich Forschungs-

und Erkenntnisinteressen immer aus einer bestimmten sozialen, gesellschaftli-

chen und wissenschaftlichen Position heraus entfalten, und mit Karl Mann-

heim’s Wissenssoziologie (1929) davon, dass Wissen und Forschen als soziale

Praxis immer als positioniert und standortgebunden zu verstehen ist. So erfolgt  forschungsperspek-
unsere Auseinandersetzung mit der Thematik aus der Perspektive zweier Wis- tiven und
senschaftlerinnen, die institutionell in der Erziehungswissenschaft im Bereich Erkenntnisinteressen
Sozialpadagogik verortet sind, iiber eine mehrdisziplinare Ausbildung verfugen sind sozial

und mit ihrem Schwerpunkt auf Jugendforschung zahlreiche Beziige zu Sozio- positioniert

logie, Psychologie und Kulturwissenschaften haben — somit ein interdiszipliné-

res Selbstverstandnis umsetzen.

1 Zum Verhaltnis von ,Subjekt und Gesellschaft’ — Ansatze
in der Jugendforschung

Die Thematisierung dieses Verhéltnisses und dessen Bestimmung flr die empi- Verhaltnis
rische Forschung ist u.E. fiir die hier eroffnete Diskussion zentral und seine Klg- Gesellschaft -
rung fur alle beteiligten Disziplinen notwendig. Im Bereich der Jugendfor- Zﬁfﬁdommanz
schung sind hierzu disziplintibergreifend zwei gegenlaufige Tendenzen oder ess (berhshung
theoretische Ansétze festzustellen: auf der einen Seite eine struktur(iiber-)be- des Subjekts?
tonende problematisierende Perspektive auf die gesellschaftlichen Risiken, de-

nen Jugendliche ausgeliefert sind und die Strukturen, die ihre Lebenslagen de-

terminieren, auf der anderen Seite eine Uberhéhung der Subjektperspektive und

eine Konzeptionalisierung von Jugend als Bildungssubjekt, als Selbstsozialisa-

tor/in, als autonome Gestalter/in von Lebenswelten etc. Hier sind Stromungen

zu nennen, die in der einen oder anderen Form auf rational choice zuriickgehen,

also die Freiheit der Wahl hervorheben und gesellschaftliche Ungleichheits-

strukturen wie auch mitunter subtile Machtverhdltnisse zu wenig beleuchten;

oder solche, die die Gestaltungsmdglichkeiten und Widerstandspraxen von Ju-

gendlichen tberhohen bzw. Uberinterpretieren. Im Hinblick auf letzteres kritis-

ierte Sarah Thornton (1995) die Arbeiten ihrer Kollegen des Birminghamer

CCCS (Center for Contemporary Cultural Studies): ,,While youth have cele-

brated “underground’, the academics have venerated ‘subcultures’; where young

people have denounced the ‘commercial’, scholars have criticized ‘hegemony’;

where one has lamented ‘selling out’, the other has theorized ‘incorporation’. In
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this way, the Birmingham tradition has both over-politicized youthful leisure
and at the same time ignored the subtle relations of power at play within it*
(Thornton 1995/1997, S. 201).

Die beiden Positionen, die Uberbetonung der Strukturseite oder der subjek-
tiven Gestaltbarkeit, sind jedoch nicht bestimmten disziplindren Wurzeln oder
Traditionen geschuldet (vgl. Pohl/Stauber/Walther 2007). Sowohl in der erzie-
hungswissenschaftlichen als auch in der soziologischen Jugend(kultur)for-
schung finden sich vielféltige Arbeiten, die beleuchten, wie voraussetzungsvoll
das gestaltende Subjekt im Kontext gesellschaftlicher Verhdltnisse ist (vgl. in
theoretischer Hinsicht Reckwitz 2008; Held 1994). Dabei sind mit Bezug auf das
derzeit stark diskutierte Agency-Konzept (vgl. Homfeld/Schréer/Schweppe 2008;
Emirbayer/Mische 1998) nicht nur die dieses Handeln strukturierenden gesell-
schaftlichen Verhaltnisse zu betrachten, sondern auch die Anforderungen an die
jugendlichen Subjekte im Kontext der spaten Moderne: diese Anforderungen
enthalten nicht nur Chancen und Gestaltungspotentiale, sondern auch Risiken
sozialer Ausgrenzungs-, Segmentierungs- und Marginalisierungsprozesse. Ohne
jugendliche Handlungsweisen auf Problembewaltigung zu reduzieren, kénnen
und mussen sie — auch in ihren vielen jugendkulturellen Ausdrucksformen — als
subjektive Antworten auf ambivalente Anforderungen unter den Bedingungen
riskanter und prekérer Ubergange ins Erwachsensein gelesen werden (vgl. Stau-
ber/Pohl/Walther 2007). Dass diese Anforderungen inzwischen auch zu einem
wichtigen Bestandteil individueller Selbstkonzepte geworden sind, ist als Indiz
dafir zu werten, dass Individualisierung — im Sinne einer individuellen Verant-
wortungstibernahme flr gesellschaftliche Risiken, und mithin einer Individuali-
sierung von Scheitern — als gesellschaftliche Anforderung und Mythos von den
Individuen Ubernommen und internalisiert worden ist. Ein bewusstes Einbezie-
hen gesellschaftlicher Verhaltnisse, Strukturen, Normierungen und Diskurse als
(potentielle) Ermdglichungen und Behinderungen fir die Lebensgestaltung der
Jugendlichen unter Berticksichtigung des dialektischen Verhaltnisses von Struk-
tur und Handeln wird sowohl in soziologischen als auch in erziehungswissen-
schaftlichen Forschungen der vergangenen Jahre sehr deutlich. Zu nennen sind
hier v.a. Arbeiten aus dem Bereich der Migrations-, Geschlechter-, Biografie-,
Rassismusforschung, aber auch die vielféltigen empirischen und theoretischen
Beitrage der medien- und kulturpadagogischen Forschung sowie der geschlech-
terreflexiven und rassismuskritischen Jugendarbeitsforschung.

2 Jugendforschung als interdisziplinares Projekt

Wichtig erscheint uns, daran zu erinnern, dass Jugendforschung per se ein hy-
brides (wenn damit auch nicht automatisch interdisziplinares, vgl. Scherr in die-
sem Heft) Projekt ist. So lassen sich Wechselwirkungen von Impulsen verschie-
dener Disziplinen rekonstruieren, welche in unterschiedlichen Strémungen un-
terschiedlich starkes Gewicht bekamen: Eine um die Wende zum 20. Jahrhun-
dert noch stark geisteswissenschaftlich gepragte Padagogik hat eine dann auf-
kommende psychologische Strémung beeinflusst (Hall 1904); diese hat ihrer-
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seits zu hochst einflussreichen empirischen Studien einer padagogischen Psy-
chologie gefiihrt (Bihler 1921; Muchow/Muchow 1935) und auf padagogische,
aber stark psychologisch bzw. psychoanalytisch beeinflusste Schriften zu den
Jugendbewegungen der Weimarer Republik (Spranger 1924; Bernfeld 1931) zu-
riickgewirkt. Eine in der Jugendforschung der Nachkriegszeit bestehende sozio-
logische Dominanz, die sich stark auf die Ansatze der Meinungsforschung be-
zog, wurde in den 1970er-Jahren durch eine ,,erziehungswissenschaftliche Wen-
de* (Grunert/Kriiger 2000) zumindest Uberlagert. Gleichwohl blieben in dieser
Zeit die Impulse der Chicago School wirksam: deren erste Generation mit einer
Vielzahl von empirischen Studien zur Lebensweise auch von jugendlichen
Gruppen (Devianzforschung, Jugendkulturforschung etc.) fand in den 1960er-
Jahren — wenn auch methodenkritisch — Widerhall in den Cultural Studies des
Birminghamer CCCS (Center for Contemporary Cultural Studies), die ihrerseits
disziplinlbergreifend &uferst bedeutsam wurden fiir die deutsche Jugendfor-
schung.

In den verschiedenen Retrospektiven und Ubersichtsarbeiten zur Geschichte
der Jugendforschung, die sich selbst wiederum unterschiedlich positionieren
und daher auch unterschiedliche Pointierungen vornehmen (vgl. etwa Griese/
Mansel 2003; Merkens 0.J.; Reinders 0.J.; Ecarius 2009), wird deutlich:

— Erstens: die Jugendforschung hat ein starkes interdisziplindres Potential, Ambivalenz:
aber auch groRe Schwierigkeiten, dieses fruchtbar werden zu lassen. Mit interdisziplinares
wenigen Ausnahmen interdisziplindrer Ausrichtungen, z.B. dem sozialko- Zitjgﬁ's;fend

logischen Ansatz von Baacke, der fir eine padagogische Jugendkulturfor-  vereinnahmungen
schung steht, und den Bielefelder Zentrums- und Institutsgriindungen der
1980er- und 1990er-Jahre,* gewannen immer wieder disziplindr gebundene
Trends die Oberhand. Real existierende Bezugnahmen auf jeweils andere
Disziplinen wurden disziplinar eingemeindet. Gegenlaufig dazu entwickelte
sich in den letzten Jahren die Tendenz zur Forderung von Interdisziplinaritét
durch Forschungsférderungsprogramme der EU oder auch der VW-Stiftung.

— Zweitens: Disziplindre Ausrichtungen und Trends der Jugendforschung sind  Gesellschaftlich-
immer auch in ihrem historischen Kontext zu sehen. So ist es kein Zufall, historische (Diskurs-)
dass sowohl in der bundesrepublikanischen Nachkriegszeit als auch nach Ethr:’tV;';'?Srggi';als
der ,Wende* bzw. Zusammenfiihrung von DDR und BRD eine Jugendsozio-  gfaltung und
logie gefragt war, die sich auf das Thema der Demokratiefdhigkeit konzen-  Ausrichtung von
trierte, wahrend zuvor in den 1960er- und 1970er-Jahren eher eine klassen- Jugendforschung
analytisch fundierte und stark von den Cultural Studies beeinflusste Jugend-
forschung den Diskurs bestimmt hat, und sich im neuen Jahrtausend die An-
forderungen globalisierter Wissensgesellschaften in einem Erstarken der
empirischen Bildungsforschung spiegeln. Die Kanonisierung bestimmter
Jugendforschungsthemen (Ecarius 2009) ist nicht nur eine Frage der Ent-
wicklung wissenschaftsinterner Diskurse, vielmehr sind diese riickgebunden
an gesellschaftlich-historische (Diskurs-)Entwicklungen. Dies tritt beson-
ders deutlich dort hervor, wo Jugendforschung Auftragsforschung ist.

— Dirittens gibt es durchaus metatheoretische Rahmungen wie die Systemtheo- Metatheoretische
rie, den symbolischen Interaktionismus, die Wissenssoziologie, die Phéno- Rahmungen
menologie, die kritische Gesellschafts- bzw. Modernisierungstheorie und
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andere, die fur die Jugendforschung relevant sind, die jedoch zu wenig in
wirklich interdisziplindrer Perspektive fruchtbar gemacht werden (vgl.
Scherr in diesem Heft).

— Viertens sind die jeweiligen Trends immer auch mit methodologischen
(Um-)Orientierungen verbunden. Da diese jedoch zuriickverweisen auf be-
stimmte Theorietraditionen, besteht hier méglicherweise ein starker, theore-
tisch jedoch noch nicht hinreichend ausgeleuchteter transdisziplindrer Be-
zugspunkt.?

Unbestritten gibt es jeweils unterschiedliche disziplindre Erkenntnisinteressen
und Perspektiven auf das Untersuchungsfeld ,,Jugend“. Jugendsoziologisch ist
der Blick auf das Verhéltnis von Jugend und Gesellschaft — und die Frage nach
deren gegenseitiger Beeinflussung — gerichtet, erziehungswissenschaftlich sind
neben sozialen Lebenslagen und subjektiven Bewaltigungsformen von Jugend-
lichen auch die Analyse von (institutionellen und informellen) Unterstiitzungs-
moglichkeiten fiir Jugendliche, (sozial-)padagogische MalRnahmen und Inter-
ventionen sowie die Gestaltung von Bildungssettings von Interesse. Erzie-
hungswissenschaft bleibt damit — womdglich stérker als andere — auf Bezlige zu
anderen Disziplinen angewiesen (Tenorth 2008). Allerdings kann in der For-
schungspraxis — nicht nur der erziehungswissenschaftlichen! — kaum von einer
jeweils in sich einheitlichen und homogenen disziplinaren Ausrichtung von Ju-
gendforschung gesprochen werden. Vielmehr sind trotz unterschiedlicher Kon-
turierungen des Forschungsgegenstands und der Forschungsausrichtungen zahl-
reiche theoretische und thematische Uberschneidungen und Querbeziige festzu-
stellen; ebenfalls finden sich zahlreiche Forschungsteams, die interdisziplinar
zusammengesetzt sind, sich als interdisziplinér verstehen, sich aber nicht unbe-
dingt an der Frage der (Inter-)Disziplinaritat abarbeiten. Diese de facto Interdis-
ziplinaritit kann auch so gelesen werden, dass unter dem Prinzip der Gegen-
standsangemessenheit die Integration verschiedener disziplinarer Theorien und
Zugénge duRerst fruchtbar ist und es sich also im Hinblick auf die Verhaltnisbe-
stimmung von Individuum und Gesellschaft als wenig sinnvoll erweist, ,Jugend*
monodisziplinar zu untersuchen.

Halten wir fest: Es gibt unterschiedliche disziplinspezifische Erkenntnisin-
teressen, Perspektiven und Schwerpunkte, aber in der konkreten Forschungspra-
xis auch viele Uberschneidungen. So wire es verkiirzt und kiinstlich vereinheit-
lichend, von der erziehungswissenschaftlichen versus der soziologischen Ju-
gendforschung zu sprechen. Dies wiirde auch Entwicklungsprozesse in der je-
weiligen (inter-)disziplinaren Forschung lbergehen, die nicht ohne Grund statt-
gefunden haben. Neben der ,,disziplinimmanenten Heterogenitat* zeigt sich aber
auch, wie interdisziplindr anschlussfahig jeweils eher erziehungswissenschaft-
lich oder soziologisch situierte Arbeiten und Perspektiven sind, die Quer-
Beziige herstellen und fruchtbar machen. Hier sind Arbeiten zu nennen, in de-
nen einander ergénzende Perspektiven — auf Strukturen, soziale Reprasentatio-
nen und Subjekte — integrierend zur Anwendung gebracht werden (vgl. Grana-
to/Schittenhelm 2004; Held/Horn/Marvakis 1996; Leiprecht 2001; Schiffauer
u.a. 2002; Riegel 2004). Dies sind Forschungen, in denen nicht nur gesell-
schaftstheoretische, interaktionstheoretische, diskurskritische und subjekttheore-
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tische Perspektiven und Ansatze aus verschiedenen Disziplinen zum Tragen
kommen, sondern auch methodologisch kombinierte Forschungsstrategien um-
gesetzt werden.

Wichtig in diesem Kontext sind auch Ansatze, die von einer selbstkritischen
Reflexion auf disziplindre Konstruktionen von Jugend ausgehen. So hat sich
zum Beispiel in der sozialpadagogischen Forschung unter dem Einfluss von fe-
ministischen und aktuell von diversitatsbewussten Perspektiven ein selbstkriti-
scher Diskurs entwickelt, der sich der Problematik defizitorientierter Problem-
gruppenzuschreibungen bewusst ist und statt dessen Problemlagen von Jugend-
lichen als soziale und gesellschaftliche Herausforderungen thematisiert (vgl. ex-
emplarisch die kritischen Arbeiten zur Defizitzuschreibung ,,Landjugend“ Boh-
nisch/Funk 1989, zur Defizitzuschreibung nach Geschlecht die zahlreichen Ar-
beiten der Médchen- und Jungenforschung, zur Defizitzuschreibung ,,Arbeits-
marktbenachteiligte* Walther 2002, zur Defizitzuschreibung ,,Migrationshinter-
grund“ Dannenbeck/ERer/Ldsch 1999; Bukow u.a. 2001; Held/Leiprecht/ Riegel
1997).

Dies ermdglicht sowohl Thematisierungen von Jugend als in jeder Hinsicht
heterogene Gruppe, als auch die Thematisierung von Jugend als Gestalterin von
Zukunft auBerhalb, aber auch innerhalb von padagogischen Settings (z.B. Hu-
ber/Kaschuba/Stauber 2007; Pohl/Stauber/Walther 2007) — zum Beispiel als
Thematisierung der Art(en) und Weise(n), wie Jugendliche Heimkarrieren leben
und in ihre Biographien integrieren (Finkel 2004; Hamberger 2008) und wie sie
Angebote der Jugendarbeit fiir sich nutzen (Cloos u.a. 2007; Graff 2004). Und:
es ermdglicht eine konsequent mitlaufende selbstreflexive Perspektive auf dis-
ziplindre  Konstruktionen. Wo es diesbezliglich im Kontext der
Erziehungswissenschaft um kolonisierende Aspekte z.B. der
Jugend(kultur)arbeit auf ihre eigene Praxis oder um die Einsichten einer
kritischen Adressat/innenforschung geht (Bitzan/Bolay/Thiersch 2006), miissen
sich auch andere Disziplinen gelegentlich ihrer méglichen Blickeintriibungen
(selbst-)reflexiv vergewissern, und seien es nur solche, die sich aus dem eigenen
(Erwachsenen-)Standpunkt im Blick auf Jugendliche ergeben.

3 Eine transdisziplinare Perspektive auf Jugend

Die Mdglichkeiten eines interdisziplindren Dialogs und die Potentiale einer
transdisziplinaren Perspektive sehen wir vor dem Hintergrund dieser Uberle-
gungen erstens in einer grundlagentheoretischen Rahmung, zweitens in einer re-
flektierenden und kritischen Perspektive auf gesellschaftliche Verhéltnisse und
die eigene Forschungspraxis und drittens in methodologischer Hinsicht.

Kritische (Selbst-)
Reflexion auf
(Defizit-)
Zuschreibungen und
falsche
Vereinheitlichungen

Thematisierung von
Jugend als
heterogene,
uneinheitliche
Gruppe
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3.1 Theoretische Rahmung: Verschrankung von subjektivem
Handeln, sozialen Bedeutungen und gesellschaftlichen
Bedingungen

Um der Komplexitat und Mehrdimensionalitat des sozialen Phanomens ,Ju-
gend‘ gerecht zu werden, ist eine theoretische Rahmung notwendig, die dem
Spannungsfeld von Subjekt und Struktur in seiner Komplexitat und Reziprozitat
entspricht. Dies erfordert eine mehrdimensionale und zwischen Subjekt und Ge-
sellschaft pendelnde Forschungsaufmerksamkeit, d.h. eine Aufmerksamkeit, die
sowohl die strukturelle Ebene (gesellschaftliche Bedingungen), als auch die
Ebene der symbolischen Représentationen und sozialen Praxen, als auch die der
subjektiven Deutungen/Sinngebungen und somit begriindeten Handlungen/Ge-
staltungen in ihrem Zusammenspiel einbezieht (s. dazu Leiprecht 2001; Riegel
2004; Stauber 2004; tifs 2000). Diese drei Ebenen sind jedoch nur analytisch zu
unterscheiden, empirisch bedingen sie sich gegenseitig, und sie sind auch nicht
disziplindr zuzuordnen. Gleich welche Teilaspekte von Jugend fokussiert wer-
den (seien es politische Orientierungen, Jugendszenen, institutionelle Settings
oder strukturelle Voraussetzungen des Ubergangs Schule-Beruf) und mit wel-
chem disziplindren Zugriff dies geschieht, immer ist die VVerschrankung der drei
Ebenen (gesellschaftliche Strukturen — soziale Repréasentationen und Diskurse —
subjektives Denken und Handeln) von zentraler Bedeutung und stellt die Rah-
mung einer transdisziplindren Perspektive dar. Dazu braucht es jeweils gesell-
schaftstheoretische, diskurs-, handlungs-, und subjekttheoretische Fundierungen
mit Bezligen aus verschiedenen Disziplinen: soziologischen, politikwissen-
schaftlichen, 6konomischen, sozialpsychologischen, kultur- und erziehungswis-
senschaftlichen Theorien, um nur einige zu nennen.

Subjektorientierung in der Forschung bedeutet vor diesem Hintergrund nicht
subjektivistische Forschung im Sinne einer naiven Reproduktion der Aussagen,
Einstellungen und Handlungen der befragten Subjekte. Sie bedeutet vielmehr
die Rekonstruktion subjektiver Sinnwelten, Orientierungen und Praxen im
Rickbezug auf gesellschaftliche Strukturen (z.B. Strukturen sozialer Ungleich-
heit), auf soziale Bedeutungen und auf konkrete Situationen, die einer genauen
und theoriebezogenen Analyse bedirfen. Denn nur im Kontext sozialer und ge-
sellschaftlicher Verhaltnisse und der jeweils konkreten Situation kann analysiert
werden, wie sich subjektive Strategien an den gesellschaftlichen Verhéltnissen,
strukturellen Rahmungen und Vorgaben reiben, wie dabei gegebene Hand-
lungsmdglichkeiten von Subjekten genutzt werden und/oder sie ihren subjekti-
ven Maglichkeitsraum (vgl. Holzkamp 1983, S. 550ff.) erweitern und sich neue
Spielrdume schaffen. Eine solche Perspektive erméglicht Erkenntnisse hinsicht-
lich subjektiver Umgangsformen mit sozialen Anforderungen und Rahmenbe-
dingungen. Darlber hinaus zeigt sie, wie in jugendlichen sozialen Praxen situa-
tiv/interaktiv bestimmte Zuschreibungen aufler Kraft gesetzt und relativiert,
oder aber auch aktiviert und verstarkt werden (Ridgeway/Correll 2004). Hier
findet sich beides: eine Perspektive auf die Beharrlichkeit bestimmter Verhalt-
nisse und Strukturen, aber auch eine Transformationsperspektive, mit Blick auf
empirisch realisierte, aber auch potentielle Mdglichkeiten des Subjekts zur Ver-
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anderung und Uberschreitung der gegebenen Verhéltnisse.® Daraus ergeben sich
fiir unterschiedliche Disziplinen bedeutsame Forschungsperspektiven im Kon-
text von Jugendforschung.

Unter einer solchen Perspektive richtet sich die Analyse nicht nur auf die
Rekonstruktion der (empirisch realisierten) Handlungsweisen, sondern ermég-
licht es, den potentiellen Moglichkeitsraum aufzuzeigen und dabei auch (durch-
aus subjektkritisch, aber mit Bezug auf die sozialen Verhéltnisse) Schwierigkei-
ten und Fallstricke der rekonstruierten Handlungsweisen in der Forschung her-
auszuarbeiten (vgl. dazu Rosenthal u.a. 2006; Riegel 2004). Die Forschungssi-
tuation selbst kann hier bereits so gestaltet werden, dass sie fiir die Forschungs-
subjekte, die Jugendlichen, die Reflexion ihrer Orientierungen und Hand-
lungspramissen sowie die Entwicklung alternativer, Einschrankungen und Aus-
grenzungen Uberschreitender Perspektiven ermdglicht (Forschung als Bildungs- Forschung als
situation). Gleichzeitig richtet sich die Forschungsperspektive auf Potentiale der Reflexions- und
sozialen Veranderung, sowohl im Hinblick auf die (durchaus widerspriichliche) Bldungssituation
Gestaltung des jeweiligen Mdglichkeitsraums, als auch in sozialer und gesell-
schaftlicher Hinsicht, der Beteiligung an Transformationsprozessen und sozia-
lem Wandel. Nicht nur aus (sozial-)padagogischer Perspektive interessiert hier-
bei die Frage, wie jeweils zu einer Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten
beizutragen ist. Eine solche Transformationsperspektive lasst sich systematisch in
verschiedenen Disziplinen verankern — als Forschungsperspektive mit emanzi-
pativem Potential.

3.2 Reflektierende und kritische Perspektive auf bestehende
Verhaltnisse, Konstruktionen von Jugend sowie die eigene
Forschungspraxis

Die Frage der kritischen Betrachtung sozialer und gesellschaftlicher Verhaltnis-

se hinsichtlich darin liegender Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse ist nicht

Aufgabe oder Interesse einer spezifischen Disziplin. Vielmehr entspricht eine

kritische und reflektierende Forschungsperspektive einer bestimmten For-

schungshaltung. In ihrer Umsetzung braucht sie verschiedene disziplindre Zu-

génge, die als kritisches Analyse- und Reflexionsinstrument dienen kdnnen.

Hinsichtlich der kritischen Analyse von komplexen Ungleichheitsverhaltnissen,

die in struktureller, diskursiver, praxealer und subjektiver Dimension wirksam |ntersektionalitit als
sind, bietet sich der aktuell viel diskutierte Ansatz der Intersektionalitét an. Die- kritischer Ansatz zur
ser verweist auf das Zusammenwirken von verschiedenen Struktur- oder Diffe- Analyse komplexer
renzkategorien (Ethnizitat, Klasse, Geschlecht, Kérper, Alter, Religion u.a.m.) Ungleichheits-
und den damit verbundenen Machtverhéltnissen in ihrer Interdependenz und Vehaitmisse
bietet ein komplexes und mehrebenenanalytisches Potential zur Analyse von
Ungleichheitsverhaltnissen und der Wirkung von sozialen Konstruktionen. Das

Konzept, das im Kontext der Gender Studies entwickelt wurde (vgl. Crenshaw

1989; Lutz 2001; Knapp 2005; Davis 2008), hat verschiedene disziplindre Be-

zlige und kann (in seiner Komplexitat und die verschiedenen Ebenen umgrei-

fenden Analyseperspektive) als transdisziplindrer Ansatz betrachtet werden, der

auch fir die Jugendforschung fruchtbar zu machen ist (erste Ansétze bestehen
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bereits im Schnittfeld von Jugend-, Migrations-, und Genderforschung, s. Spind-
ler 2007; Riegel 2007; Stuve/Busche 2007).

Neben einer kritischen Perspektive auf die empirischen Phanomene (Struktu-
ren, Reprasentationen und subjektives Handeln) und die damit verbundenen Diffe-
renzierungs-, Ein- und Ausgrenzungsprozesse bedarf es auch der kritischen Per-
spektive auf und der Rekonstruktion der in der Forschung jeweils verwendeten Ka-
tegorien. Hier ist dem Konstruktionscharakter von ,Jugend‘, dem Diskurs um ,Ju-
gend* sowie der Forschungspraxis, die auch zu einer solchen Konstruktion beitragt,
(selbst-)kritische Aufmerksamkeit zu schenken. Daflir sind Rickgriffe auf theo-
retische Grundlagen und methodische Herangehensweisen aus unterschiedlichen
Disziplinen notwendig, die ineinandergreifend und in ihrem Zusammenspiel den
Blick auf den Forschungsgegenstand analytisch 6ffnen (bspw. diskurstheoretische,
interaktionstheoretische, sowie macht- und ungleichheitstheoretische Zugange).

Forschung hat hier — als soziale Praxis — auch diskursive Macht. Forschung
tragt selbst zu einem bestimmten Bild von Jugend bei. Wie eingangs bereits hin-
gewiesen, wird auf Ergebnisse und Aussagen der Jugendforschung politisch und
padagogisch Bezug genommen. Auch wenn die Rezeption nicht allein in der
Hand der Forscher/innen liegt, besteht hier jedoch eine Verantwortung im Um-
gang mit dem Forschungsthema, sowohl bei der Entscheidung, welche Felder
fiir die Forschung relevant sind, als auch im Vollzug des Forschungsprozesses,
als auch in der Ergebnisprasentation. Hier besteht die Gefahr der diskursiven
Vereinnahmung (z.B. fir die Diskussion um Jugendgewalt), aber auch der Ver-
starkung von Kategorisierungs- und Etikettierungsprozessen (z.B. hinsichtlich
einer Ethnisierung von Jugendgewalt). Vor diesem Hintergrund bedarf es der
Reflexion der eigenen Forschungspraxis und maéglicher Konsequenzen fir die
politische und praktische Rezeption.

Aber auch die Disziplinen selbst, als historisch gewordene und wirksame
soziale Konstruktionen, sind kritisch zu betrachten. Gerade im Hinblick auf dis-
ziplindre Selbst-Verortungen und der Frage disziplindrer Zugénge, Uberschnei-
dungen und Abgrenzungen bedarf es einer Reflexion des jeweiligen diszi-
plindaren Selbstverstandnisses bzw. der bestehenden Konstruktion der Diszipli-
nen. Dabei stellt sich jedoch immer auch die Frage, welche Funktion solche
Konstruktionen haben (zur Selbstvergewisserung, zur Abgrenzung usw.) und
inwieweit diese fir eine gegenstandsadaquate Forschung sinnvoll oder eher hin-
derlich sind. Schréer und Sting halten — mit Blick auf die Disziplin der Sozial-
padagogik — zu starke disziplindare Grenzziehungen und Abgrenzungen fir eher
kontraproduktiv und irrefiihrend, v.a. wenn vergessen wird, dass jeder Traditi-
onsbezug immer (auch) ein theoretisches Konstrukt ist. ,,Es werden explizit oder
implizit Traditionslinien und Themen préferiert, deren Auswahl sich zwar nicht
ohne weiteres systematisch legitimieren l&sst, die aber ein ,kollektives Ge-
déchtnis* der Disziplin stiften [...]“ (Schrder/Sting 2006, S. 18).

Das heiBt: hier muss Forschung ihr Reflexionspotential auf sich selbst (und
die eigene Positionierung) und die in der Forschung produzierten und reprodu-
zierten Konstruktionen und Grenzziehungen anwenden — sowohl im Hinblick
auf disziplindre Grenzziehungen und Konstruktionen, als auch im Hinblick auf
die Konstruktionsprozesse von ,Jugend‘ sowie der Bezugnahme und Reproduk-
tion von ein- und ausgrenzenden Kategorien.
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3.3 Methodologie als transdisziplinares Entwicklungsfeld

Fur die dargestellte transdisziplindare Analyseperspektive bedarf es neben einer

begriindeten und theoretisch zusammenhangenden, nicht eklektizistischen ge-

sellschafts-, diskurs-, handlungs- und subjekttheoretischen Rahmung einer ent-

sprechenden methodologischen Ausrichtung. Auch auf methodologischer Seite Gegenstands-

ist die Gegenstandsangemessenheit zentral fiir die Begriindung und Auswahl angemessenheit der
geeigneter Instrumente zur Erforschung und Kombination der verschiedenen Methoden
Ebenen, auf denen Fragestellungen der Jugendforschung anzusiedeln sind. Ideal

erscheinen uns hier Methodenkombinationen, die

— anhand von quantitativen Verfahren Auskunft geben ber strukturelle Be-
dingungen, aber auch einen Uberblick verschaffen tiber Tendenzen, Propor-
tionen und Korrelationen des zu untersuchenden Ph&dnomens,

— anhand von ethnographischen Verfahren dichte Beschreibungen geben uber
Handlungskontexte, soziale Praxen und Handlungsformen,

— anhand von Diskursanalysen gesellschaftlich oder subkulturell vorherr-
schende Diskurse und soziale Reprasentationen erhellen,

— anhand von narrativen, biographischen Verfahren Auskunft geben tiber sub-
jektive Orientierungen, Rekonstruktionen und Sinngebungen,

— anhand von Léngsschnitt-Designs langerfristige Entwicklungsprozesse re-
konstruierbar machen.

Selbstverstandlich kénnen nicht in jedem Jugendforschungsprojekt alle der ge-
nannten Ebenen und methodischen Zugénge gleichermaBen zum Einsatz kom-
men. Hier sind Schwerpunkte zu setzen, allerdings immer mit dem Bewusstsein
der jeweiligen methodologischen Begrenzungen des praktizierten Forschungs-
zugangs. Auch hier bedarf es des Riickbezugs einerseits auf Grundlagentheori-
en, andererseits auf bereits vorliegende Strukturdaten, oder aber, und hier wird
der Benefit einer interdisziplinaren Verstandigung besonders greifbar, auf be-
reits existierende Studien zum jeweiligen Themenbereich, die aber nicht not-
wendigerweise im gleichen disziplindren Zusammenhang entstanden sind.

4 Fazit

Fur die Jugendforschung ist aufgrund ihres ,Gegenstandes®, der an sich hochdif- Jugendforschungs-
ferenziert und dynamisch ist, ein solch integrierter und mehrperspektivischer themen sind
Zugang sinnvoll. Forschungsprojekte zu Jugendthemen haben — unter einem :f:r?;?szz'ieg“:;’;m
solchen Dach — tendenziell einen disziplin-tibergreifenden Zuschnitt bzw. neh- 7 cchnitt
men Bezug auf verschiedene Disziplinen, und jede kann unter ihren spezifi-
schen Fragestellungen bestimmte Aspekte besonders beleuchten oder weiterfih-
ren — oder eben auf bereits vorhandene Arbeiten zuriickgreifen.
Die in diesem Beitrag aufgezeigten Forschungs- bzw. Frageperspektiven —
Wie deuten Subjekte Situationen? Wie handeln sie im Kontext bestimmter so-
zialer und gesellschaftlicher Verhaltnisse? Unter welchen Voraussetzungen re-
produzieren sie vorherrschendes Denken und Handeln, wann werden Wider-
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Wissenschafts-
verstandnis als
zentrale Frage

Kritisch
rekonstruktive
Forschung

standigkeiten deutlich? Wo kdénnen sie bestimmte Zuschreibungen und Begren-
zungen Uberschreiten? Wo liegen hierfur Beschrankungen? — sind nicht einer
bestimmten Disziplin zuzuweisen. Sich hierfiir zu interessieren, ist u.E. keine
Frage der disziplindren Zuordnung, sondern eine Frage des Wissenschaftsver-
stdndnisses.

Die Moglichkeiten der Gestaltung, aber auch der Begrenzung und der Uber-
schreitung im jeweiligen gesellschaftlichen und sozialen Kontext in der For-
schung herauszuarbeiten, kénnte ein Ergebnis einer transdisziplinaren Perspek-
tive sein, die sowohl die Subjekte, als auch die sozialen Reprasentationen, sowie
die strukturellen Voraussetzungen in den Blick nimmt. Hierfiir ist ein kritisch-
reflexiver Blick auf gesellschaftliche Verhaltnisse, die die Lebensrealitaten von
Jugendlichen mitpragen, wie auch auf die soziale und theoretische Verortung
von Jugend im gesellschaftlichen Kontext notwendig.

Methodologisch ermdglichen es rekonstruktive Zugange ,Jugend‘ bzw.
Ausdrucks-, Handlungs- und Orientierungsformen von Jugendlichen in ihrem
sozialen und gesellschaftlichen Kontext zu analysieren. Durch eine rekonstruk-
tive sowie kritisch reflexive Perspektive besteht potentiell zumindest die Mdg-
lichkeit, die eigenen moralischen und kategorialen Implikationen der For-
scher/innen (gleich welcher Disziplin oder Profession) im Forschungsprozess zu
reflektieren, ebenso den Einfluss von Kategorisierungen, Zuschreibungen und
Othering-Prozessen, die im und durch den Forschungsprozess erfolgen (vgl.
Mecheril 1999).

Jugend, aber auch Jugendforschung selbst, ihre Rezeption und Erwartungen,
die an sie gerichtet werden, sind nur im gesellschaftlichen Kontext zu begreifen.
In diesem Zusammenhang ist Jugend — sowohl als gesellschaftliches Phanomen,
wie auch als Gegenstand der Jugendforschung — als soziale Konstruktion im
Kontext bestehender Machtinteressen und -verhéltnisse zu betrachten und dar-
aufhin kritisch zu reflektieren.

Anmerkungen

1 Gemeint sind hier die Griindung des Zentrums fur Kindheits- und Jugendforschung an
der Universitat Bielefeld, das aus dem seit 1985 existierenden Bielefelder ,,Forschungs-
schwerpunkt Jugendforschung” der Fakultat fir Erziehungswissenschaft hervorgegangen
ist und formal 1990 gegriindet wurde, und die Griindung des Instituts fur Interdisziplina-
re Konflikt- und Gewaltforschung im Jahre 1996.

2  Dieses Thema wurde auf der gemeinsam von der Sektion Jugendsoziologie der DGS und
der Kommission Sozialpadagogik der DGfE durchgefiihrten Tagung ,, Transdisziplinére
Jugendforschung* vom 16.-18.07.09 in Tubingen (http://www.uni-tuebingen.de/uni/qvo/
verka/TagungTransdisziplinaereJugendforschung.pdf) vertieft.

3 Vgl. das Konzept der ,,doppelten Mdglichkeit” wie es entsprechend im Kontext der Kri-
tischen Psychologie entstanden ist (vgl. Holzkamp 1983; Marvakis 1996, S. 47).
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Schwerpunkt

Zur Verwobenheit soziologischer und
padagogischer Perspektiven.
Musikpadagogische Jugendsoziologie als
Beispiel

Stefanie Rhein und Renate Mdiller

Stefanie Rhein

Zusammenfassung

Das Verhaltnis von (Jugend-)Soziologie und Padagogik kann trotz vorhandener Uberschnei-
dungen — insbesondere im Hinblick auf gemeinsame Themen (z.B. Bildung, Sozialisation) —
als spannungsreich beschrieben werden. Aufgrund ihrer vermeintlich fundamental unter-
schiedlichen Perspektiven auf ihre Untersuchungsgegenstdnde werden sie hdufig sogar als
unvereinbar betrachtet. Im Gegensatz dazu wird mit dem vorliegenden Beitrag am Beispiel
der musikpadagogischen Jugendsoziologie eine Sicht des Verhdltnisses von pédagogischer .
und soziologischer Jugendforschung zur Diskussion gestellt, die die Vereinbarkeit beider Per- Renate Muller
spektiven ausfihrt und als p&ddagogisch und soziologisch gleichermalRen fruchtbar zeigt. Aus-

gangspunkt ist die These, dass bereits seit ca. 40 Jahren im Schnittfeld von Jugendsoziologie

und Musikpadagogik, von Musiksoziologie, Kultursoziologie, Sozialisations- und Identitéts-

theorie eine musikpadagogische Jugendsoziologie auszumachen ist, die die sozialen Bedeu-

tungen von Musik und musikalischen Jugendkulturen fir Jugendliche in den Blick nimmt.

Am Beispiel dieser — als transdisziplinar verstandenen — musikpéadagogischen Jugendsoziolo-

gie wird die Verwobenheit paddagogischer und soziologischer Perspektiven in Anlehnung an

die Padagogische Soziologie (B6hnisch 2003) als ,,doppelter Blick* herausgearbeitet. ,,Dop-

pelter Blick* meint, dass sich diese Disziplin sowohl in der P&4dagogik als auch in der Sozio-

logie verortet, gleichzeitig aus padagogischer und aus soziologischer Perspektive arbeitet so-

wie diese beiden Sichtweisen aufeinander bezieht. Diese ,,doppelte Perspektive” wird auf

zwei jugendsoziologische Forschungsprogramme angewendet, auf das der ,,unsichtbaren Bil-
dungsprogramme in Jugendszenen® sowie auf das der ,,musikalischen Selbstsozialisation®.

Schlagworte: Interdisziplinaritét, Transdiziplinaritat, Jugendsoziologie, Musikpéadagogik, So-
zialisationsforschung

On the Interwovenness of Sociological and Educational Perspectives — Exemplified by
the Music Ediocational Youth Sociology

Abstracts

Even though education and sociology (here especially the youth sociology) share essential
topics like schooling and socialisation, the relationship between the two disciplines remains
tense. Because their perspectives on their subject matter seem to differ fundamentally, they
often are regarded as incommensurate. However, this article presents and discusses a perspec-
tive on educational and sociological youth research which combines both views. Using the
example of a discipline called “music-educational youth sociology”, it shows that this com-
bined perspective is productive for both education and sociology. For the past 40 years, work

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2009, S. 381-396
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in intersecting areas of disciplines like youth sociology, music education, music sociology
and socialisation and identiti theory have contributed to the emergence of music educational
youth sociology, which focusses on the social significance of music and musical youth cul-
tures for young people. Using the example of this transdisciplinary field, the interwovenness
of educational und sociological perspectives is elaborated in accordance with the concept of
educational sociology (Bohnisch 2003) as a “double perspective”: Music-educational youth
sociology is positioned in both education and sociology, using both perspectives at the same
time and relating them to each other. This “double perspective” is applied to two youth socio-
logical research programmes — “invisible educational programmes in youth scenes” and “mu-
sical self-socialization”.

Keywords: Interdisciplinarity, transdisciplinarity, youth sociology, music education, sociali-
zation research

1 Einleitung

Im Zuge der generell zu beobachtenden Entgrenzung von Professionen und Dis-
ziplinen ist es nicht nur zunehmend schwierig, disziplindre Paradigmen, The-
menfelder und Forschungsfragen festzulegen und von denen anderer Disziplinen
abzugrenzen, sondern gerade auch interdisziplindre bzw. transdisziplindre Un-
terfangen wie die Jugendforschung erscheinen ,,sowohl innerhalb der beteiligten
Disziplinen als auch interdisziplinér [nicht auf einen] konsensuellen paradigma-
tischen Kern bezogen“ (Scherr, in diesem Heft). Entsprechend der damit ver-
bundenen Desorientierung der Jugendforschung diskutiert Scherr die Problema-
tik einer ,undisziplinierten Interdisziplinaritat“, die in der theoretischen Un-
schérfe des Jugendbegriffs l1age, im Verlust der gesellschaftstheoretischen Fun-
dierung, in der institutionellen Verdrangung der (Jugend-)Soziologie aus Lehre
und Forschung zugunsten der Erziehungswissenschaft sowie in der erziehungs-
wissenschaftlichen Vereinnahmung soziologischen Wissens im Gegensatz zu
einer eigenstandigen soziologischen Jugendforschung. Wéhrend Scherr als Pro-
blemldsungsvorschlag, um die bloRe additive Verknupfung heterogener diszip-
lindrer Perspektiven zu Uberwinden, Kernannahmen einer transdisziplindren
Perspektive herausarbeitet und zur Diskussion stellt, zeigt Hitzler (2008) die
Grenzen einer disziplindren ,Okumene* auf, die in der ,,fundamentalen Diffe-
renz zwischen Jugendsoziologie und Padagogik” liegen. Diese besteht darin,
dass der soziologische Blick, ,,der es wert ist, gesellschaftlich subventioniert zu
werden* (S. 146), wertfrei bzw. amoralisch sein soll, wahrend der paddagogische
Blick der ,,zwangslaufig und selbstbewusst wertebehaftet[e von] Moralisten*
sei, der vor allem dort hin schaut, wo Jugendliche ,,als ratlos, tberfordert oder
sonst wie ,hilfebediirftig* erscheinen” (S. 148).

Mit dem folgenden Beitrag wird eine weitere Sicht des Verhéltnisses von
padagogischer und soziologischer Jugendforschung zur Diskussion gestellt, wo-
bei zum einen eine gesellschaftstheoretische Fundierung der Jugendforschung
nur tangiert wird und zum anderen die zweifellos vorhandenen Divergenzen der
Disziplinen eher ausgeblendet werden. Dabei wird die skizzierte Hitzlersche Po-
sition herausgefordert, indem die Sicht auf ,,unsichtbare Bildungsprogramme*
von Hitzler/Pfadenhauer (2005) als padagogischer Blick auf die Bildungspoten-
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ziale von Jugendszenen betrachtet wird und indem u.a. am Beispiel der damit
verbundenen Argumentation die Vereinbarkeit beider Perspektiven ausgefiihrt
und als padagogisch und soziologisch gleichermaRen fruchtbar gezeigt wird.

Ausgangspunkt des folgenden Beitrags ist die These, dass bereits seit ca. 40
Jahren im Schnittfeld von Jugendsoziologie und Musikpéadagogik, von Musik-
soziologie, Kultursoziologie, Sozialisations- und Identitatstheorie eine musik-
padagogische Jugendsoziologie auszumachen ist, die etwa seit den 1960er-
Jahren die sozialen Bedeutungen von Musik und musikalischen Jugendkulturen
fiir Jugendliche in den Blick nimmt. Die Verwobenheit padagogischer und so-
ziologischer Perspektiven wird in Anlehnung an die Padagogische Soziologie
(Bohnisch 2003) als ,,doppelter Blick” am Beispiel dieser — als transdisziplinar
verstandenen — musikpadagogischen Jugendsoziologie herausgearbeitet. Die
»doppelte Perspektive* wird auf zwei jugendsoziologische Forschungspro-
gramme angewendet, auf das der ,,unsichtbaren Bildungsprogramme in Jugend-
szenen sowie auf das der ,,musikalischen Selbstsozialisation*. Zuvor wird kurz
auf den Aspekt der disziplindren Differenz eingegangen und ein grober Uber-
blick Uber diejenigen Konzeptionen gegeben, die wir als Beitrdge zu einer mu-
sikpadagogischen Jugendsoziologie interpretieren.

2 Zum Verhaltnis von Jugendkultursoziologie und
Musikpadagogik

Auch wenn man die disziplindre Differenz nicht als fundamental ansieht wie
Hitzler, l&sst sich das Verhéltnis von Jugendsoziologie und Padagogik, insbe-
sondere von Jugendkultursoziologie und Musikpé&dagogik, durchaus als diver-
gent betrachten: Es kollidieren die jeweiligen Perspektiven der beiden Diszipli-
nen auf Musikaneignung und -vermittlung, ihre unterschiedlichen Sichtweisen
von Jugendkultur und Bildungskultur, von populdrer Musik und Kunstmusik.
Die jugendkultursoziologisch verwurzelte Theorie musikalischer und medialer
Selbstsozialisation kollidiert mit einer Bildungskanon-Konzeption ebenso wie
mit einer Padagogik, die mit der Selbstsozialisationsthese die eigene Uberfliis-
sigkeit assoziiert. Weitere grundsétzliche Unvereinbarkeiten sind in der soziolo-
gischen Perspektive auf Musik und Musikpddagogik impliziert: Diese steht
streng genommen den musikpadagogischen Perspektiven der Autonomie der
Musik (gegenlber den gesellschaftlichen Bedingungen) und des musikpédago-
gischen Primats der Musik (vor den Schulerinnen und Schiilern) entgegen, in-
dem sie die gesellschaftliche Bedingtheit musikalischer Produktion und Rezep-
tion und deren Eingebettet-Sein in soziale Kontexte betont. Sie ist aulerdem mit
der generellen Perspektive der p&dagogischen Autonomie (gegeniiber gesell-
schaftlichen Anspriichen) nicht vereinbar.

Im Gegensatz zu dieser Unvereinbarkeits-These wird hier von einer musik-
padagogischen Jugendsoziologie gesprochen. Damit wird versucht eine musik-
und jugendbezogene Forschungstradition, die verschiedene Spielarten des Ver-
haltnisses von musikpadagogischer und soziologischer Jugendforschung auf-
weist (vgl. ausflihrlich hierzu Rhein/Muller 2009), anhand ihrer doppelten —

Schnittfeld von
Jugend-, Musik- und
Kultursoziologie,
Musikpadagogik,
Sozialisations- und
|dentitatstheorie
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Rekonstruktion der
doppelten —
padagogischen und
soziologischen —
Perspektive

Fokus auf den sozia-
len Bedeutungen
von Musik, musika-
lischen Jugendkul-
turen und -szenen
fur Jugendliche

padagogischen und soziologischen — Perspektive zu rekonstruieren. Zur Ent-
wicklung der musikpéadagogischen Jugendsoziologie gehéren u.a.

- die ersten musikpadagogischen Uberlegungen dariiber, wie Musiklehrerin-
nen und -lehrer ihren Schilerinnen und Schillern die Wertlosigkeit der
Rock- und Popmusik beweisen kdnnen (z.B. Rauhe 1968),

— die padagogische Auseinandersetzung mit Beat — mit dessen Kunstcharakter
und seiner Bedeutung fiir jugendliche Identitat sowie fiir die asthetische und
ethische Erziehung Jugendlicher (Baacke 1968),

— die Entwicklung einer Didaktik der Rock- und Popmusik aus jugendkultur-
soziologischen Uberlegungen, wobei hier die deutsche Musikpéadagogik
erstmals mit der Jugendforschung der Cultural Studies konfrontiert wurde
(Lugert 1975; Schitz 1982),

— die Erforschung der Bedeutung, die Heranwachsende bei der Lésung ihrer
Entwicklungsaufgaben — sei es bei der Ablésung vom Elternhaus, bei der
Integration in Peer Groups, bei der Anknupfung erster Liebesbeziehungen,
bei der Entwicklung einer Berufsperspektive, bei der Identitatskonstruktion
— der Musik zuschreiben (z.B. Miinch 2002),

— die musikbezogene Genderforschung, die den Erwerb musikalischer Préferen-
zen und Kompetenzen in genderspezifischen Sozialisationsprozessen un-
tersucht und nachweisen kann, dass genderspezifische Restriktionen das Spek-
trum musikalischer Erfahrungs- und Handlungsmdglichkeiten fiir beide Ge-
schlechter einengen, beispielsweise bei der Instrumentenwahl und im Hinblick
auf das Ziel der Professionalisierung als Popmusiker oder Rockmusikerin (vgl.
die Uberblicke bei O’Neill 1997; Dibben 2002; Kaiser 1996),

— die These ,unsichtbarer Bildungsprogramme in Jugendszenen“ (Hitzler/
Pfadenhauer 2005),

— die Theorie der Selbstsozialisation und Identititskonstruktion mit und durch
Musik (z.B. Miller 1995a; Rhein 2000; Rhein/Miiller 2006) und

— das Backdoor-Projekt ,,Begabung und Kreativitét in der populdaren Musik*,
das die Modi musikalischen Lernens in Abhangigkeit von ihren musikali-
schen (Klassik vs. Pop) und soziokulturellen — hochkulturellen vs. populéar-
kulturellen — Kontexten analysiert (Kleinen 2003).

So unvereinbar die oben aufgezahlten Konzeptionen auf den ersten Blick auch
erscheinen — es lassen sich durchaus Gemeinsamkeiten konstatieren. Diese lie-
gen zum einen im Fokus auf die sozialen Bedeutungen von Musik bzw. musika-
lischen Jugendkulturen und -szenen fiir Jugendliche, zum anderen in den impli-
ziten und expliziten pédagogischen Zielen, die in unterschiedlichem Ausmaf
verfolgt werden: das Ernstnehmen der Jugendlichen und ihrer kulturellen Pra-
xen, die Erweiterung ihrer Erfahrungs- und Handlungsmdglichkeiten und -kom-
petenzen, das Abfedern von Ausgrenzungen und Benachteiligungen sowie die
Férderung von Empowerment, Reflexionsfahigkeit und Integration. Darauf ba-
siert der in Analogie zur Padagogischen Soziologie gewahlte Terminus der mu-
sikpadagogischen Jugendsoziologie.
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3 Die doppelte Perspektive: Musikpadagogische

Jugendsoziologie als Padagogik und als Soziologie

Die Péadagogische Soziologie (Bohnisch 2003) ist eine interdisziplindre Diszip-
lin, die sich sowohl in der P&dagogik als auch in der Soziologie verortet, die
gleichzeitig aus padagogischer und aus soziologischer Perspektive arbeitet. Das
Spezifische einer solchen Soziologie ,besteht in der Kunst, die padagogische
Gestaltungsaufforderung im sozialen Geschehen, in dem Erzieherisches passiert,
herauszuarbeiten und soziologisch zu transformieren“ (ebd., S. 70).

Angelehnt an diese Sicht, sie jedoch auch modifizierend, verorten wir das

Spezifische der doppelten Perspektive Pddagogischer Soziologie darin,

im sozialen Geschehen — auch wenn dieses gerade nicht auf den ersten Blick
»padagogisch® erscheint — Erzieherisches, Sozialisierendes oder Bildendes
zu identifizieren,

dieses Geschehen einschlieBlich der sich darin vollziehenden Erziehungs-,
Sozialisations- und Bildungsprozesse mit soziologischen Kategorien zu be-
schreiben und mit soziologischen Theorien zu erkléren,

die aufgefundenen Aneignungs- und Vermittlungsmechanismen gleichzeitig
mit padagogischen Kategorien darzustellen

und vor diesem Hintergrund erstens paddagogische Konsequenzen zu ziehen
bzw. padagogische Gestaltungsaufforderungen herauszuarbeiten

sowie zweitens diese wiederum auch soziologisch zu interpretieren.

Zum letzten Spiegelstrich sei kurz ausgefiihrt, was im Folgenden unter der
Kunst, die paddagogische Gestaltungsaufforderung soziologisch zu transformie-
ren verstanden wird:

soziologische Theorien weiter zu entwickeln, z.B. entdeckt der soziologi-
sche Blick auf unsichtbare Bildungsprogramme in Jugendszenen neue For-
men der sozialen Differenzierung, der Distinktion und der Hierarchisierung
sowie der Ressourcenbildung und somit neue Formen sozialer Ungleichheit
(vgl. Kap. 4.1),

Probleme, die durch pé&dagogisches Handeln und pé&dagogische Reflexion
deutlich werden, als jugendsoziologisch relevant oder jugendsoziologisch
erklarbar zu identifizieren (vgl. Kap. 4.2),

Forschungsliicken soziologischer Forschung aufzudecken, z.B. taucht in der
musikpédagogischen Diskussion um Interkulturalitit mit der Frage nach der
Identitatsfindung in transkulturellen Raumen (Schldbitz 2007, S. 11) das
Forschungsdesiderat der Erforschung musikalischer Sozialisation in Migra-
tionskontexten auf — gewissermafen als musikpéadagogische Hausaufgabe
flr die Jugend(kultur)soziologie (Barth 2007, S. 43) (vgl. Kap. 5).

Mit der skizzierten doppelten Perspektive wird hier eine Disziplin definiert, die
Erziehungs-, Sozialisations- und Bildungsprozesse auch dort auffindet, wo sie
gemeinhin nicht vermutet werden. Ihre péddagogischen Konsequenzen bestehen,
allgemein ausgedriickt, u.a. darin, die aufgefundenen informellen Lern-, Aneig-
nungs- und Vermittlungsprozesse institutionell — sei es sozial-, schul- oder mu-

Erziehungs-,
Sozialisations- und
Bildungsprozesse
dort auffinden, wo
sie gemeinhin nicht
vermutet werden
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Der doppelte Blick
macht das Bildungs-
und Sozialisations-
potenzial von Ju-
gend- und Musik-
szenen sichtbar

sikpadagogisch — fruchtbar zu machen. Der skizzierte doppelte Blick einer (mu-
sik-)padagogischen Jugendsoziologie macht beispielsweise das Bildungs- und
Sozialisationspotenzial von Jugend- und Musikszenen sichtbar — wie im Kon-
zept der unsichtbaren Bildungsprogramme in Jugendszenen und im Forschungs-
programm musikalischer Selbstsozialisation der Ludwigsburger Jugendsoziolo-

gie.
4 Beitrage zu einer musikpadagogischen Jugendsoziologie

4.1 Jugendszenen als unsichtbare Bildungsprogramme

Ein Beispiel fur neue — posttraditionelle — Formen der Vergemeinschaftung sind
Szenen als ,,thematisch fokussierte kulturelle Netzwerke von Personen, die be-
stimmte materiale und/oder mentale Formen der kollektiven Selbststilisierung
teilen und Gemeinsamkeiten an typischen Orten und zu typischen Zeiten inter-
aktiv stabilisieren und weiterentwickeln* (Hitzler/Bucher/Niederbacher 2005, S.
20). In Szenen vollzieht sich Vergemeinschaftung (iber die Faszination an einem
Thema und (ber die Aneignung der darauf bezogenen Einstellungen, Motive
und Ausdrucksmittel (Hitzler 1998, 2003). Viele Szenen kreisen um thematische
Kristallisationspunkte aus dem Bereich der Musik — wie zum Beispiel die Hard-
core-Szene, die HipHop-Szene und die Punk-Szene. Die Szenegéanger treffen
sich regelmé&Rig an ,,Szene-Orten®: in bestimmten Clubs oder Bars, in denen die
»richtige” Musik gespielt wird, auf den Konzerten der innerhalb der Szene favo-
risierten Bands oder in ,,angesagten” Plattenldden. Hier versichern sich die Sze-
negénger durch rituelle Vollziige, z.B. das gemeinsame Fachsimpeln (ber die
besten Neuerscheinungen oder das Stage-Diven bei Konzerten, ihrer Gemein-
schaft und der eigenen Zugehorigkeit zu ihr.

Im Gegendsatz zur gangigen Auffassung, dass Jugendszenen vor allem Orte
des rein hedonistischen Zeitvertreibs seien, dass die Gleichgesinntengruppen le-
diglich Ventil- oder Kompensationsfunktionen erfiillten und dass Szenezugehd-
rigkeiten nur voriibergehende Stadien seien, die bei Erreichen des lebensphase-
spezifischen Entwicklungsziels beendet werden (Hitzler/Pfadenhauer 2005, S.
17), lassen sich nach Hitzler/Pfadenhauer fiir die einzelnen Jugendszenen spezi-
fische unsichtbare Bildungsprogramme rekonstruieren: Jugendliche erwerben in
Jugendszenen Kompetenzen, die nicht nur innerhalb, sondern auch auRerhalb
der Szene relevant sind, die zum Teil sogar den Berufseinstieg beglinstigen und
so der Selbstprofessionalisierung dienen. Diese unsichtbaren Bildungsprogram-
me kdnnen szeneintern relevante Kompetenzen wie Umgangsformen und Ritua-
le der jeweiligen Jugendkultur, aber auch allgemein alltagspraktisch relevante
Kompetenzen wie Konfliktvermeidung oder Netzwerkbildung sowie berufs-
praktisch relevante Kompetenzen wie Konzert- und Event-Organisation umfas-
sen. Unsichtbar sind diese Bildungsprogramme deshalb, weil sie sich Aul3enste-
henden (z.B. Eltern, Pddagogen oder Bildungspolitikern) in der Regel kaum er-
schlieen und oft auch von den Szenemitgliedern selbst nicht bewusst als Bil-
dungsprogramm wahrgenommen werden. Im Vordergrund fur die Mitglieder
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stehen der Spal an der (kompetenten) Teilhabe am Szeneleben und -geschehen
sowie die soziale Anerkennung, die sie als Gratifikation fir ihre Szene-Bildung
innerhalb, ggf. auch auferhalb, der Szene erhalten. Szene-Bildung meint dabei
die erfolgreiche Teilnahme an szenespezifischen Bildungsprogrammen. Das
Verfligen Uber die szenerelevanten Kompetenzen und Wissensbestdnde sowie
deren authentische Verkérperung sind fur die Jugendlichen wichtig, um sich
kulturell und sozial zu verorten.

Ausgehend von der soziologischen Perspektive auf Szenen als neue Formen
der Vergemeinschaftung, wird hier — mit dem péadagogischen Blick — Bildendes
in Form der unsichtbaren Bildungsprogramme identifiziert. Gleichzeitig wird
dieses Bildende aber stets in Zusammenhang mit dem (soziologischen) Szene-
konzept und den dahinter stehenden Annahmen Uber die aktuelle Gesellschaft —
wie die Annahme einer zunehmenden Individualisierung und kulturellen Plura-
lisierung — gesehen: Unter diesen gesellschaftlichen Bedingungen, die eine Frei-
setzung des Individuums aus kulturellen und sozialen Zwéngen bedeuten, wéh-
len die Jugendlichen nicht nur ihre Zugehérigkeiten (z.B. zu Szenen) aus, son-
dern auch das Was und Wie ihrer Bildung bzw. der Kompetenzen und Wissens-
bestdnde, die ihnen fur ihre Lebensgestaltung und fir ihre soziokulturelle
Selbstverortung relevant erscheinen. Jugendszenen werden damit als alternative
Bildungsorte verstanden, die padagogisch interessant und relevant sind, gleich-
zeitig aber auch in Konkurrenz zu den gesellschaftlichen Bildungsinstitutionen
stehen kénnen.

Am Beispiel der unsichtbaren Bildungsprogramme wird das Potenzial der
doppelten Perspektive einer musikpadagogischen Jugendsoziologie deutlich.
Diese ist padagogisch, indem sie zum einen das P&dagogische, das im Kontext
von Jugendszenen passiert, identifiziert und zum anderen daraus padagogische
Schlusse zieht. So weisen Hitzler/Pfadenhauer zum einen darauf hin, dass die
unsichtbaren Bildungsprogramme nur in dem MaRe sichtbar werden, ,,in dem
die in einer und flr eine Szene jeweils spezifischen lebenspraktischen Relevan-
zen werturteilsenthaltsam rekonstruiert werden* (2005, S. 83). Zum anderen
kénnte man es als padagogischen Impuls verstehen, wenn sie den Widerspruch
aufdecken, dass in den aktuellen padagogischen Forderungen nach einer dezi-
dierten Entgrenzung des Lernumfelds posttraditionelle Gesellungsformen wie
Szenen als Lernorte ,,nach wie vor chronisch vernachléassigt werden“ (ebd., S.
17). Aus soziologischer Perspektive werden die padagogischen Befunde be-
trachtet, indem u.a. herausgearbeitet wird, dass Uber die Szene-Bildung Zugeho-
rigkeiten markiert werden, die der Selbstdarstellung in der Szene dienen und
damit zugleich die erstrebte Wertschatzung der Szene sicher stellen. Bestimmte
szenespezifische Kompetenzen bergen zudem das Potenzial zu immaterieller
und in nicht unerheblichem Male auch zu finanzieller Ressourcenschépfung
(ebd., S. 85). Indem die Bildungsprogramme unterschiedlicher Szenen anhand
der Kategorien eines szeneubergreifenden Kompetenzleitfadens beschrieben
werden, wird in Verbindung mit der theoretischen Ankniipfung an das Szene-
konzept deutlich, dass die szenespezifischen Bildungsprogramme es ermdgli-
chen, die (neuen) sozialen und kulturellen Grenzen zwischen Szenen noch exak-
ter und deutlicher dadurch abzustecken, dass ihre jeweiligen Bildungsprogram-
me mit je unterschiedlichen Inhalten gefullt sind.

Szenerelevante
Kompetenzen und
Wissensbestande
dienen der sozio-
kulturellen
Selbstverortung

Jugendszenen als
alternative
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Konkurrenz zu den
gesellschaftlichen
Bildungs-
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AuBerschulische
Aneignungs- und
Produktionsformen
von Kindern und
Jugendlichen als
Ausgangspunkt der
Musikpadagogik

Anhand der Hardcore-Szene, bei der die eigene kulturelle Produktion und
Aktivitat (Do-it-yourself: DIY) der Szenegéanger im Zentrum steht und als Ab-
grenzungsmittel zum ,,Feindbild“ der kommerziellen Musikindustrie fungiert,
arbeitet Calmbach (2007, S. 141ff.) heraus, dass Szeneganger selbst die in ihrer
Szene-Bildung liegenden pédagogischen Gestaltungsaufforderungen ergreifen:
Sie organisieren aus der Reflexion der eigenen Bildungs- bzw. Aneignungspro-
zesse explizit Bildungsprogramme fiir andere, indem sie z.B. in Fanzines und
auf Internetseiten, die auch die Vermittlung von DIY-Kompetenzen zum Ziel
haben, so genannte ,,How to“-Ratgeber verdffentlichen. In diesen wird den an-
deren Szenegangern schrittweise erklart, wie man innerhalb der Szene und in
den fir die Szene wichtigen und spezifischen musikkulturellen Handlungsfel-
dern selbst aktiv werden kann — z.B. Bau von Musikinstrumenten (,,Schlagzeug
Selba-baun®), Tontrager selbst produzieren (,,How to put out records”), Fanzi-
nes gestalten und herausgeben (,,How to do a fanzine. Just start writing.”), Kon-
zerte und Tourneen organisieren (,,How to organize a concert”; ,,Wir brutzeln
uns ein lecker Punkkonzert*). Bemerkenswert erscheint, dass in der recht um-
fanglichen Fanzine-Forschung weitgehend unberiicksichtigt bleibt, dass Fanzi-
nes als inoffizielle Bildungsinstitutionen fungieren (Calmbach 2007, S. 141).
Calmbach/Rhein (2007), die u.a. vor dem Hintergrund der unsichtbaren Bil-
dungsprogramme die Aneignung und Vermittlung von Szene-Bildung in der
Hardcore-Szene untersuchen, zeigen dariiber hinaus, dass und wie die prakti-
zierte peer-to-peer-Vermittlung von den Szenemitgliedern genutzt wird, um sich
selbst in der kulturellen und sozialen Hierarchie der Szene zu platzieren.

Auch Musikpadagogik kann die in der Szene-Bildung liegenden pédagogi-
schen Gestaltungsaufforderungen auf vielfaltige Weise aufgreifen: Die musik-
padagogische Perspektive, auflerschulische Aneignungs- und Produktionsfor-
men von Kindern und Jugendlichen zu erforschen, um sie dann zum Ausgangs-
punkt des Musikunterrichts zu machen, hat eine lange Tradition, von Orff/Keet-
mann (1950, 1951, 1952, 1953, 1954) uiber Segler (1990, 1992) bis hin zu einem
Ansatz, der Szenen als Lernorte nicht ignoriert, sondern musikpéadagogisch
fruchtbar macht (Wallbaum 1998, 2007). Dies geschieht, indem Schilerinnen
und Schiiler in einem ersten Schritt ,,Gebrauchsanweisungen* fir musikbezoge-
ne Jugendszenen erarbeiten, die mit den Szenesteckbriefen auf dem Internetpor-
tal www.jugendszenen.com® vergleichbar sind. In einem zweiten Schritt werden
die Szenemerkmale angeeignet und fiir einen gewissen Zeitraum verkdérpert, in
dem versucht wird, den Szenestil — musikalisch und auffermusikalisch — zu le-
ben. Musikpadagogisches Lernziel ist die Einsicht, dass Musikgeschmack und
Musikwahrnehmung im engen Zusammenhang stehen mit soziokulturellen Zu-
gehorigkeiten.

4.2 Die Ludwigsburger Jugendsoziologie: Das Konzept
musikalischer Selbstsozialisation

Die Ludwigsburger Jugendsoziologie fragt nach dem Sozialisierenden in mu-
sikbezogenen Jugendkulturen und deutet die fir die Mitgliedschaft in
Jugendkulturen notwendigen Entscheidungs-, Aneignungs- und
Gestaltungsprozesse der Jugendlichen als musikalische Selbstsozialisation
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gendlichen als musikalische Selbstsozialisation (Miller 1995a; Rhein/ Miiller
2006). Ankniipfend an die (kultur-)soziologische These der Individualisierung
wird davon ausgegangen, dass zunehmende Individualisierung und kulturelle
Pluralisierung in der gegenwartigen Gesellschaft dazu fiihren, dass der Einzelne
bei seiner Lebensgestaltung, in Bezug auf kulturelle und soziale Zugehorigkei-
ten mehr Wahl- und Gestaltungsmdglichkeiten hat als je zuvor. Gleichzeitig ist
seine Eigenleistung aber mit der Freisetzung aus den ,,alten“, traditionellen kul-
turellen und sozialen Grenzen und Zwéngen auch mehr denn je gefordert und
sogar zwingend notwendig. Die Ludwigsburger Jugendsoziologie geht trotz ih-
rer Ankniipfung an die Individualisierungsthese nicht von einer ,schrankenlosen
Gesellschaft‘ aus, in der allen alle Mdglichkeiten offen stehen und in der (alte)
soziale Grenzen und Ungleichheiten keine Rolle spielen. Vielmehr wird zum ei-
nen gefragt, wie Kultur und insbesondere Musik genutzt werden, um (neue) so-
ziale Grenzziehungen und Zugehdrigkeiten zu schaffen, zum anderen beschéaf-
tigt sich dieser Ansatz mit den kulturellen, finanziellen, bildungsbezogenen, so-
zialen und personalen Ressourcen, an die diese Prozesse gebunden sind
(Rhein/Miller/Calmbach 2008, S. 4892ff.).

Der Selbstsozialisationsansatz befasst sich theoretisch wie empirisch mit
den sozialen Gebrauchsweisen von Musik, zu denen

— die soziokulturelle Selbstpositionierung wie auch die Verortung anderer,

— die ldentitatsarbeit und Distinktion mit Musik,

— asthetische Urteilsprozesse und

— die Aneignungsweisen musikbezogener Codes, musikbezogener — rezepti-
ver und produktiver — Kompetenzen, musikalischer und musikkultureller
Wissensbestande sowie musikalischer und musikbezogener Objekte

gehoren. Damit sind Themenfelder angesprochen, die nicht nur in der Jugend-
und Musiksoziologie, sondern auch in der Musikpéadagogik eine zentrale Rolle
spielen: Musik und Identitat, musikalische Sozialisation, Fantum, musikalische
Jugendkulturen, Musik und Medien, Musik und Lebensspanne (vgl. beispiels-
weise die Liste der Tagungsbénde des Arbeitskreises fiir Musikpéadagogische
Forschung, AMPF: http://ampf.info/).

Hier ist die Ludwigsburger Jugendsoziologie zum einen in der Sozialisati-
ons- bzw. Identitatstheorie verortet, zum anderen ist sie in der Kultur- bzw. Mu-
siksoziologie angesiedelt — in der Erforschung des sozialen Gebrauchs von Mu-
sik bzw. der sozialdsthetischen Umgehensweisen mit Musik durch Jugendliche.
Aufgrund ihrer Forschungsthemen, vor allem aber aufgrund ihrer identitats- und
sozialisationstheoretischen Orientierungen, die ebenso zum Inventar der Pad-
agogik wie der Soziologie gehoren, ist die Ludwigsburger Jugendsoziologie so-
ziologisch und musikpédagogisch zugleich. Dariiber hinaus teilt sie ihre For-
schungsinstrumentarien mit der Sozial- wie mit der Musikforschung, deren re-
prasentative Forschungsmethoden sie ibernimmt, weiterentwickelt und zu au-
diovisuellen Fragebdgen verknipft (Miller 1995b).

Die musiksoziologische Perspektive des sozialen Gebrauchs von Musik geht
davon aus, dass die Umgehensweisen mit Asthetik nicht in deren Gestalt liegen,
sondern in den sozialen Bedeutungen, die dsthetischen Objekten in soziokultu-
rellen Kontexten bzw. in Kulturen zugeschrieben werden. Musik- und Medien-
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asthetik werden als Mittel der soziokulturellen Verortung, der ldentitatskon-
struktion bzw. der sozialen und symbolischen Inklusion und Exklusion verstan-
den. Distinktionsgewinne bzw. Zugehérigkeit und Abgrenzung gegeniiber de-
nen, die nicht dazu gehdéren, gibt es aber nicht umsonst: Gerade diejenigen, de-
nen Musik und Medien wichtig sind, die hier eindeutig soziokulturelle Stellung
beziehen wollen, die Musik und Kultur als zentralen Ankerpunkt ihrer Identitat
betrachten und entsprechende Zugehdrigkeiten zu musikalischen und medienbe-
zogenen Kulturen anstreben, investieren viel Zeit und Miihe in die notwendigen
Aneignungsprozesse. Im Zentrum musikalischer Jugendkulturen steht dabei die
Aneignung musikbezogener rezeptiver und produktiver Kompetenzen: Man
muss beispielsweise in der Lage sein, die Art von Musik, Uber deren Kenntnis
und Préferenz man sich innerhalb des jeweiligen soziokulturellen Kontexts so-
ziales Ansehen verschaffen kann, von der Art Musik zu unterscheiden, mit der
man die soziale Akzeptanz aufs Spiel setzen wiirde. Man gewinnt leichter Zu-
gang und Prestige innerhalb der HipHop-Kultur, wenn man selbst rappen kann
oder regelmdRig in Clubs oder auf Partys als DJ auflegt, man steigt in der Hier-
archie der Teenie-Fan-Kultur, wenn man die Tanzchoreographie seines Lieb-
lingsstars beherrscht.

Musikpadagogisch sind diejenigen Aspekte der Theorie des sozialen Ge-
brauchs von Musik, die durch Zugehdrigkeits-, Identifikations- oder Distink-
tionswiinsche motivierte Aneignungsprozesse und -weisen der Jugendlichen
hinsichtlich ,,ihrer* Musik und ihrer sozio- und musikkulturellen Umwelt ins
Zentrum stellen. So wird im Rahmen des Selbstsozialisationsansatzes die Eigen-
aktivitat der Jugendlichen in diesen Prozessen besonders hervorgehoben. Dar-
Uber hinaus wird den vor allem von padagogischer Seite haufig ausgeklammer-
ten oder sogar unter negativen Vorzeichen betrachteten Bereichen der Jugend- und
Populdrkultur besondere Aufmerksamkeit geschenkt (Muller/Rhein/Glogner
2004). Der Selbstsozialisationsansatz wendet sich gegen die Werthierarchien und
Dichotomien einer Musikpadagogik, die auf der Musiksoziologie Adornos basiert:
»gegen die stereotype normative Dichotomisierung bzw. Hierarchisierung von
Kulturen (z.B. Hoch- vs. Populdrkultur), von Umgehensweisen mit Kulturen (z.B.
aktiv vs. passiv) sowie von Menschen, die jeweils mit bestimmten Kulturen auf
bestimmte Arten und Weisen umgehen (z.B. Jugend-Musiziert-Gewinner vs. Hip-
Hopper).“ (ebd., S. 242). Die Ludwigsburger musikpadagogische Jugendsoziolo-
gie hat sich explizit aus den Kollisionen mit der Musiksoziologie Adornos sowie
der darauf basierenden musikpéadagogischen Jugendforschung und Musikpédago-
gik entwickelt (vgl. Miller 1990; Miller/Rhein/Glogner 2004).

Die Theorie des sozialen Gebrauchs von Musik weist flir Probleme, die im
padagogischen Handlungsfeld auftreten (z.B. Konflikte im Musikunterricht),
Erklarungspotenzial auf und liefert jugendkultur- und musiksoziologisch fun-
dierte musikpadagogische Impulse. So zeigt eine kleine Untersuchung, die im
Jahr 2007 mit N=119 Schiilerinnen und Schilern unterschiedlicher Klassenstu-
fen und Schularten® durchgefihrt wurde, dass der Musikgeschmack bzw. die
musikalischen Identitdten der Schiiler/innen einen Einfluss darauf haben, wie sie
ihren Musikunterricht sowie ihre Leistungs- und Verwirklichungschancen darin
wahrnehmen: Je stérker populdrmusikalisch ausgeprégt der Musikgeschmack
der befragten Jugendlichen ist (hohe Préferenz fir Pop/Rock (Radio), Techno/
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House, HipHop/Soul), desto eher erscheint ihnen ihr jeweiliges musikalisches
Wissen und Konnen fuir den Musikunterricht wertlos, desto schwerer fallt es ih-
nen, im Musikunterricht mitzukommen, desto weniger haben sie den Eindruck,
dass sie im Musikunterricht etwas Wichtiges lernen und desto weniger Spaf}
macht ihnen der Musikunterricht. Umgekehrte Einschatzungen zum Musikun-
terricht lassen sich finden, wenn die Jugendlichen einen eher hochkulturell ori-
entierten Musikgeschmack aufweisen. Dieser Befund (vgl. auch die Studien von
Eckhardt/Liick 1976 und Harnitz 2002) ist ein Anhaltspunkt dafiir, dass es dem
Musikunterricht nicht gelingt, gerade Jugendliche, deren musikalische Identité-
ten populdrkulturell orientiert sind und die (iber entsprechende Wissensbestande
und Kompetenzen verfligen, zu integrieren (Rhein/Miller 2009). Dies kdnnte
geschehen, indem diesen Jugendlichen im Musikunterricht Moglichkeiten zur
Nutzung ihrer populdrmusikalischen Ressourcen gegeben werden, z.B. als Ver-
mittler musikalischer Kompetenzen, die sie sich selbst angeeignet haben (z.B.
Breakdance), und indem ihnen Akzeptanz ihrer musikalischen Identitaten signa-
lisiert wird.

Die im Rahmen dieses Forschungsprogramms gewonnen Befunde aus Stu-
dien z.B. zur musikalischen Selbstsozialisation in der Teenie-Fankultur (Rhein
2000, 2007), zu den &sthetischen Urteilsprozessen junger Erwachsener am Bei-
spiel ihres Umgehens mit der Asthetik der britischen Band ,, The Smiths* (Miil-
ler/Rhein/Calmbach 2006) oder zum Engagement als Authentizitatskriterium in
Jugendszenen (Calmbach 2007) dienen zum einen der Weiterentwicklung der
zugrunde gelegten — musikpadagogisch relevanten — jugendsoziologischen
Theorie. Zum anderen werden die impliziten musikpadagogischen Gestaltungs-
aufforderungen expliziert, die sich zu einer musik- und jugendsoziologisch fun-
dierten, musikpadagogischen Konzeption verdichten lieBen (Rhein/Muller 2006,
2009, Mdller 1990).

5 Eine musikpadagogische Hausaufgabe fur die
Jugend(kultur)soziologie: Musikalische Sozialisation in
Migrationskontexten

Zur oben angeflihrten Forschungsliicke ,,musikalische Sozialisation in Migrati-
onskontexten® ist anzumerken, dass die Jugendkulturforschung sich durchaus
Aspekten (musik)asthetischer Praxen Jugendlicher mit Migrationshintergrund
widmet, beispielsweise im Zusammenhang mit dem HipHop in Deutschland
(z.B. Androutsopoulos 2003; Eckert/Reis/Wetzstein 2000; Klein/Friedrich 2003).
Auch existiert eine qualitative kulturanthropologische Studie ,,Musik in der Mi-
gration®, nach der das Bewahren von musikalischen Aspekten ihrer Herkunfts-
kultur durch tirkische Jugendliche ihrer soziokulturellen Verortung im Migrati-
onskontext, in ihrer ethnic community, ebenso zutrdglich zu sein scheint wie ih-
rer Integration in der Aufnahmegesellschaft (Wurm 2006). Wurm zieht jedoch
weder die durchaus vorhandenen ,,Beobachtungen zur kulturellen Artikulation
tirkischer Jugendlicher in Deutschland“ (so der Untertitel ihrer Studie) noch
einschldgige Forschungen zum Umgehen Jugendlicher mit populédrer Musik her-
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an. Insofern besteht Bedarf an systematischer Erforschung musikalischer Sozia-
lisation in Migrationskontexten, die vor dem Hintergrund der aktuellen migrati-
onssoziologischen wie padagogischen Integrationsdebatten u.a. nach der Rolle
der Musik in der Konstruktion hybrider Identitaten bzw. soziokultureller Zuge-
horigkeiten von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund fragt sowie
danach, welche Rolle die musikalische Identitdt Zugewanderter wie Einheimi-
scher in Integrationsprozessen spielt. Zugleich stellt sich damit die Frage nach
der Rolle der Musikpadagogik in einer Einwanderungsgesellschaft.

Das Forschungsprojekt ,Migration — Identitat — Musik3, das derzeit von
den Autorinnen an der PH Ludwigsburg durchgefiihrt wird, widmet sich diesen
Fragestellungen. Erste Befunde einer Pilotstudie liegen vor, in der v.a. die Un-
tersuchung des migrationsbedingten Selbst- und Fremdbilds im Zentrum steht,
d.h. die Zuschreibung von migrationsbedingten Belastungen und Benachteili-
gungen wie z.B. Bildungsbenachteiligung, Segregation, Zerrissenheit, Druck
sowie von migrationsbedingten Ressourcen und Chancen wie z.B. Sprach- und
Kulturkenntnisse, Toleranz, Empathie. In der Stichprobe (N=282 Studierende)
befanden sich sowohl Studierende mit Migrationshintergrund (N=62) als auch
Studierende ohne Migrationshintergrund (N=220). Beide Gruppen wurden an-
hand eines teils standardisierten, teils offenen Fragebogens nach ihren Zu-
schreibungen von Belastungen und Ressourcen an ,,die meisten Menschen mit
Migrationshintergrund“  (Fremdbild) befragt. Die Studierenden  mit
Migrationshintergrund erhielten zusétzlich dieselben Fragen zu ihrem
migrationsbezogenen  Selbstbild. AuRerdem wurde ihre soziokulturelle
Selbstverortung zwischen Herkunfts- und Aufnahmegesellschaft (z.B. im
Hinblick auf die Nutzung von Unterhaltungs- und Informationsmedien, auf
kulturelle Feste, Sprache, den gewiinschten Lebensmittelpunkt) untersucht und
zum Selbstbild in Beziehung gesetzt. Dabei wurden auch Praferenzen fiir Musik
aus dem Herkunftsland sowie fir Musik, ,die ausdriickt, was
MigEatiarshingteygnuitl Zedgutes” secholagss Studierende mit Migrationshinter-
grund, die ja durch ihren erreichten Bildungsgrad einen erheblichen Teil forma-
ler Integration erreicht haben,

— sich selbst migrationsbezogene Ressourcen und Chancen eher zu- und Be-
nachteiligungen und Belastungen, die aus ihrem Migrationshintergrund re-
sultieren, eher nicht zuschreiben,

— sowohl migrationsbedingte Belastungen und Benachteiligungen als auch
Ressourcen und Chancen fiir ,,die meisten Menschen mit Migrationshinter-
grund“ in starkerem MalRe sehen als Studierende ohne Migrationshinter-
grund,

— sich selbst im Vergleich zu den ,,meisten Menschen mit Migrationshinter-
grund“ als erheblich weniger belastet und benachteiligt sowie als starker mit
Ressourcen und Chancen ausgestattet betrachten,

— sich selbst als integriert in die deutsche Gesellschaft empfinden und sich so-
ziokulturell eher in Deutschland als in der Herkunftskultur bzw. einem an-
deren Land verorten.

Ein differenzierteres Bild liefert eine Clusteranalyse in Bezug auf die Selbstbild-
und Selbstverortungs-ltems: Deutlich wird, dass nur diejenigen Studierenden
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mit Migrationshintergrund, die sich soziokulturell eher hybrid, d.h. in beiden
oder zwischen beiden Kulturen, verorten, Uberhaupt Belastungen und Benach-
teiligungen fiir sich selbst sehen. Zugleich schreiben sich diese belasteten Stu-
dierenden aber auch in héherem Male migrationsbedingte Ressourcen zu als
diejenigen, die sich soziokulturell eindeutiger — d.h. entweder eher als deutsch
oder eher als dem Herkunftsland verbunden — verorten. Demgegeniber sehen
diejenigen, die sich soziokulturell als ,,deutsch* verorten, fiir sich keine Belas-
tung und Benachteiligung, schreiben sich aber auch in geringstem Male migra-
tionsbedingte Ressourcen zu.

Zukunftige Forschung an Stichproben Jugendlicher mit und ohne Migrati-
onshintergrund sollte u.a. klaren, wie sich soziokulturelle Selbstverortungsmus-
ter (herkunftsorientiert, ,,deutsch”, hybrid) und migrationsbezogene Selbstbilder
nach Bildungs- und Ausbildungsniveaus unterscheiden, sowie herausarbeiten,
welche Rolle das Umgehen mit herkunftskultureller Musik bei der Selbstveror-
tung und beim Aufbau eines migrationsbezogenen Selbstbilds spielt und welche
Zusammenhdnge mit Integrationsprozessen sich daraus ergeben. Damit wiirde
ein kleiner Beitrag zur Beantwortung der Frage geleistet, ob nicht gerade die
hybriden sowie die auf die Herkunftskultur bezogenen Orientierungen, die gern
pauschal als Indikatoren der Integrationsunwilligkeit bzw. als Ursachen migra-
tionsbedingter Defizite und sozialer wie padagogischer Probleme angesehen
werden, einen eigenstandigen Integrationsvorteil bieten.

6 Zusammenfassung

Entgegen Hitzlers These der fundamentalen Differenz von Pddagogik und So-
ziologie wurde am Beispiel der Entwicklung einer musikpadagogischen Jugend-
soziologie gezeigt, dass eine doppelte Perspektive — d.h. die gleichzeitige Ein-
nahme beider Sichtweisen, die aufeinander bezogen werden — nicht nur mog-
lich, sondern fiir beide Disziplinen und fiir die transdisziplinare musikpadagogi-
sche Jugendsoziologie gewinnbringend ist. Dabei wurde zunachst die Verwo-
benheit soziologischer und péadagogischer Sichtweisen anhand der ,,doppelten
Perspektive* herausgearbeitet, wie sie hier konzeptioniert wird: Verwoben sind
unter anderem

— die Identifikation von Erziehungs-, Sozialisations- und Bildungsprozessen
im sozialen Geschehen sowie dessen und deren soziologische Beschreibung
und Erklarung,

— die padagogische Kategorisierung der damit aufgefundenen Aneignungs-
und Vermittlungsmechanismen sowie das Ziehen padagogischer Konse-
guenzen daraus,

— die Herausforderung an die soziologische Theoriebildung und Forschung,
die darin besteht, im padagogischen Blick soziologische Relevanzen, theo-
retisches Weiterentwicklungspotenzial und Forschungsliicken zu entdecken.

Diese Verwobenheit soziologischer und padagogischer Perspektiven wurde an-
hand zweier Forschungsprogramme sichtbar gemacht und exemplifiziert, an
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dem der ,,unsichtbaren Bildungsprogramme in Jugendszenen* sowie an dem der
»musikalischen Selbstsozialisation*. Wahrend dieser Beitrag als Diskussionsim-
puls zum Verhaltnis von péadagogischer und soziologischer Jugendforschung in
erster Linie das Potenzial der gelungenen Verkniipfung fokussierte, wurden die
vorhandenen Divergenzen bzw. das mdgliche Sich-im-Wege-Stehen beider Dis-
ziplinen nur am Rande thematisiert. Hierzu wird auf die Beitrdge von Popp,
Scherr, Lauterbach/Schubarth und Stauber/Riegel (in diesem Heft) verwiesen.

Anmerkungen

1 Dieses Portal wurde im Jahre 2002 installiert und wird standig erweitert und aktualisiert.
Hauptziel dieses Projekts unter der Leitung von Ronald Hitzler ist es, eine Schnittstelle
zwischen der Szenenforschung am Lehrstuhl fur Allgemeine Soziologie der Universitat
Dortmund einerseits und an Jugendszenen interessierten Personenkreisen (z.B. Padago-
gen/innen, Marketing-Fachleuten) andererseits zu bilden.

2 Durchgefiihrt wurde die Studie ,,Musikgeschmack und Musikunterricht* im Rahmen des
Seminars ,,Musikpédagogische Praxisforschung® (Leitung: Stefanie Rhein) im Winter-
semester 2006/2007 an der Hochschule fur Musik- und Darstellende Kunst Stuttgart
durch die Seminarteilnehmer/innen: Michael Eggensberger, Jana Haege, Gabriel Kee-
ser, Evelyn Pfister, Matthias Rudolph, Adina Schattel und Isabella Turni.

3 Das Forschungsprojekt wird geleitet von Renate Miiller, Stefanie Rhein und Friedemann
Lenz und geférdert von der PH Ludwigsburg.
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Allgemeiner Teil - Aufsatze

Mobile Kinder

Empirische Ergebnisse zum Zusammenhang von
auBerplanmaBigem Schulwechsel und Schulleistung

Margrit Stamm

Margrit Stamm

Zusammenfassung

Der Aufsatz prift die im deutschen Sprachraum bislang kaum thematisierte Hypothese, wonach
ein Schulwechsel wéhrend des Schuljahres die Schulleistungen beeintrachtigt. In einer Schwei-
zer L&ngsschnittstudie wurde dieser Zusammenhang bei insgesamt 169 Schulwechslern unter
Einbezug des sozio-6konomischen Hintergrunds, der Schulleistungen und der elterlichen Bil-
dungsaspirationen untersucht. Im Ergebnis zeigen sich gemischte Befunde. So wechselten Kin-
der aus privilegierten Familien 6fters in Schulen ausserhalb, Kinder aus eher bescheidenen Ver-
héltnissen jedoch eher innerhalb der ndheren Umgebung. Nach fiinf Schuljahren hatten mobile
Kinder zwar h&ufiger Klassen wiederholt, mehr Spezialférderung erhalten und schlechtere
Schulnoten erzielt als stabile Kinder, aber viele der Unterschiede fielen bei Kontrolle der Schul-
leistungen des ersten Schuljahres und anderer Hintergrundmerkmale weg. In der Konsequenz er-
laubt die Analyse zwar nur eine moderate Unterstiitzung der Hypothese, dass auRerplanméRige
Schulwechsel leistungsbeeintréchtigend wirken. Sie richtet den Blick jedoch auf andere, vor al-
lem héusliche Merkmale, welche Kinder und ihre Familien zu mobilem Verhalten bewegen.

Schlagworte: Mobilitat, Schulwechsel, Bildungsaspirationen, soziale Herkunft.

Mobile Children — Empitical Findings on to the Link between School Transfer and
Performance

Abstract

This article examines a hypothesis that has so far barely been discussed in the German-
speaking area, namely that a school transfer during the school year impairs school perform-
ance. In a Swiss longitudinal study, this relationship was investigated in a sample of 169
transfer students, taking into consideration their socioeconomic background and their parents’
educational aspirations. The findings were mixed. For instance, children from privileged
families frequently changed schools outside their local neighbourhood, while children from
more modest backgroundsmore likely changed to schools within the local neighbourhood. Af-
ter five school years mobile children had more frequently repeated school years, received
more special support, and achieved poorer grades than stable children, but many of these dif-
ferences disappeared when corrections were for school performance in the first school year
and other background variables. Therefore, the analysis permits only modest support for the
hypothesis. However, it does bring into the focus other attributes, above all domestic, which
bring about mobile behaviour in children and their families.

Keywords: Mobility, school transfer, educational aspirations, social background.
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1 Einleitung

Die Bevolkerung ist mobil. In Deutschland wechselten zwischen 1995 und 2005
zwischen 4.3 Prozent und 4.9 Prozent der Bevélkerung jahrlich den Wohnort
(vgl. Statistisches Bundesamt 2007a, b). In der Schweiz waren es zwischen 5.5
Prozent und 6.0 Prozent (vgl. Bundesamt fiir Statistik 2007a). Obwohl die Mo-
bilitatsraten nach Altersgruppen differieren, entsprechen die Raten der jungen
Schulkinder ungefahr denjenigen der Durchschnittsbevélkerung. Im Jahr 2000
waren es 18.1 Prozent der flinf- bis neunjahrigen und 18.3 Prozent der zehn- bis
vierzehnjahrigen Kinder, die ein oder mehrmals bereits den Wohnort gewechselt
hatten (vgl. Bundesamt fiir Statistik 2007a). Diese Tatsache spiegelt sich auch in
einer Schweizer L&ngsschnittstudie, welche 1995 mit N=402 Kindern startete
und die schulische, soziale und emotionale Entwicklung von Kindern bis ins
Erwachsenenleben untersuchte, welche als Friihleser oder als Frithrechner in die
Schule eingetreten waren. Im Verlaufe des ersten Schuljahres gingen 36 Mel-
dungen (8.9%) von Schulabgéngen resp. Schulwechseln ein, in den darauf fol-
genden Jahren waren es zwischen 51 (zweites Schuljahr, 12.8%) und 19 Mel-
dungen (funftes Schuljahr, 5.0%). Geht man von der Annahme aus, dass ein sol-
cher aullerplanmaRiger Wechsel die schulische Routine und auch den Schulfort-
schritt des einzelnen Kindes stéren kann, dann lassen solche Daten aufhorchen.
Erstaunlich ist deshalb, dass derartige ,Schillermobilitat hierzulande kaum the-
matisiert und auch nicht untersucht ist. In den USA jedoch ist der auBerplanmé-
Bige Schulwechsel eine seit den 1970er-Jahren viel diskutierte und beforschte
Thematik. In einem Bericht des House of Representatives des General Accoun-
ting Office (U.S. GAO 1994) wurde die Schillermobilitat untersucht und ihr ins-
gesamt negativer Einfluss auf die Schulleistungen bestatigt. Auch in GrofRbri-
tannien ist die Thematik seit den spaten 1990er-Jahren aktuell. Neben einem in
der Times Educational Supplement (TES) verdffentlichten Artikel (vgl. Dobb-
son 1998) und verschiedenen Untersuchungen (vgl. Dobbson/Henthorne/Lynas
2000; Strand 2002, 2006) hat in erster Linie die Publikation «Managing Pupil
Mobility» (2002) des Ofsted (Office for Standards and Education, nationales
Schulinspektorat) Aufsehen erregt. Dieser Bericht rapportiert erstmals auf der
Basis eines nationalen Samples das Ausmal} der Schilermobilitit. Er verweist
nicht nur auf die hohen Mobilitatsraten in stadtischen Gebieten, sondern ebenso
auf ihre Verflechtung mit schulischen und anderen Problemen und bezeichnet
die Schiillermobilitat als eines der grofiten Probleme, mit denen sich Schulen be-
schaftigen sollten.

Zwar stammen diese Erkenntnisse und Befunde aus dem anglo-amerika-
nischen Sprachraum, die nur mit der nétigen Distanz auf hiesige Verhéltnisse
Ubertragen werden dirfen. Unsere Statistiken belegen jedoch, dass wir ebenfalls
mit dieser Art von Schilermobilitat konfrontiert sind. Da sie jedoch kaum unter-
sucht ist, wissen wir auch nicht, was ein auBerplanmaRiger Schulwechsel fiir die
Schulleistungen unserer Schilerinnen und Schiler bedeutet. Im vorliegenden
Beitrag soll diese Thematik deshalb genauer betrachtet werden. Der Aufsatz
geht der Frage nach, ob und in welcher Hinsicht ein Schulwechsel Auswirkun-
gen auf die Leistungsféhigkeit von Schulkindern hat und welche Konsequenzen



sich daraus fur Behorden und Lehrkréfte ergeben. Dabei beschrankt sich die
Analyse auf den Zeitraum der Grundschule.

2 Forschungsstand

Zum Thema Schulwechsel existiert zwar auch im deutschen Sprachraum eine
groBe Anzahl an Forschungsarbeiten. Sie beziehen sich jedoch fast ausschliel3-
lich auf schuldiktierte Transitionen zwischen Kindergarten und Grundschule,
Grundschule und Sekundarstufe | oder Sekundarstufe 11 und Berufseinstieg (vgl.
GroRegger u.a. 2005; Schmidt 2006; Albert 2007). Im Mittelpunkt stehen dabei
meistens Schwierigkeiten bei der Bewaltigung des Ubergangs wie Stress, An-
passungsprobleme oder Leistungsangst (vgl. Stecher 2000; Meckelmann 2004;
Diehm 2005; Koch 2005; Patzold 2005; Sirsch 2000). Andere Studien verwei-
sen auf Probleme, die mit spezifischen strukturbedingten Schulmerkmalen ein-
hergehen (z.B. Schulgrée, Klassenlehrersystem etc., vgl. Ditton/Krisken
2006). Literatur zu auBerplanméaBigen Schulwechseln und ihren Folgen findet
man jedoch nicht. Ein differenzierter Blick in die internationale Forschung ver-
deutlicht, dass diese besondere Art von Schilermobilitat schwierig zu definieren
und zu quantifizieren ist. Neben den Griinden ist es vor allem die Anzahl von
Schulwechseln, die unterschiedlich definiert wird (Heinlein/Shinn 2000).

Tatsache ist, dass Kinder und Jugendliche die Schule aullerplanmaRig aus
unterschiedlichen, d.h. schulischen, persdnlichen oder familidren Grinden
wechseln (vgl. Kerbow 1996). Solche Wechsel kénnen Ausdruck von Leis-
tungsproblemen sein, die in Unter- oder Uberforderung, in Beziehungsproble-
men mit Lehrkréften oder Mitschillern grinden. Ein Grofteil der Forschung
geht dabei davon aus, dass der Schulerfolg solch mobiler Kinder und Jugendli-
cher beeintrachtigt werden kann. Wechseln sie wéhrend des Schuljahres die
Schule, so missen sie sich an ein neues Setting anpassen, das moglicherweise
vollkommen anders ist als dasjenige, welches sie zuriicklassen (vgl. Dobbson/
Henthorne/Lynas 2000). Das Auseinanderbrechen der bisherigen Peer-Group duirf-
te die Anpassungsprobleme zusétzlich erschweren. Umgekehrt ist geméR Kerbow
(1996) oder Heinlein/Shinn (2000) davon auszugehen, dass auch Lehrkréfte, wel-
che Schulwechsler tibernehmen miissen, Schwierigkeiten haben, deren schulische
Kenntnisse zu diagnostizieren und ihre sozialen Bedirfnisse zu unterstiitzen.

Ein Teil der Problematik liegt auch darin, dass die Hintergriinde von Schi-
lermobilitat sehr unterschiedlich sein kdnnen. Zunéchst kann sie entweder durch
einen Wohnungswechsel oder einen Schulwechsel bedingt sein. Da in der For-
schungsliteratur diese beiden Aspekte jedoch kaum unterschieden werden, diirf-
ten viele Ergebnisse verfalscht sein. Denn die Herausforderungen, welche mit
der Adaptation an eine neue Nachbarschaft einhergehen, kénnen anders sein als
mit der Adaptation an eine neue Schule. Da die beiden Erfahrungen separierbar
sind, dirften verschiedene Wechselvarianten moglich sein. Kinder kdnnen den
Wohnort wechseln, jedoch in der gleichen Schule bleiben. Sie kdnnen aber auch
die Schule wechseln, jedoch nicht den Wohnort. Ferner ist mdglich, dass sie
sowohl den Wohnort als auch die Schule wechseln. Die Schwierigkeiten durften
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somit je nach Wechseltypus unterschiedlich, bei der dritten Variante jedoch am
groften sein.

Schilermobilitat hat viele Ursachen. Sie kann direktes Ergebnis elterlicher
Bildungsaspirationen sein, wenn die Leistungen des Kindes nicht den Erwar-
tungen entsprechen (vgl. Schlégl/Lachmayr 2004), der elterlichen
Beschaftigungssituation oder des Lebensstils der Familie, beispielsweise
aufgrund von Veranderungen im Arbeitsfeld, von Trennung, Scheidung oder
Tod eines Familienmitgliedes (vgl. Mao/Whitsett/Mellor 1998; Rossi 1995). Sie
kann aber auch die Konsequenz eines Schulausschlusses (vgl. Engec 2006) oder
eines Schulabgangs sein (vgl. Rumberger/Larson 1998) sein. Anzunehmen ist,
dass die Ursachen, welche hinter einem Schulwechsel stehen, Kinder
unterschiedlich stark beeinflussen. Familidre Mobilitat, welche durch Trennung,
Scheidung oder Tod eines Elternteils zustande kommt, diirfte Kinder anders
beeinflussen, als wenn sie durch einen Karriereschritt eines Elternteils bedingt
ist. Solche Aspekte sind aus den verfiigbaren Studien allerdings kaum ersicht-
lichWelche Auswirkungen hat Schilermobilitat auf die Schulleistungen? In der
Forschungsliteratur sind die Befunde relativ stabil, ob mit oder ohne Kontrolle
des sozio-6konomischen Status und trotz teilweise unterschiedlicher Mobilitats-
definitionen. Ein Grofiteil berichtet negative Assoziationen zwischen Schul-
wechslern und Schulleistung (vgl. Mao/Whitsett/Mellor 1998; Reynolds/Wolfe
1999), positive Assoziationen zwischen Mobilitét, erhéhten Klassenwiederho-
lungsraten und Schulabsentismus (vgl. Wood u.a. 1993). Mehana/Reynolds
(1995), Kealy (1982) sowie Schuler (1990) belegen des Weiteren, dass insbe-
sondere hochmobile Schiiler (vier oder mehr Schulwechsel) schlechtere Leis-
tungen zeigen als ihre stabilen Peers und dass — zumindest wahrend der Grund-
schulzeit — ein Schulwechsel die Lese- und Mathematikleistung signifikant ne-
gativ beeinflusst. Im U.S GAO-Report (1994) erwiesen sich 41 Prozent der mo-
bilen Schiiler als leistungsschwach, wéhrend dies bei den stabilen Schiilern nur
26 Prozent waren. Ferner scheinen Mobilitatsraten fur Schiler aus eher benach-
teiligten Familien héher zu sein (vgl. U.S. GAO 1994; Rumberger/Larson 1998;
Mao/Whitsett/Mellor 1998).

Unklar ist ferner, inwiefern Alter und Zeitpunkt des auBerplanméaBigen Schul-
wechsels eine Rolle spielt. Obwohl h&ufig negative Konsequenzen fir jingere
Kinder berichtet werden, untersuchen nur wenige Studien Alterstrends systema-
tisch. Ingersoll/Scamman/Eckerling (1998) belegen, dass die Mobilitatsraten zu
Beginn der Grundschule grofer sind als in den spéteren Schuljahren, und dass
gleiches auch fiir die negativen Auswirkungen zutrifft. Zu &hnlichen Ergebnis-
sen kamen auch Mao/Whitsett/Mellor (1998) sowie Rumberger/Larson (1998).
Ihre Befunde verweisen darauf, dass altere Schiler gréere Probleme in der
schulischen und sozialen Anpassung haben als jungere. Ferner scheint auch der
Zeitpunkt des Schulwechsels eine Auswirkung auf das Ausmal zu haben, in-
wiefern Schulwechsel die Schulleistung beeinflusst. Gemal Mao/Whitsett/Mel-
lor (1998) oder Heinlein/Shinn (2000) fallen die Schulleistungen besser aus,
wenn der Wechsel zu Beginn des Schuljahres stattfindet, wahrend ein spaterer
Wechsel mit signifikant schlechteren Schulleistungen verbunden ist.

Andererseits gibt es auch eine betrachtliche Anzahl von Forschungsbefun-
den, welche zum Schluss kommen, dass Mobilitat nur einer von verschiedenen



Préadiktoren darstellt und alleine nur wenig zur Voraussage von zukiinftigen
Schulleistungen beitragen kann. Die wenigen gro3 angelegten Studien wie die
von Parades (1993), Adduci (1990), Nelson/Simoni/Adelman (1996), Wright
(1999) oder Strand (2002) kommen alle zum Schluss, dass nach der Kontrolle
anderer konfundierender Faktoren wie vorangehende Schulleistungen, Ethnie
oder soziale Benachteiligung die Mobilitatseffekte schrumpfen.

SchlieBlich gibt es Einiges zu den Untersuchungsanlagen zu sagen. Die mei-
sten, vor allem die &lteren Studien vergleichen lediglich zwei Gruppen mitein-
ander, diejenigen der mobilen und der stabilen Schiilerinnen und Schiler, ohne
jedoch weitere Gruppendifferenzen zu betrachten. Meist handelt es sich dabei
um Untersuchungen im Querschnittsdesign, bei denen bivariate und damit nicht-
kausale Effekte zwischen einzelnen Merkmalen der Stichprobe untersucht wer-
den. Wenn somit Schillermobilitat mit Leistungsproblemen in Zusammenhang
gebracht wird, dann mussen solche Einschrdnkungen stets mitbedacht werden.

3 Zusammenfassung und Forschungsfragen

Die Forschungsiibersicht hat ein Bilindel an interessanten Befunden zu Tage ge-
fordert, die allerdings aufgrund ihres konfligierenden Aussagengehalts nur
schwer zu Hauptaussagen verdichtet werden kdnnen. Zunachst lassen die Be-
funde als gesichert erscheinen, dass die Mobilitat von Schilerinnen und Schi-
lern im Sinne eines auBerplanméBigen Schulwechsels vielféltige Hintergriinde
hat, und dass sie, insbesondere in der Grundschule, mit schlechten Schulleistun-
gen und weiteren Problemen (Klassenwiederholungen, Spezialférderung) ein-
hergehen kann. Kaum gesichert sind Befunde, inwiefern die soziale Herkunft
ebenfalls einen Beitrag zum Zusammenhang zwischen Mobilitdt und Schuler-
folg liefert. Da zudem die Befunde zum Alter der Kinder und zur Rolle der EI-
tern selbst widersprichlich sind, ist bislang ungeklart, ob die Mobilitat als Son-
derproblem einer Altersgruppe bezeichnet werden muss. Vor dem Hintergrund
dieser Befundlage greift der Aufsatz im Folgenden solche Problembereiche auf
und bearbeitet sie anhand des Datenmaterials unserer Langsschnittstudie. Weil
die Forschung davon ausgeht, dass nachteilige Effekte in den ersten Schuljahren
am bedeutsamsten sind, wird der Zeitraum der ersten bis fiinften Klasse in den
Blick genommen. Aufgrund der Anlage des Untersuchungsdesigns liegen keine
Daten zu den Griinden des Schulwechsels vor. Diese wurden lediglich bei den
Lehrkraften nach der Bekanntgabe des Schulwechsels erfragt.

Untersucht werden somit die Beziehungen zwischen auferplanméaRigem
Schulwechsel und Schulleistung inklusive der Leistungen in Lese- und Mathe-
matiktests. Alle anschlieBenden multivariaten Analysen kontrollieren den sozio-
6konomischen Hintergrund und die Bildungsaspirationen der Eltern. Konkret
beantwortet dieser Aufsatz folgende Fragen:

1. Wie verbreitet sind Schulwechsel in der Grundschule, und welcher Art sind
sie?
2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schulmobilitat und Schulleistung?

Mobile Kinder 401



402 Margrit Stamm

Langsschnittstudie
vom Schuleintritt bis
zur finften Klasse

3. Bleibt dieser Zusammenhang nach der Kontrolle weiterer Faktoren signifi-
kant?

4. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schulmobilitit und Schulleistungen
am Ende der funften Klasse?

4 Methode

4.1 Stichprobe

Im Mittelpunkt der Schweizer L&ngsschnittstudie, die von der Berufshildungs-
forschung des Bundesamtes flr Berufshildung und Technologie (BBT) und acht
beteiligten Kantonen inkl. dem Firstentum Liechtenstein finanziert wurde und
eine Laufzeit von 1995 bis 2008 hatte, stand die Frage, welche Entwicklungs-
verldufe junge Menschen zu verzeichnen haben, die bei Schuleintritt bereits le-
sen und rechnen konnten. Dem Projekt lag das Miinchner Begabungsmodell
(vgl. Heller 2000) zugrunde, das von der Annahme angeborener Begabungsfak-
toren ausgeht, die bei glnstigen kognitiven und nicht-kognitiven Personlich-
keitsmerkmalen sowie glinstigen Umgebungsfaktoren in herausragende Leis-
tungen transformiert werden konnen. Entsprechend diesem Begabungsmodell
wurden in sechs Untersuchungswellen (1995: Schuleintritt; 1996: Mitte 1. Klas-
se; 1998: Mitte 3. Klasse; 2000: Mitte 5. Klasse; 2003: Mitte 8. Klasse; 2006:
mit 18 Jahren; 2008: mit 20 Jahren) Daten zu den relevanten Bereichen erhoben.

Die Stichprobe, auf welche sich die hier referierte Teilstudie bezieht, fokus-
siert auf den Zeitraum zwischen 1995 (Schuleintritt) und 2000 (Abschluss der
funften Klasse). Sie umfasst zwischen 402 Kinder bei Untersuchungsbeginn und
379 Kinder am Ende der 5. Klasse in insgesamt neun deutschschweizer Kanto-
nen. Die geringe Panelmortalitat von 5.9 Prozent (N=23) hat ihren Grund darin,
dass sich die Familien und Kinder freiwillig an der Untersuchungen beteiligten
und diese immer wahrend des reguldren Unterrichts mit der ganzen Klasse
durchgefiihrt wurden. GeméaR den Berufen der Véter kommen 48.6 Prozent der
Probanden aus kaufménnisch-gewerblichem Milieu, 24.9 Prozent aus dem Ar-
beiter- und 26.5 Prozent aus akademischem Milieu. Das akademische Milieu ist
im Vergleich zur Verteilung der gesamten Erwerbsbevdélkerung leicht Gberver-
treten (akademisches Milieu: 22.2 Prozent; kaufmannisch-gewerbliches Milieu:
47.7 Prozent, Arbeitermilieu: 30.1 Prozent; vgl. Bundesamt fiir Statistik 2003, S.
9). Migrationshintergrund haben insgesamt 31.4 Prozent (definiert als nicht in
der Schweiz geboren und keine Schweizer Staatsbiirgerschaft; Eltern zugewan-
dert). Dies liegt etwas unter dem Schweizer Durchschnitt (33.1 Prozent).

4.2 Vorgehen und Erhebungsinstrumente

Wahrend des funfjahrigen Untersuchungszeitraumes wurden alle Kinder mit
mindestens einem auBerplanmaligen Schulwechsel oder mehreren herausgefil-
tert. Die Wechsel wurden uns jeweils von den Abgangslehrkréften gemeldet.



Jedes mobile Kind verblieb in der Stichprobe und wurde in der neuen Klasse
weiterhin getestet. Eine Ausnahme bildete ein Umzug ins Ausland. Nachfolgend
werden fir diese Periode (a) das Ausmal’ und der Zeitpunkt des Schulwechsels
dokumentiert und (b) die Variation der Mobilitatsmuster anhand des sozio-6ko-
nomischen Hintergrunds und der Schulleistung in der ersten Klasse untersucht.
AnschlieBend wird eruiert, wie Mobilitatseffekte die nachfolgenden Schulleis-
tungen beeinflussen und wie sich diese in den Schulnoten und den Leistungs-
tests, Klassenwiederholungen und in spezieller Forderunterstiitzung nieder-
schlagen. Ebenfalls untersucht wird, ob Klassenwiederholungen mit Schulwech-
seln assoziiert sind und ob dies spezifisch fiir Kinder aus bescheidenen ékono-
mischen Verhaltnissen gilt.

Fur die vorliegende Teilstudie wurden folgende Daten der Gesamtstudie ge-
nutzt: Schulwechsel, Migrationshintergrund und sozio-6konomischer Hinter-
grund (Ausbildungszeit der Mutter), Bildungsaspirationen der Eltern, Lei-
stungsbeurteilungen in Deutsch und Mathematik, Klassenwiederholung und Un-
terstiitzungsangebote fur Kinder mit besonderen Bedirfnissen. Diese Angaben
stammen aus den Datenbléattern jedes einzelnen Probanden und aus der Doku-
mentation der jeweiligen Klassenlehrperson. Auch die Schulnoten wurden Uber
sie erhoben, indem fir die Fécher Deutsch und Mathematik nach der letzten
Zeugnisnote gefragt wurde, die auf einer vierstufigen Ratingskala einzutragen
war (1=unbefriedigend; 2=befriedigend; 3=gut; 4=sehr gut). Um mdgliche Ur-
teilstendenzen der Lehrpersonen in Form von Strenge- oder Mildeurteilen zu be-
riicksichtigen, wurden die beiden Noten innerhalb der Klasse standardisiert. Bei
den Leistungstests handelt es sich um einen Sprachtest, der den Entwicklungs-
stand verbaler Fahigkeiten (TEF) feststellt und den Grundwortschatz und seine
umgangssprachlichen Anteile misst sowie um einen Test zur visuellen, akusti-
schen und rdumlichen Gedéachtnisfahigkeit (TGF). Beide Tests wurden in An-
lehnung an verschiedene Quellen entwickelt (vgl. Brey 1989; Aman 1991; Kap-
nick 1998). Die interne Konsistenz wurde im Rahmen der Reliabilititsanalyse
Uber den Koeffizienten Cronbachs Alpha ermittelt. Er betrdgt fur diese Alters-
gruppe .95, die Retestreliabilitat bei Zeitintervallen von einem Jahr .73 und die
Paralleltestreliabilitit .88. Im ersten Test konnten insgesamt 360 Punkte erzielt
werden, im zweiten Test 370 Punkte. Die Bildungsaspirationen des Elternhauses
stammen aus einer Elternbefragung im Jahr 1997. Sie wurde anhand einer Skala
mit funf Items folgenden Typs erfasst: «Unser Sohn soll als beruflichen Ab-
schluss mindestens [Berufslehre, Fachschule, Handelsschule, Meister-/ Techni-
kerausbildung, Fachhochschule, universitdre Hochschule] erreichen.» «Gute
Schulleistungen unseres Kindes sind uns wichtig.» Auch hier standen vier Ant-
wortvorgaben zur Verfugung, die von 1=trifft Uberhaupt nicht zu bis 4=trifft
sehr zu reichten (a=.65).
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5 Ergebnisse

5.1 Schulwechsel in der Grundschule

Nachfolgend wird die Geschichte der Schulwechsel unseres Samples wéhrend
der Grundschule beschrieben. In Tabelle 1 werden drei Typen unterschieden:
Schulwechsler innerhalb der Gemeinde, Schulwechsler auBerhalb der Gemeinde
und Stabile (ohne Schulwechsel). Die totale Anzahl der Schulwechsler ist in den
beiden untersten Reihen dargestellt. Fir die ersten finf Schuljahre sind es zwi-
schen 19 (5. Klasse) und 51 (2. Klasse). Interessant ist dabei, dass die Anzahl
der Wechsel zunéchst zunimmt und in der zweiten Klasse am hochsten ist, dann
jedoch kontinuierlich bis zur funften Klasse abnimmt. Insgesamt meldeten uns
die Lehrkrafte in den ersten funf Schuljahren 94 Kinder, die innerhalb der Ge-
meinde einen Transfer vollzogen und 80 Kinder, die von der Gemeinde wegzo-
gen waren (davon 5 ins Ausland und 75 in einen anderen Kanton). AuBer den
ins Ausland gezogenen Probanden verblieben alle in der Stichprobe und wurden
in alle weiteren Untersuchungen einbezogen.

Tabelle 1:  Anzahl und Typen von Schulwechslern in den ersten fiinf
Schuljahren auf der Grundlage des Gesamtsamples

Schuljahr (Gesamtes Sample)
1. Klasse 2.Klasse 3.Klasse 4.Klasse 5. Klasse
(n=402) (n=399) (n=394) (n=384) (n=379)

Panelmortalitat -- 3 8 18 23
Stabile 366 345 352 358 354
Wechsel innerhalb der Gemeinde 22 34 23 9 6
Wechsel in einen anderen Kanton 14 17 19 12 13
Total Schulwechsel 36 51 42 21 19
% 8.9% 12.8% 10.6% 5.5% 5.0%

Erstaunlich ist insbesondere die hohe Anzahl an aufRerplanméRigen Schulwech-
seln bis zur dritten Klasse innerhalb der Gemeinde. Laut Auskunft der Lehrkraf-
te handelte es sich in den meisten Fallen um Umplatzierungen aufgrund von Be-
ziehungsproblemen zwischen Lehrkraft und Schulkind, um Mobbing-Probleme
oder um Verhaltensschwierigkeiten des Schiilers oder der Schilerin. Die Schul-
wechsel in einen anderen Kanton oder ins Ausland hatten ihre Ursache meist in
einem Berufswechsel eines Elternteils, in verschiedenen Fallen jedoch in einer
Veranderung der familidren Situation (Trennung oder Tod eines Elternteils)
oder in einer Privatschulplatzierung des Kindes.

Von Interesse ist schlieBlich die Anzahl der Schulwechsel. Bei den insge-
samt 169 Kindern, welche in den ersten fiinf Jahren einen Schulwechsel zu ver-
zeichnen hatten, handelte es sich bei 65 Prozent (n=110) lediglich um einen
einmaligen Wechsel. Weitere 32 Kinder (19%) wechselten die Schule zweimal
und 27 (16%) dreimal oder mehr.



5.2 Profile der Schulwechsler

In diesem Abschnitt geht es um die Darstellung der Profile der Schulwechsler in
Bezug auf ihren sozio-6konomischen Hintergrund (Migrationshintergrund, An-
zahl der Ausbildungsjahre der Mutter) und die Bildungsaspirationen der Eltern
(prozentualer Anteil der Eltern, welche (iberhaupt keine Ambitionen hatten).
Dargestellt werden die Abgénger, welche die Grundschule innerhalb des beo-
bachteten Zeitraumes durch den Weggang in einen anderen Kanton verlieRen,
innerhalb der Gemeinde wechselten sowie die Stabilen (kein Wechsel).

Abbildung 1:  Zusammensetzung der Schulwechslergruppen nach
Migrationshintergrund, Bildungsaspiration des Elternhauses und
Ausbildung der Mutter

Wechsel in anderen
Kanton (n=75);
Ausbildung der Mutter:
12.6 J.

Migrationshintergrund Bildungsaspirationen

75 59

Wechsel innerhalb der
Gemeinde (n=94)
Ausbildung der Mutter:

10.9J.

56

Stabile (n=231)
Ausbildung der Mutter: 66 58
11.6 J. ‘ ‘
0% 20% 40% 60% 80% 100% 20%  40% 60% 80% 100%
B it Migrationshintergrund B niedrige Bildungsasprationen
ohne Migrationshintergrund O mittlere/hohe Bildungsaspirationen

Abbildung 1 zeigt, dass von denjenigen Probanden, welche einen Schulwechsel
in einen anderen Kanton wahrend der Grundschule vollzogen, 25.2 Prozent ei-
nen Migrationshintergrund hatten. Bei den Stabilen waren es 34.3 Prozent und
bei denjenigen, welche einen Wechsel innerhalb der Gemeinde vollzogen hat-
ten, waren es 45.2 Prozent. Im Hinblick auf die Bildungserwartungen der Eltern
stammten 41.3 Prozent der in einen anderen Kanton gezogenen Probanden aus
Familien mit vergleichsweise gering ausgepragten Bildungsambitionen. Bei den
Stabilen waren es 42.2 Prozent, bei den innerhalb der Gemeinde wechselnden
Probanden 44.2 Prozent.

Im Hinblick auf den sozialen Hintergrund — dargestellt mittels der Ausbil-
dungszeit der Mutter — erwies er sich bei denjenigen Kindern am giinstigsten,
die von der Gemeinde weggezogen waren. Die Ausbildungszeit ihrer Mutter be-
trug 12.6 Jahre. Dieser Wert liegt um ein ganzes Jahr héher als bei den stabilen
Kindern (11.6 Jahre) und um weitere 0.7 Jahre hoher als bei den innerhalb der
Gemeinde Wechselnden (10.9 Jahre). Vergleicht man die drei Typen miteinan-
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der, so zeigen die in einen anderen Kanton gezogenen Probanden das vorteilhaf-
teste Profil insofern, als sie vorwiegend Schweizer Nationalitat waren, am be-
sten gebildete Mitter und einen familiaren Hintergrund hatten, der am bildungs-
ambitioniertesten war.

Des Weiteren interessiert eine Differenzierung nach Anzahl der Schulwech-
sel. Teilt man die Probanden in zwei Gruppen ein, in eine der Hochmobilen mit
zwei und mehr Schulwechseln (n=59) und in eine der Mobilen mit nur einem
Schulwechsel (n=101), dann weisen die Hochmobilen ein insofern unginstige-
res Profil auf, als sie zu 76.1 Prozent einen Migrationshintergrund und ihre El-
tern zu 81.4 Prozent geringe Bildungsambitionen zeigten. Mobile haben demge-
genuber nur zu 70.2 Prozent einen auslandischen Pass und zu 72.7 Prozent we-
nig bildungsambitionierte Eltern. Hochmobile hatten zudem die schlechter aus-
gebildeten Mdtter (10.5 Jahre) als die Mobilen (10.9 Jahre).

Aufgrund dieser recht unterschiedlichen Profile sind auch markante Grup-
penunterschiede in den Leistungsprofilen zu erwarten. Diese werden in Tabelle
2 présentiert. Vergleicht man zunéchst die drei Mobilitatstypen miteinander, so
erweisen sich die in einen anderen Kanton gezogenen Kinder auch hier als die
mit dem giinstigsten Profil. Sie erzielten sowohl in den Deutsch- und Mathema-
tiknoten (2.29 resp. 2.38) als auch in den Leistungstests (TEF: 282.5; TGF:
300.2) die besten Durchschnittswerte auf dhnlich hohem Niveau. Andererseits
lag die Gruppe der Stabilen ebenfalls in allen Bereichen tber den Probanden,
welche innerhalb der Gemeinde die Schule gewechselt hatten. Die Leistungs-
profile der drei Wechslergruppen entsprechen damit weitgehend den in Abbil-
dung 1 dargestellten Profilen des familidren Hintergrundes.

Tabelle 2:  Fruhe Schulleistungen der Schulwechslergruppen

Beurteilung  Beurteilung

Deutsch” Mathematik” TEF TGF

Stabile (n=231) 2.25 2.30 280.3 298.1
Wechsel innerhalb der Gemeinde (n=94) 2.19 2.27 279.8 290.6
\(/r\]/:;g)sel in einen anderen Kanton/ins Ausland 229 238 2825 300.2

* Deutsch- und Mathematikbeurteilung 1. Klasse (standardisiert); 1=unbefriedigend; 4= sehr
gut). " Leistungstests in der 2. Klasse.

Gemal diesen in Abbildung 1 und Tabelle 2 dargestellten Profilen handelt es
sich bei den Schulwechslern, die in einen anderen Kanton gezogen waren, im
Vergleich sowohl zu den Stabilen als auch zu den Kindern, welche innerhalb
der Gemeinde gewechselt hatten, um die leistungsbesten Kinder mit einem bil-
dungsambitionierten familidren Hintergrund und mit den am besten ausgebilde-
ten Mttern. Damit entsprechen diese Befunde nur teilweise den bisherigen For-
schungserkenntnissen. Die Gruppe der in einen anderen Kanton oder ins Aus-
land umgezogenen Kinder widerspricht sowohl dem Bild des leistungsschwa-
chen als auch dem Bild des benachteiligten Kindes.



5.3 Schulwechsel und Schulleistung

Die Forschungstibersicht hat gezeigt, dass es bei der Bewertung der Effekte von
Schulwechseln problematisch ist, wenn lediglich Indikatoren der guten Schul-
leistungen von stabilen Kindern mit den schlechten Schulleistungen von haufi-
gen Schulwechslern verglichen werden. Schulwechsler kdnnen auch aus
anderen Griinden schulische Probleme haben. Diesem Sachverhalt soll im
Folgenden Rechnung getragen werden. In Tabelle 3 werden ausgewéhlte
Ergebnisse von Analysen dargestellt, welche Schulleistungs- und anderen MaRe
am Ende des flinften Schuljahres mit der Anzahl von Schulwechseln wahrend
der Grundschulzeit miteinander in Verbindung setzen. Die Ergebnisvariablen
sind die gleichen wie in Tabelle 2 verwendeten Male, jedoch fir die funfte
Klasse: Leistungsbeurteilung in Deutsch- und Mathematik, Sprachtest (TEF)
und Test zur visuellen, akustischen und rdumlichen Gedéchtnisfahigkeit (TGF).

Den nachfolgend berichteten Befunden liegen multiple Regressionsanalysen
zu Grunde, mit denen sich die Frage beantworten lasst, wie die unabhé&ngigen
Variablen gemeinsam die abhéngige Variable vorhersagen. Den Analysen liegt
die Gesamtanzahl der Wechsel Uber die fiinf Schuljahre zu Grunde. Die Koeffi-
zienten reprasentieren deshalb die erwarteten Konsequenzen eines einzelnen
Schulwechsels. Um zu bestimmen, ob Schulmobilitdt negative Auswirkungen
auf die Schiilerleistung hatte, ist es notwendig, dass die Schatzungen der Mobi-
litatseffekte um andere Einflisse auf die Schulleistung in der finften Klasse be-
reinigt werden, welche mit Schulwechseln konfundiert sein kdnnen. Die Leis-
tungsmessung in der ersten Klasse bildet gewissermalien die base-line fiir die
Messung der Auswirkungen von spateren Schulwechseln. Werden diese base-
line-Mal3e kontrolliert, dann messen die Analysen, wie sich ein Schulwechsel
auf Veranderungen im Leistungsstand der Kinder in den ersten funf Schuljahren
auswirkt.

Fir die Leistungstests wurde eine OLS-Regression (Ordered-Logit Regres-
sion) auf der Basis der Leistungswerte in der 5. Klasse als abhangige Variablen
gerechnet, die Schulnoten mit einer ordered Logit-Regression, wobei die Codie-
rung von 4-1 erfolgte, damit die Beta’s in der Analyse keine missverstandlichen
Vorzeichen annahmen. Klassenwiederholung, als dichotome Variable codiert,
wurde als abh&ngige Variable in eine logistische Regression einbezogen (0=
nicht wiederholt, 1=wiederholt). Spezialforderung (0=keine, 1=innerhalb der
reguldren Klasse; 2=auBerhalb der reguldren Klasse), wurde wiederum mittels
einer OLR-Regression gerechnet. In der Tabelle sind die geschatzten Koeffi-
zienten fiir die Effekte von Schulwechseln auf die jeweiligen abhé&ngigen Varia-
blen dargestellt.
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Tabelle 3: Geschatzte Effekte von Schulwechseln auf ausgewahlte abhéngige
Merkmale am Ende der funften Klasse (in Klammern: metrische

Koeffizienten)

Note in Note in Ma-Klassen-  Spezial-
TEF TGF Deutsch  thematik  repetition  férderung
Modell 1 (base-line)
Wechselkoeffizient” -167*  -169** -.410%* -.221* .303** .187*
(-12.89) (-12.01)
equation fit"* .026 .033 -552.23 -626.34 -362.34  -.400.88
n 334 332 339 337 322 326
Modell 2 mit
Leistungspradiktoren
(1. Klasse) ™"
Wechselkoeffizient -.134* -.078* -.234* -.069 179" 131
(-9.66) (-4.88)
equation fit"* .187 .255 -455.32 -512.66 -288.91 -277.23
n 334 332 310 312 315 316
Modell 3 mit
Leistungspradiktoren plus
Hintergrundspréadiktoren
(1. Klasse)™"
Wechselkoeffizient -077" -.045 -198™ -.082 122 .105
(-4.67) (-2.22)
equation fit"* .332 .398 -422.34 -488.92 -221.44 -244.89
n 334 334 309 308 311 311

*: Fir TEF- und TGF-Werte: Standardisierte Regressionskoeffizienten (B); fiir alle anderen
Ergebnisse: Verénderungen der log of the odds (L), welche mit einem Schulwechsel assozi-
iert sind; **: Fur TEF- und TGF-Werte: adjustiertes R?; fiir alle anderen Ergebniswerte: der
log likelihood (LL); ***: Fiir TEF/TGF: Werte im gleichen Bereich in 2. Klasse; fir Noten:
TEF/TGF-Werte im gleichen Bereich in zweiter Klasse; fir Klassenwiederholung und Spezi-
alférderung: TEF/TGF in 2. Klasse; ™**: Fir alle Ergebnisse: Migrationshintergrund, Ausbil-
dung der Mutter und Bildungsaspirationen der Eltern.

*: p<.05; **: p<.01; ***: p<.001; ™ <.10

Das erste Modell wurde mit den Leistungsergebnissen und Schulwechseln ohne
jede Kontrolle gerechnet. Es ging also lediglich um die einfache Frage, ob die
Ergebnisse in einer Beziehung zu Schulwechseln standen. Im zweiten Modell
kamen die base-line SchulleistungsmaBe (TEF, TGF des zweiten Schuljahres
und Noten in Deutsch und Mathematik des ersten Schuljahres) als unabhéngige
Variablen dazu und in einem dritten Schritt schlieBlich die Hintergrundsvariab-
len (Migrationshintergrund, Ausbildung der Mutter und Bildungsaspirationen
der Eltern).

Fur das base-line Modell zeigt sich, dass ein Schulwechsel sich auf alle ab-
hangigen Variablen signifikant auswirkt. Das bedeutet, dass h&ufigere Schul-
wechsel mit schlechteren Ergebnissen einher gehen, d.h. schlechteren Ergebnis-
sen in den Leistungstests, schlechteren Beurteilungen in Deutsch und Mathema-
tik, mit einem héheren Risiko flr Klassenwiederholung und mit einer héheren
Notwendigkeit zu spezieller Férderung des Kindes. Schulwechsler waren im
TEF um fast 13 Punkte schlechter als stabile Kinder. Insgesamt zeigt das base-



line Modell, dass Schulwechsel die Schulleistungen der Probanden offensicht-
lich zumindest komplizierten.

Unter Kontrolle der Erstklass-Schulleistungen (Modell 2) schrumpfen fast
alle Mobilitatseffekte substanziell. Zwar bleiben die Werte in den Leistungstests
und in Deutsch signifikant, nicht jedoch in Mathematik. Gleiches gilt auch fir
die Klassenwiederholung und die Spezialférderung. Das heift, die im base-line
Modell sichtbaren negativen Effekte eines Schulwechsels sind in diesen drei
Bereichen starker auf die Eingangsschulleistung zurlickzufiihren als auf den
Schulwechsel als solchen. Schliellich zeigt sich, dass bei Kontrolle zusatzlicher
Hintergrundsvariablen im dritten Modell — wie dem Migrationshintergrund und
dem Bildungsniveau der Mutter — die Effekte des Schulwechsels weiter schrump-
fen und nur noch fiir den TEF und die Beurteilung in Deutsch tendenziell signi-
fikant (d.h. auf dem .10-Niveau) ausfallen. Aufgrund dieser Ergebnisse kdnnen
Schulwechsel kaum als hauptsachliche Quelle der Schulschwierigkeiten der hier
untersuchten Probanden identifiziert werden. Darauf hinzuweisen ist allerdings,
dass die Deutschnoten die einzige Variable darstellte, welche tber alle drei Mo-
delle (tendenziell) signifikant blieb. Mdglicherweise ist dies ein Hinweis dafir,
dass Diskontinuitéten der Schulbiografie sich in diesem Bereich doch problema-
tisch auswirken kénnen.

6 Diskussion der Ergebnisse

Basierend auf den Daten einer Schweizer Langsschnittstudie hat dieser Beitrag
die auBerplanmaRigen Schulwechsel von Grundschiilern und den Zusammen-
hang mit deren Schulleistungen dargestellt. Im Ergebnis zeigen sich gemischte
Befunde. Als erstes widerlegen sie das idealisierte Bild, wonach ein Kind eine
stabile erste Schulzeit mit seinen Peers verlebt und wie vorgesehen am Ende des
Schuljahres die Klasse wechselt. Fir viele der hier untersuchten Probanden trifft
dies nicht zu. Ein Schulwechsel gehérte fur durchschnittlich 8.5 Prozent pro
Schuljahr zur Alltagsrealitat, wobei allerdings die Rate zu Beginn der Grund-
schule (zweite Klasse: 12.8%) deutlich hoher ist als am Ende (fiinfte Klasse:
5.0%). Fir 110 Probanden handelte es sich dabei um einen einmaligen, fir 32
um einen zweimaligen und flr 27 um einen mehrmaligen Schulwechsel. Dabei
war das Mobilitatsverhalten unterschiedlich. Durchschnittlich 4.7 Prozent (ins-
gesamt n=94) wechselten die Schule resp. Klasse innerhalb der Schulgemeinde
und 3.8 Prozent (n=75) zogen von der Gemeinde weg. Probanden aus hiesigen
Familien ohne Migrationshintergrund wechselten dabei h&ufiger in andere Kan-
tone und ins Ausland, wahrend dies fiir Kinder mit Migrationshintergrund in er-
ster Linie innerhalb der ndheren Umgebung zutraf.

Wurde nun der Schulerfolg dieser Probanden durch den Schulwechsel be-
eintrachtigt? Mit Blick auf Tabelle 3 kann diese Frage nicht eindeutig beantwor-
tet werden. Zwar hatten Mobile h&dufiger Klassen wiederholt und schlechtere
Schulnoten als Stabile, aber viele dieser Unterschiede fielen bei Kontrolle der
Schulleistungen des ersten Schuljahres und anderer Hintergrundmerkmale weg.
Damit erlaubt die Analyse nur eine moderate Unterstiitzung der Hypothese, dass
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Schulmobilitat die Schulleistung beeintrachtigt. Trotzdem liefert sie Hinweise
fiir den Zusammenhang von Schulmobilitdt und schlechter Schulleistung, wenn
andere Faktoren wie vorangehende Schulleistungen oder sozialer Hintergrund
kontrolliert werden. Probanden, welche (zu einem spéteren Zeitpunkt) die Schu-
le innerhalb der Schulgemeinde wechselten, hatten bereits bei Schuleintritt
schlechtere Leistungen als Stabile. Mobile Probanden, die (spater) in einen an-
deren Kanton oder ins Ausland zogen, hatten hingegen von Anfang an gute
Schulleistungen. Das bedeutet, dass beide Gruppen ungefahr die gleichen Leis-
tungsfortschritte in dieser Zeit machten.

Schulmobilitdt nimmt mit zunehmendem Alter ab. Entsprechend ist davon
auszugehen, dass frihe Mobilitat ein aussagekraftigerer Pradiktor als spatere
Mobilitat sein kann. Bedeutsam ist dieser Sachverhalt auch deshalb, weil die erste
Grundschulzeit eine kritische Periode fiir die schulische und persénliche Ent-
wicklung des Kindes darstellt. Fir diese Annahme gibt es viele Grinde. So
streicht die Transitionsforschung neuerdings nicht nur mehr die Rolle der Uber-
génge wie Heirat, Elternschaft, Pension heraus (vgl. Schmidt 2006), sondern
auch die Phase des Schuleintritts, respektive des Vorschuleintritts (vgl. Hacker
2004). In dieser Zeit werden nicht nur die Grundlagen fiir den basalen Kompe-
tenzerwerb gelegt, sondern auch Attributionsmuster, Arbeitsgewohnheiten, In-
teresse an schulischen Angelegenheiten und das kindliche Selbstverstandnis als
Schiler entwickelt. Werden solche Entwicklungsmuster beeintrachtigt, dann
zeigen sich nachhaltige Effekte. Kinder, denen ein guter Schulstart gelingt, ha-
ben bessere Zukunftsaussichten als wenn dies nicht der Fall ist. Es sind somit
viele Bedingungen des Kontextes, welche dazu beitragen, ob die Transition gut
verlauft. Altere Schulkinder, die bereits {iber eine gute Grundlage an Basiskom-
petenzen verfugen, verlieren durch einen Schulwechsel nicht in gleichem Malie
wie Schulanfanger. Zudem ist davon auszugehen, dass sie haufig bereits ver-
schiedene adaptive Copingstrategien zur Hand haben und mit Schulwechseln
besser umgehen koénnen.

Aufgrund der Untersuchungsanlage konnten die Griinde fiir den Schulwech-
sel oder weitere Drittvariablen wie bestimmte Familiencharakteristika nicht er-
hoben werden. Deshalb muss offen bleiben, mit welchen weiteren Aspekten die
Mobilitat und deren Folgen verknipft sein kénnten. Hierin liegt eine Beschran-
kung der Aussagekraft unserer Ergebnisse. In einer ndchsten Untersuchung
musste deshalb der Blick spezifisch auf die Ursachen und Bedingungsfaktoren
gelegt werden, welche die Familien zu mobilem Verhalten bewegten. Der Blick
ware dabei auf andere, schulische und h&usliche Merkmale zu legen. Mdglich
ware, dass die Griinde die Schulleistungen starker als der Schulwechsel selbst
beeinflussen. Mdglich wére auch, dass allgemeine Passungsprobleme eine Rolle
spielen. So wird die erste Schule, die nicht auf die Lernbesonderheiten des Kin-
des eingeht und es schlecht benotet, gewechselt, um eine bessere Passung her-
zustellen. Anzunehmen ware ebenfalls, dass flr Kinder, welche aus einfachen
familiaren Verhéltnissen stammen, ein Schulwechsel schwieriger ausfallen durf-
te als flr Kinder aus gut situierten Elternhdusern, weil ihnen weniger familiére
und finanzielle Ressourcen wie Nachhilfestunden oder Lernstudios zur
Verfiugung stehen, um allfallige Leistungsriickstande wettzumachen. Da es
jedoch in unserer Studie Hinweise dafiir gibt, dass die Leistungen der
Probanden aus gut situierten Elternhdusern durch den Schulwechsel am



ierten Elternhdusern durch den Schulwechsel am stérksten beeintrachtigt wur-
den, waren andere Interpretationsmuster herbeizuziehen, welche beleuchten
kénnten, weshalb familidre Ressourcen mdglicherweise doch nicht in dem er-
warteten AusmaB in der Lage sind, die Konsequenzen von Schulwechseln abfe-
dern zu kdnnen.

Insgesamt hat die vorliegende Untersuchung darauf aufmerksam gemacht,
dass zwischen dem systematisierten Klassen- und Schulwechsel am Ende des
Schuljahres, der Teil des Lebens jedes Grundschulkindes darstellt, und dem au-
Berplanméligen Wechsel zu unterscheiden ist. Diese spezifische Form von Mo-
bilitat weist eine besondere Musterung auf, erschwert Schulanpassung und ver-
langsamt den schulischen Leistungsfortschritt zumindest teilweise. Die Aufgabe
zukinftiger Forschung ist es zu bestimmen, in welchem Grad dies fiir welche
Kinder und Jugendlichen zutrifft und welches die detaillierten Griinde sind.
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Allgemeiner Teil - Kurzbeitrage

Die folgenden Kurzbeitrage beziehen sich nicht unmittelbar auf das Forschungs-
feld Kindheit und Jugend, sondern betonen die mittelbare Perspektive auf diese
Lebensphasen, indem sie sich auf die Beziehung zwischen heranwachsender
Generation und den jeweiligen mit ihr mittelbar in Zusammenhang stehenden
Institutionen konzentriert. Dies betrifft etwa das Umgehen der Institution Uni-
versitat mit Studierenden mit Kindern oder die Struktur spezifischer Ausbil-
dungswege im Fachgebiet Kindheit und Jugend. Die hier gewéhlte Perspektive
versucht zu pointieren, in welchem Rahmen Kindheit und Jugend im institutio-
nellen Verstéandnis Eingang finden und welche Akzeptanz diese dort bzw. die sie
unmittelbar betreffende Umwelt erfahrt. Damit richten wir diesmal den Blick
nicht auf Kindheit und Jugend selbst, sondern auf den Umgang der Erwachse-
nengeneration mit Kindheit und Jugend.

25 Jahre Jugendforschung in Bielefeld

F.
r

Jirgen Mansel

Jurgen Mansel

Vom 16. bis 18.09.2009 fand am Zentrum flr interdisziplindre Forschung (ZiF)
der Universitat Bielefeld eine Tagung statt, die unter dem Motto ,,25 Jahre Ju-
gendforschung in Bielefeld” stand. Zu dieser Veranstaltung hatten u.a. Hans-
Peter Blossfeld, Manuela du Bois-Reymond, Barbara Dippelhofer-Stiem, Manu-
el Eisner, Dagmar Hoffmann, Kurt Méller und Gertrud Nunner-Winkler Vor-
trage zugesagt. Daneben referierten als Reprasentanten der ersten Generation
der Bielefelder Jugendforschung Wilhelm Heitmeyer und Klaus Hurrelmann
sowie als Vertreter des aktuellen Vorstands des Zentrums fir Kindheits- und Ju-
gendforschung (ZfKJ) Sabine Andresen, Isabell Diehm und Uwe Sander. Zudem
wurden Jugendforscher(innen) tiber einen Call for Papers aufgefordert, zur Ta-
gung Vortragsangebote zum Thema ,,Jugend zwischen kreativer Innovation, Ge-
rechtigkeitssuche und gesellschaftlichen Reaktionen* einzureichen.

Anlass dieser Tagung war, dass vor einem Vierteljahrhundert sich an der
Universitat Bielefeld beschéftigte Wissenschaftler(innen) mit einem gemeinsa-
men Interesse an der Jugendforschung zusammenfanden, um durch gemeinsame
Aktivitdten die Jugendforschung voranzutreiben und dieser ein Profil zu geben.
Die Tatkraft, die dieser zunéchst informell agierende Personenkreis entwickelte,
war vielféltig und vielgestaltig und reichte von der Férderung des wissenschaft-
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lichen Nachwuchses tber die Einrichtung und Etablierung von Buchreihen bis
hin zur Organisation von Tagungen und Vortragsreihen. Aus diesem Personen-
kreis ging Anfang der 1990er-Jahre das Zentrum fiir Kindheits- und Jugendfor-
schung der Universitét Bielefeld (ZfKJ) hervor. Damit vollzog sich nicht nur ei-
ne thematische Erweiterung, sondern auch eine Verfestigung in der Organisati-
onsform.

Buchreihen. Besonderes Gewicht erhielt die Bielefelder Jugendforschung durch
die von Juventa verlegte Reihe Jugendforschung. Auch wenn die jeweiligen
Herausgeber bemiiht waren, in den hier veréffentlichten Werken die gesamte
Bandbreite der Jugendforschung abzudecken, stellen die kulturvergleichende
Jugendforschung, die politische Sozialisation (insbesondere Rechtsextremis-
mus), die Gewaltforschung, die Gesundheitsforschung einschlieBlich Drogen-
konsum und Substanzgebrauch, der Mediengebrauch, die Mediennutzung und
die Kulturaneignung einschliefflich der Innovationen von Kultur durch Jugend-
liche sowie der Wandel von ,,Jugendgestalten“ durch gesellschaftliche Entwick-
lungen Themenschwerpunkte dar. Mit dem Projekt ,,Jugend und ... wird seit
kurzem versucht, Uberblicksbinde (iber bestimmte Themenfelder innerhalb der
Jugendforschung herauszugeben, mit der die Reihe auch stérker Studierende an-
sprechen und sie bei der Erschlieung wichtiger Forschungsgebiete unterstiitzen
will. Mittlerweile sind hier (iber 60 Bande erschienen. Viele der dort erschiene-
nen Titel wurden nach Uiberzeugendem Absatz in einer zweiten oder dritten Auf-
lage verlegt." Aktuell fungieren Wilhelm Heitmeyer, Klaus Hurrelmann (beide
von Anfang an beteiligt), Jirgen Mansel (geschaftsfiihrend) und Uwe Sander,
der fir den im Juli 1999 verstorbenen Dieter Baacke nachgeriickt ist, als Rei-
henherausgeber.

Anfang der 1990er-Jahre ist neben die Reihe Jugendforschung, die zunachst
von Leske + Budrich verlegte kleinere Reihe Kindheitsforschung hinzugekom-
men, in der bis 2000 13 Bande erschienen sind. Die damit einhergehende the-
men- und lebensphasenspezifische Erweiterung ist nicht zuletzt dem Umstand
geschuldet, dass sich zeitgleich ein starkes Interesse an der sich neu konstituie-
renden Kindheitsforschung entwickelte. Nach Vereinigung des Verlages Leske
+ Budrich mit dem Westdeutschen Verlag zum Verlag fiir Sozialwissenschaften
(VS) wurden mit diesem mittlerweile neue Verhandlungen aufgenommen, so-
dass in Kirze wieder weitere Werke in der umbenannten Reihe ,,Kindheit und
Kindheitsforschung* erscheinen werden. Mit der Umbenennung der Reihe soll
dem Umstand Rechnung getragen werden, dass zum einen der Begriff ,,Kind-
heit“ eine doppelte Bedeutung einerseits als Personengruppe und andererseits
als Lebensphase hat, und zum zweiten, dass die Personengruppe ,,Kinder* keine
einheitliche Ausformung hat, sondern vielgestaltig und vielschichtig ist. Aktuell
wird die Reihe von Sabine Andresen, Isabell Diehm, Klaus-Peter Treumann und
Christine Hunner-Kreisel herausgegeben.

Organisation von Tagungen. Zu den ersten gréReren international ausgerichte-
ten Tagungen, die seitens Bielefelder Jugendforscher(innen) organisiert wurden,
gehorten die im Juni 1987 zum ,,Strukturwandel der Jugend — Sozialhistorische
und sozialkulturelle Perspektiven“,2 die im Juni 1989 zu ,,Jugend in Israel und
der Bundesrepublik Deutschland“ 2 sowie die im Juni 1990 zu ,Jugend in Osteu-
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ropa, der DDR und der Bundesrepublik Deutschland“ * jeweils im Zentrum fiir
interdisziplindre Forschung der Universitat Bielefeld (ZiF) veranstalteten Ta-
gungen. Diese waren Ausdruck des Bestrebens, interdisziplinare und internatio-
nal ausgerichtete kulturvergleichende Forschung auf hohem Niveau in Deutsch-
land zu etablieren. Auch wenn sich der Vergleich bei der an dritter Stelle ge-
nannten Tagung auf wenige osteuropéische Lénder (einschlieBlich der DDR)
konzentrierte, so hat dieser dennoch vor dem Hintergrund besondere Bedeutung,
dass Kulturvergleiche zu diesen Landern (nicht zuletzt aufgrund der kaum exis-
tierenden empirischen Sozialforschung in den Staaten des damaligen Warschau-
er Paktes; letzteres gilt nicht fur die DDR, denn dort hatte durch Arbeiten sei-
tens des Zentralinstituts fur Jugendforschung in Leipzig (Z1J) die empirische
Jugendforschung durchaus eine nennenswerte Basis) noch auf recht ,,schwachen
FuRen“ standen. Um eine Starkung kulturvergleichender Studien mit Osteuropa
voranzutreiben, hatten Bielefelder Jugendforscher bereits vor der Wende ver-
sucht, Uber Walter Friedrich (Leiter des ZI1J), Werner Hennig und Otmar Kabat
vel Job den Kontakt zu Jugendforschern in der DDR herzustellen. Damals war
geplant, dass Bielefelder Jugendforscher(innen) zur Leipziger Messe in die
DDR einreisten, um sich mit DDR-Jugendforschern gemeinsam bei einem
Workshop zu treffen. Diesem illegalen Treffen kam dann aber die Wende zuvor,
und die Bielefelder Jugendforscher(innen) durften dann ganz legal einreisen.

Mit diesen Aktivitaten und der damit erzielten Verankerung Bielefelds in
diesem Forschungsgebiet konnte nicht nur Nachwuchsférderung betrieben wer-
den — denn viele Studierende wurden angeregt und motiviert, sich mit der Ju-
gend(forschung) auseinanderzusetzen —, sondern durch Veréffentlichungen und
Tagungen gelang es den Wissenschaftler/innen zugleich, sich in der Scientific
Community zu prasentieren, sich bekannt zu machen und somit auch die Aktivi-
taten quasi als Sprungbrett fiir die eigene Karriere zu nutzen. Viele in Bielefeld
im Bereich der Jugendforschung tatige Wissenschaftler/innen wurden an andere
Universitaten oder Fachhochschulen berufen, wobei sich mit der Wende und der
Suche nach Wissenschaftler/innen in den neuen Bundeslédndern eine nochmalige
Schubkraft ergab. Stellvertretend fiir die vielen seien hier benannt: Uwe Engel
(zunéchst Duisburg dann Bremen), Wilfried Ferchhoff (Bochum), Petra Kolip
(zunéchst Bremen und dann zuriick nach Bielefeld), Dorothee Meister (Pader-
born), Wolfgang Melzer (Dresden), Thomas Olk (Halle an der Saale), Christian
Palentin (Bremen), Ulrike Popp (Klagenfurt), Uwe Sander (zunédchst Rostock
und dann zuriick nach Bielefeld), Heinz Stihnker (Wuppertal), Ingrid Volkmer
(Sydney) und Ralf Vollbrecht (Dresden).

Gerade diese zunachst noch jiingeren, am Anfang der Karriereleiter stehenden
Personen waren das eigentliche Riickgrat der Bielefelder Jugendforschung. Sie
entwickelten tragende Aktivitaten, betrieben wissenschaftliche Innovation und
trieben damit den Wissenschaftsprozess voran. Durch ihre Wegberufungen diinnte
die Bielefelder Jugendforschung personell zunehmend aus. Dennoch gelang es
auch in der zweiten Hélfte der 1990er-Jahre in Bielefeld im jahrlichen Rhythmus
Tagungen zur Kindheits- und Jugendforschung zu veranstalten, die das Zentrum —
zum Teil in Zusammenarbeit mit anderen Institutionen wie der Sektion Jugendso-
ziologie der DGS oder der Gesellschaft fiir Medienpadagogik und Kommunikati-
onskultur (GMK) — (mit-)organisiert hat. Zu nennen sind hier insbesondere:
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— 1996: ,,Generationsbeziehungen und Generationsverhaltnisse®®

— 1997: ,,Armut und soziale Ungleichheit im Jugendalter* 6

— 1998: ,,Selbstsozialisation, Kinderkultur und Mediennutzung

— 1999:,,Postmoderne’ Famlienkindheit? Anforderungen, Risiken, Chancen*®

— 2000: ,,Lebenswelten und Perspektiven junger Menschen vor dem Hinter-
grund der wirtschaftlichen und demographischen Entwicklung“®

w?

Die genannten Tagungen wurden zumeist in den Raumlichkeiten der Universitat
Bielefeld durchgefiihrt. Die Zahl der hierfir gewonnenen Referent/innen lag je-
weils bei 30 bis 50 Personen,'® die der Teilnehmer/innen im dreistelligen Be-
reich.! Mit diesen Tagungen konnten im Rahmen der Jugendforschung relevan-
te und wichtige Themen- und Problemfelder (wie z.B. der so genannte Prozess
der Infantilisierung der Armut) einer wissenschaftlichen Bearbeitung zugefiihrt
bzw. diese intensiviert und verstarkt werden. Zugleich war es damit mdglich,
die offentliche Aufmerksamkeit auf problembelastete und problematische Ent-
wicklungen zu lenken.

Die Tagungen in der zweiten Hélfte der 1990er-Jahre waren aber auch vor
anderem Hintergrund bedeutsam. Mit ihnen konnte ein Gegengewicht zu einem
Bestreben innerhalb der Sektion Familien- und Jugendsoziologie der Deutschen
Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) gesetzt werden. Seit 1996 war der damalige
Sektionsvorstand bestrebt, im Sektionsnamen nur noch die Familiensoziologie
zu filhren. Daran, dass mit dieser Umbenennung*? die Jugendsoziologie nicht
»einfach in der Versenkung verschwand®, sondern eine eigenstandige Sektion
Jugendsoziologie gegriindet und damit die Jugendforschung institutionell in der
DGS-verankert werden konnte, waren die Aktivitaten von Mitgliedern des Zen-
trums fir Kindheits- und Jugendforschung der Universitat Bielefeld mal3geblich
mitverantwortlich. Mit der Griindung einer eigenstandigen Sektion Jugendsozio-
logie bot sich auch die Mdglichkeit zu neuen Kooperationen und zu deutsch-
landweiten Treffen (im Rahmen der Sektionstagungen der Sektion sowie deren
Beteiligung an den Kongressen der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie) von
Jugendforschern (auch auBerhalb von Bielefeld). Die personelle Verschrankung
fiihrte nicht nur zur gemeinsamen Ausrichtung von Tagungen (zu nennen ist
hierbei z.B. die 2006 an der Universitat Bielefeld in gemeinsamer Verantwor-
tung der Sektion Jugendsoziologie, der Sektion Bildungs- und Erziehungssozio-
logie und dem Zentrum durchgefiihrte Tagung zu ,,Arbeit und Identitat im Ju-
gendalter“”), sondern auch zu dem Umstand, dass zehn der seit 2000 in der
Reihe Jugendforschung erschienenen Bande aus Veranstaltungen der Sektion
heraus entstanden sind.

Neben dem sozialwissenschaftlichen ist das Zentrum aber auch bestrebt, den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs in der Kindheits- und Jugendforschung
mitzugestalten und voranzutreiben. Vor diesem Hintergrund veranstaltete das
ZfKJ im November 2007 ein Symposion ber ,,Aktuelle Kinder- und Jugend-
welten im Diskurs* und richtete die im Oktober 2008 durchgefihrte internatio-
nale und interdisziplindre Fachtagung zu ,,Kindheit und Jugend in muslimischen
Lebenswelten. Aufwachsen und Bildung in deutscher und internationaler Per-
spektive* aus. Zu nennen ist weiterhin die im Friihjahr dieses Jahres gemeinsam
mit dem Bielefeld Center for Education and Capability Research organisierte
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Tagung zum Thema ,,Children and the Good Life. New Challenges for Research
on Children“. Mit den beiden zuletzt genannten Tagungen wurde den erheblich
an Dynamik gewonnenen Globalisierungsprozessen Rechnung zu tragen ver-
sucht.

Neben Fachtagungen wurden seitens des ZfKJ auch Vortragsreihen organi-
siert. So wurden u.a. unmittelbar nach der Wende Wissenschaftler/innen, die zu
DDR-Zeiten am Zentralinstitut fir Jugendforschung in Leipzig tatig waren,
nach Bielefeld zu Vortrdgen eingeladen, um Uber ihre Arbeiten am ZIJ sowie
die Befunde ihrer Untersuchungen zu berichten. Erwéahnt werden sollen schlieR3-
lich die beiden in 2000 durchgefiihrten Veranstaltungen, in denen Rita Stissmuth
und Richard von Weizsacker ihre Erfahrungen aus ihrer Kindheit und Jugendzeit
reflektierten. Bei der letztgenannten von Theo Schulze moderierten Veranstal-
tung erwies sich das Audimax der Universitat Bielefeld mit seinen 2000 Sitz-
pléatzen als zu Kklein. Darlber hinaus organisiert das Zentrum seit einigen Jahren
jedes Semester wéhrend der Vorlesungszeiten einen Vortrag externer Wissen-
schaftler/innen Uber aktuelle Themenfelder und empirische Studien aus dem Be-
reich der Kindheits- und Jugendforschung, der sich nicht nur an Forscher und
Forscherinnen richtet, sondern auch an Studierende.

Anmerkungen

1 Die verkaufs- bzw. auflagenstérksten Werke sind von Baacke (erstmals 1987) und von
Heitmeyer (erstmals 1987). Beide wurden nunmehr zum fiinften Mal neu aufgelegt.

2  Die Bielefelder Jugendforscher/innen waren dabei stets bemiht, auf ihren Tagungen ge-
wonnene Erkenntnisse (iber Buchpublikationen einer breiteren Offentlichkeit zuganglich
zu machen. Ausgewahlte Tagungsbeitrdge fanden Eingang in die Verdffentlichung von
Ferchhoff/Olk (1988).

3 Ein Teil der Tagungsbeitrage wurde verdffentlicht in Melzer/Ferchhoff/Neubauer (1990).

4  Die Tagung mundete in den Sammelband von Melzer/Heitmeyer/Liegle/Zinnecker (1991).

5  Ausgewahlte Tagungsbeitrage wurden veroffentlicht in Mansel/Rosenthal/Télke (1997).

6  Aus dieser Tagung entstanden zwei Sammelbénde: Mansel/Brinkhoff (1998) sowie Man-
sel/Neubauer (1998).

7 Zu ausgewdhlten Beitrdgen siehe Fromme/Kommer/Mansel/Treumann (1999).

8  Siehe hierzu Herlth/Engelbert/Mansel/Palentien (2000).

9  Siehe Mansel/Schweins/Ulbrich-Herrmann (2001).

10 Z.B. zur Tagung ,,Armut und soziale Ungleichheit im Kindes- und Jugendalter” kamen

12 Personen zu Plenarvortrdgen (neben dem damaligen Minister fur Arbeit, Gesundheit
und Soziales Axel Horstmann und Wolfgang Spanier (MdB, SPD) waren dies u.a. Peter
A. Berger, Jens Dangschat, Stefan Hradil, Thomas OIk, Jens Qvortrup und Michael Ves-
ter), weitere 30 Referate wurden in drei parallel verlaufenden Arbeitsgruppen gehalten.

11 So wurden z.B. bei der Tagung ,,Selbstsozialisation, Kinderkultur und Mediennutzung*
180 Teilnehmer(innen) gezahlt.

12 Siehe hierzu Mansel (1998) sowie Boehnke/Eckert/Griese/Heitmeyer/Mansel (1998).

13 Aus ausgewahlten Beitrdgen dieser Tagung entstanden wiederum zwei Bénde: Man-
sel/Kahlert (2007) sowie Kahlert/Mansel (2007).
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Die Hochschule als Arbeits- und Studienwelt
von Eltern und als mittelbarer Kontext der
Kinder

Barbara Dippelhofer-Stiem

il
Barbara ippelhofer-
Stiem

In den letzten Jahren ist eine Reihe von praktischen Initiativen entstanden, die
Hochschulen nicht nur als Institution der Wissenschaft und Forschung, als Ar-
beits- und Lernplatz, an dem sich taglich tausende Menschen einfinden, thema-
tisieren. Vielmehr ist zunehmend ins Bewusstsein gerlickt, dass ein Teil der hier
Tatigen Kinder hat. Die damit einhergehenden Aufgaben und organisatorischen
Herausforderungen rahmen und beeinflussen die beruflichen Aktivitaten und
das Studieren der Erwachsenen, und sie kontextualisieren zugleich das Dasein
und die Bedingungen des Aufwachsens der Madchen und Jungen. Solche Erwa-
gungen aufnehmend, hat sich auch die empirische Forschung in jungerer Zeit
diesem Gebiet zugewandt. Es sind zahlreiche Studien entstanden, die den Blick
auf die jeweils eigene Universitat oder Fachhochschule richten. Sie zielen dar-
auf, zu erkunden, wie die spezifischen betrieblichen Rahmenbedingungen ge-
staltet sind, inwieweit Schwierigkeiten der Vereinbarkeit von familialen Aufga-
ben und universitaren Pflichten bestehen, wer die Kinder betreut, ob und wie
lange sie in Einrichtungen untergebracht sind und wie die Qualitét solcher An-
gebote einzuschéatzen ist. Ein besonderes Augenmerk gilt den Winschen, Forde-
rungen und Loésungsansatzen, die die Eltern fiir sich und ihre Familie formulie-
ren und als Erwartungsspektrum an die Hochschule richten.

Das an der Universitdt Magdeburg angesiedelte Forschungsprojekt, von
dem hier zu berichten ist, will einen Beitrag zu dieser Thematik leisten. Es kon-
zentriert sich darauf, eine Bestandsaufnahme vorzulegen, die Stellungnahmen
und Winsche der Betroffenen zu erkunden und diese als Grundlage zu nehmen
fiir die weitere Entwicklung von familien- und kindgerechten Angeboten. Finan-
ziell unterstiitzt vom Land Sachsen-Anhalt wurde eine standardisierte, schriftli-
che Befragung von Beschéftigten (N = 298) und Studierenden (N = 96) durch-
gefuhrt, deren Kinder nicht alter als 12 Jahre sind. Wahrend die Rekrutierung
des Personals problemlos gelang (Rucklauf rund 50%), bereitete die Einbezie-
hung der Studierenden wegen der fehlenden statistischen Informationen zur Be-
stimmung der Grundgesamtheit erhebliche Schwierigkeiten (Ricklauf rund
20%). Auch deshalb werden neueste Daten des bundesweiten Studierendensur-
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veys herangezogen, die von der Konstanzer Arbeitsgruppe Hochschulforschung
fiir eigene Berechnungen zur Verfiigung gestellt wurden. Erste, deskriptive Be-
funde des Projekts werden im Folgenden kurz prasentiert; die gesamten Ergeb-
nisse sind in einem Forschungsbericht niedergelegt (Dippelhofer-Stiem/Jopp-
Nakath 2009).

1 Die Beschaftigten und ihre Kinder

Auf den ersten Blick stellt sich die Situation der Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter an der Universitat Magdeburg positiv dar. Die Uberwiegende Mehrheit der
Eltern ist gerne an der Universitat tatig und die allgemeinen Bedingungen wer-
den ebenfalls wohlwollend geschildert. Das berufliche Wirken ist unterlegt von
Verlasslichkeit wie Flexibilitat, von verstandnisvoller Kollegialitdat und einem
guten Klima. Auch die Kinderbetreuung ist, anders als in Westdeutschland, ver-
lasslich geregelt: Zu den normalen Arbeitszeiten obliegt sie den Institutionen.
Nur ein Finftel des Nachwuchses verbleibt vorwiegend im hduslichen Umfeld.
Die meisten Kinder der Universitatsangehdrigen verbringen ihren Alltag mithin
in Tagesstatten, Horten und Schulen, zusammen mit den dortigen Peers und dem
Betreuungspersonal. Die Einrichtungen sind in der Regel in der Stadt gelegen;
ihnen bescheinigen die Eltern eine iberwiegend gute Qualitat. Die Universitat
ist fir die Kinder mithin nur eine indirekte Umgebung. Sie durfte dennoch auf
das Leben der Jungen und Madchen einwirken, und zwar vermittelt tiber die von
der Familie zu leistende Koordination und Organisation der alltdglichen Pflich-
ten sowie die mentale Lage der Vater und Muitter:

Denn trotz der giinstigen Ausgangslage bereitet den Beschéftigten die Ver-
einbarkeit von Privatleben und Beruf Probleme — fur 30 Prozent ist dies in ho-
hem MalRe der Fall, ein weiteres Viertel dulert mittelstarke Schwierigkeiten.
Und nur 42 Prozent bezeichnen ihren Arbeitgeber uneingeschrankt als familien-
freundlich. Trotz der vergleichsweise gunstigen strukturellen Bedingungen ist
der latente Eindruck der Benachteiligung also weit verbreitet. Vier von funf El-
tern meinen, Kinderlose hétten einen leichteren Stand im Beruf. Jeder Zweite
zieht daraus das Fazit, die Universitat misse an ihrer Familienfreundlichkeit fei-
len. Vorrangig vorgetragen wird die Sorge um die Teilhabe am Familienleben.
Fir fast die Halfte stellt der Spagat zwischen Erziehen und Arbeiten eine ernst
zu nehmende Herausforderung dar, dies umso mehr, wenn die Kinder klein sind.
Entsprechend kann sich nur eine Minderheit vorstellen, die Arbeitszeit zu ver-
langern. Dies ist selbst dann nicht gewollt, wenn adédquate Unterbringungsange-
bote bereit gestellt wirden.

In erster Linie wird die grundsatzliche Vereinbarkeit von Beruf und Familie
vom wissenschaftlichen Personal, das 60 Prozent der Teilstichprobe umfasst,
problematisiert. Es hat zwar Freiheiten in der Zeitgestaltung, zugleich aber ist es
konfrontiert mit einer unsicheren Zukunft, die zu hohen beruflichen Anstren-
gungen und in einen starken Leistungs- und Konkurrenzdruck zwingt. Beson-
ders ungunstige Bedingungen finden die Beschaftigten in der Medizin vor, Kri-
tisch &ulern sich aber auch jene aus den Geistes- und Sozialwissenschaften.
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Dem latenten Gefiihl, als Eltern in der Berufswelt zuriickgesetzt zu sein,
korrespondieren dezidierte, aber nicht uferlose Wiinsche: Fir die Befragten sind
ein familienfreundliches Betriebsklima und entsprechende Arbeitszeiten dulerst
wichtig. Dies sollte arrondiert sein von mehr Freistellungsmoglichkeiten fur
Pflegeaufgaben oder Notfallbetreuung der Kinder, mehr Flexibilitat bei kurzfris-
tigen Beurlaubungen. Den Erwartungen stehen aber erstaunliche Informations-
defizite gegenuber. Ausdriicklich danach gefragt, sind in fast allen Aspekten
namhafte Minderheiten nicht in der Lage, zu beurteilen, inwieweit diese Ange-
bote an der Universitat de facto vorhanden sind. Besonders ausgeprégt sind die
Wissenslicken hinsichtlich der Existenz eines Familienbiiros, des Bestehens
von Kooperationen mit Einrichtungen im Umfeld oder des VVorhandenseins von
Angeboten des Arbeitgebers wahrend der Elternzeit.

2 Studierende Eltern

Wie die Vater und Miitter im bundesweiten Vergleich bezeichnen sich auch die
Magdeburger als Vollzeitstudierende mit guten Leistungen, sie sind ausgespro-
chen gerne Studentin oder Student, die meisten ziehen ihr Studium konsequent
durch und sehen in ihrem Kind einen zusatzlichen Motivationsschub. Ahnlich
den Beschaftigten bringen die Studierenden ihren Nachwuchs zumeist in Ein-
richtungen unter. Spatestens ab dem zweiten Lebensjahr — und abweichend von
den westlichen Bundeslédndern — wird der Besuch von Krippe oder Kindergarten
zur Regel. Gleichwohl schiitzt diese vergleichsweise komfortable Situation kei-
neswegs vor Nachteilen, die auch die Kinder spiiren durften: Drei Viertel haben
wegen der Elternschaft Zeit fiir das Studium verloren; jede zweite Person schil-
dert erhebliche Probleme mit der finanziellen Absicherung. Das Fehlen einer
zeitlich adaquaten Kinderbetreuung kommt hinzu. Denn besonders an Wochen-
enden und in den Abendstunden wére entsprechende Hilfe vonnéten. Die Ge-
samtsituation wird entsprechend ambivalent bilanziert. Nur zwei Funftel der
Magdeburger Befragten sind rundum zufrieden.

Gleichwohl wird dies nicht hinreichend umgeminzt in erhdhte Aufmerk-
samkeit fir die eigenen Belange: Hinsichtlich der Angebote, die die Universitat
den Eltern macht, weisen die Studierenden ebenfalls ein Gberraschendes Infor-
mationsdefizit vor. Besonders wenig ist dariiber bekannt, ob es gesonderte Wohn-
offerten, Gespréchskreise oder spezielle Stipendien gibt. Und jene, die sich ein
Urteil Uber die Verhéltnisse vor Ort zutrauen, zeigen sich mehrheitlich wenig
angetan. Insoweit Informationsquellen zu Rate gezogen werden, liegt der Schwer-
punkt auf dem Internet.

Den vermeintlichen Mangeln steht ein sehr breites Spektrum an Winschen
gegeniiber. Weit oben rangieren Facetten, die ein erhebliches Mal} an Entla-
stung brachten — hochschulnahe Institutionen fir ihren Nachwuchs, keine
Pflichtveranstaltungen nach 16 Uhr, erweiterte Offnungszeiten der Einrichtun-
gen wie auch die nur stundenweise Nutzung von Betreuungsangeboten. Préfe-
riert und fir umsetzbar befunden werden zudem die kurzfristige Beurlaubung,
mehr Anlaufstellen bei konkreten Problemen, das Teilzeitstudium oder eine Mi-
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schung aus Prasenz- und Fernstudium, die Anpassung von Priifungs- und Nach-
schreibeterminen an die Bedrfnisse der Eltern. Gut jeder Zweite spricht sich
fiir eine Ausschopfung aller Werktage fiir Pflichtveranstaltungen und den Ver-
zicht auf Wochenendseminare aus. Ahnlich vielen wéare mit der Entzerrung von
Pflichtpraktika geholfen. Aber: Gerade weil die Zahl studierender Eltern sehr
klein ist, Schatzungen gehen von etwa 5 Prozent an Universitaten aus, sind ihre
Forderungen mit denen der kinderlosen Kommilitonen abzugleichen. Und hier
besteht — wie die bundesweiten Konstanzer Daten zeigen — mancher Dissens. Es
wird somit in der Gesamtabwagung vor Ort zu prifen sein, welche Verénderun-
gen angemessen sind.

3 Das Dilemma der Vereinbarkeit

In den neuen Bundeslandern ist das Angebot an Betreuungseinrichtungen fir
Kinder gut ausgebaut und es wird auch von den Universititsangehdrigen selbst-
verstandlich genutzt. Gleichwohl vermag diese Tatsache das Gefihl, als Eltern
benachteiligt zu sein und fir die eigenen Belange zu wenig Beachtung zu fin-
den, nicht auszurdumen. Das Dilemma der Vereinbarkeit zwischen beruflicher
und privater Sphare bleibt trotzdem bestehen und erfordert taglich neu, die Kluft
zwischen Arbeitswelt und Kindererziehung organisatorisch und zeitlich zu
Uberbriicken. Die Beschaftigten wie die Studierenden leiten daraus Wiinsche
und Erwartungen an die Hochschule ab, zugleich blicken sie auf das private
Umfeld und suchen dort nach tauglichen Lésungen.

Grundlegend dafir ist die hausliche Arbeitsteilung. Diese folgt bei den Be-
rufstatigen wie den Studierenden, die in einer partnerschaftlichen Gemeinschaft
leben (das sind rund 90%), traditionellen Mustern: Die knappe Mehrheit der
Mditter sieht sich in Angelegenheiten der Haushaltsfiihrung und der Kinderer-
ziehung alleine zustéandig. Die Majoritat der Vater erlebt die Beschaffung des
Familieneinkommens als ureigene Pflicht. Und diese Einteilung scheint bei den
Beteiligten kaum Kiritik auszuldsen. Jedenfalls zeigen sich die meisten Studie-
renden mit der privaten Situation zufrieden. Unter den Angestellten wirden,
wenn sie frei wahlen kdnnten, die meisten Frauen am liebsten in Teilzeit und die
Ménner in Vollzeit arbeiten. Das heif3t, vor allem die Miitter wirden ihre Lage
zugunsten des Privatbereichs subjektiv verbessern, denn de facto stehen zwei
Drittel der Mitarbeiterinnen, aber fast alle Mitarbeiter in Vollzeitpositionen. Die
fiir den Partner oder die Partnerin praferierten Vorstellungen sind komplementar
und lassen weitgehende Einigkeit zwischen den Geschlechtern erkennen, auch
dann, wenn die Befragten dem wissenschaftlichen Bereich angehdren.

Die gute Infrastruktur im Bereich der 6ffentlichen Kinderbetreuung und die
in Ostdeutschland hohe Akzeptanz dieser Einrichtungen in der Offentlichkeit
vermdgen es offenkundig nicht, dem Leitbild der vollen Gleichberechtigung in
den existenziellen Pflichten, in der die Beteiligten alle anfallenden Aufgaben
gemeinsam schultern, zum Durchbruch zu verhelfen. Die Miitter und Vater, so
ist zu folgern, wollen Zeit mit ihren Kindern verbringen und ihrem Nachwuchs
die Familie — neben der Kindertagesstatte — als Ort des Aufwachsens und des
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gemeinsamen Daseins sichern. Dieses Ziel scheint ihnen zuvorderst mit Hilfe
einer traditionell konturierten Aufgabenteilung erreichbar. Sie wollen zugleich,
dass die Arbeits- und Studienwelt, der indirekte Einfliisse auf das Leben der
Kinder entstromen, die Realisierung dieses Modell durch spezifische Mal3nah-
men und Offerten erleichtert. Allerdings verharrt dieses Wollen nicht selten im
passiven Wartestand, wie die verbreiteten Informationsdefizite indizieren.

4 Ausblick

Unabhéngig davon, wie sie die Haltungen zur Vereinbarkeit von Beruf und Fa-
milie bewerten, sind die Hochschulen und die dort zustdndigen Personen und
Gremien aufgerufen, sich mit der realen und mentalen Situation der berufstati-
gen und studierenden Eltern sowie den vorgetragenen Wiinschen auseinander-
zusetzen. Diese lassen sich grob unter den Stichworten ,,Elastizitat von Rah-
menbedingungen und ,,Verbesserungen des Zeitregimes* subsumieren. Es
wird zu sondieren sein, inwieweit diese Vorstellungen mit den Sichtweisen an-
derer Hochschulangehdriger oder den institutionellen Erfordernissen kollidie-
ren, und ob sie im Einzelnen umsetzbar sind. Innerhalb der sozialen Gruppen
verdient zum einen der wissenschaftliche Nachwuchs besondere Aufmerksam-
keit, denn die uiblichen Zeitvertrage beeintrachtigen das Familienleben gerade in
einer sensiblen Phase des Aufwachsens der Kinder. Zum zweiten sind die Mut-
ter zu nennen. Ihr Wunsch nach reduzierter Arbeitszeit ist zu respektieren. Al-
lerdings sollte dies verbunden sein mit der Ausschau danach, wie sich die nega-
tiven Folgen fir die berufliche Karriere, vorrangig (aber nicht nur) der Wissen-
schaftlerinnen, minimieren lassen.

Neben solchen praxisbezogenen Anregungen verweist die Studie auf die seit
Jahrzehnten ungebrochene forscherische Relevanz des Erkenntnisgegenstands
der Vereinbarkeit von Arbeits- bzw. Studienwelt und Familie, von Erwerbsté-
tigkeit und Kindererziehung — und zwar auch im akademischen Bereich und
nicht zuletzt in den Bundesléndern, die tber eine gute Infrastruktur fir die Kin-
derbetreuung verfiigen und auf die historisch verwurzelte Ideologie der egalité-
ren Partnerschaft verweisen kénnen. Es ist geplant, die vorliegenden Befunde,
insbesondere unter ausfuhrlicher Heranziehung der Konstanzer Surveydaten, die
den Vergleich von Studierenden mit und ohne Kinder auf der Basis einer um-
fangreichen Stichprobe und anhand vielzahliger Indikatoren erlauben, in einer
Buchpublikation weiter aufzubereiten und sie geschlechter- und sozialisations-
theoretisch zu fundieren.
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Bildungswerkstatt ,,Elementarpadagogik” —
ein Beitrag zur Theorie-Praxis-VerknUpfung
an der Hochschule

Norbert NeuB3

Norbert NeuB

Die Bedeutung der Frithen Kindheit nicht nur als eigenstandige Lebensphase,
sondern auch als substanzielle Bildungsphase ist in den letzten Jahren auch auf-
grund der alarmierenden Ergebnisse der internationalen Leistungsvergleichsstu-
dien erkannt worden. Daraufhin haben die Hochschulen an mehr als 50 Standor-
ten in Deutschland die Akademisierung der Elementarbildung (zu 90% an Fach-
hochschulen) ausgebaut, um an das européische Ausbildungsniveau anzuschlie-
Ben. Die Forschung in diesem Bereich ist weiterhin erheblich unterreprasentiert.
Daneben haben wir es mit einer weiteren, bisher weniger beachteten Herausfor-
derung zu tun: Wie soll eigentlich ,,Elementarbildung* an den Hochschulen
vermittelt werden? In der Stellungnahme der DGfE (2005) heif3t es: ,,Es sind
Studienangebote erforderlich, die schwerpunktméRig fiir die vorschulische Bil-
dungsarbeit und fur den (flexiblen) Ubergang vom Elementar- in den Primarbe-
reich qualifizieren. Hier mussen friihkindliche, sozialpadagogische und grund-
schulpéddagogische Erziehungs- und Bildungskonzepte integriert und fur die
spezifische, in der Entwicklung meist sehr heterogene Adressatengruppe der
Kinder hin konkretisiert werden. Fir diese neu zu konzipierenden Studiengénge
ist grundlagen- und professionstheoretisches Wissen mit entsprechenden For-
schungsprofilen erforderlich.* Nach der Einrichtung von elementarpadagogi-
schen Studiengdngen an Fachhochschulen und Universitaten ergeben sich also
Fragen der didaktischen, inhaltlichen und strukturellen Ausgestaltung der For-
schung und Lehre dieses neuen Aufgabenfeldes. Dies sind Fragen nach der
Theorie-Praxis-Verzahnung in den BA- und MA-Studiengéngen. Die Bachelor-
Abschlisse in diesem Bereich sollen einen ersten berufsqualifizierenden Cha-
rakter haben, die darauf aufbauenden Master-Studiengénge sollen eine weiter-
fihrende forschungsorientierte Perspektive bilden. Die Studiengangsentwick-
lung gleicht im Moment einer prozesshaften Suchbewegung.
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1 MaBnahmenbindel ,Elementarbildung an Hochschulen”

Im Hinblick auf diese Anforderungen (Berufsqualifikation und Forschung) be-
dirfen die neuen elementarpadagogischen Studiengénge entsprechender Studi-
enelemente und Erfahrungsrdume, die den Ausbildungszielen angepasst sind.
Die Ausbildungsziele sind Uber professionstheoretische Fragen zu kléaren. Ein
erster Versuch einer inhaltlichen Fundierung der Elementarpddagogik an Hoch-
schulen wurde durch die Expertise ,,Frihpédagogik Studieren — ein Orientie-
rungsrahmen fiir Hochschulen“ durch die Robert-Bosch-Stiftung vorgelegt. In
einer Ubersicht werden die einzelnen Prozessschritte des friihpadagogischen
Handelns benannt. Dies sind:

— Wissen und Verstehen,

— Analyse und Einschatzung,

— Forschung und Recherche,

— Planung und Konzeption,

— Organisation und Durchfiihrung,
— Evaluation.

Weiterhin liegt die Analyse der Elementarpadagogik in Deutschland von Kars-
ten Konig und Peer Pasternak (2008) vor. Darin werden u.a. folgende zentrale
Elemente professionalisierten Erzieher/innen-Handelns weiter ausdifferenziert:

— Haltung, die durch ein Selbstvertrauen gekennzeichnet ist, das auf Wissen
grindet;

— Fé&higkeit, eigenes Handeln, die eigene Erfahrung und eigene Haltung zu re-
flektieren;

— Befdhigung zu Bildungs- und Arbeitsbiindnis mit Kindern, Eltern und
Teamkolleglnnen;

— Ausgestaltung dieses Bundnisses auf der Grundlage eines Vertrauens- statt
eines Kontrollparadigmas;

— Umgang mit heterogenen Gruppen und Situationen, die durch Ambiguitat
gekennzeichnet sind, ohne trotz der komplexen sozialen Anordnung die
Orientierung am jeweils ganz individuellen Kind zu verfehlen;

— Begreifen des Kindes als Subjekt seines Bildungsprozesses, das angeregt
und unterstltzt, nicht aber genétigt oder gezwungen werden kann;

— Fé&higkeit, sich auf die grundlegende strukturelle Ungewissheit von Bil-
dungsprozessen einzulassen und unter diesen Bedingungen verantwortlich
zu handeln;

— Ausrichtung am eigensinnigen Bildungshandeln der Kinder;

— Fé&higkeit, individuelle Bildungsprozesse wahrzunehmen, zu dokumentieren
und dies mit anderen — Fachkolleginnen wie Laien — zu kommunizieren.

Ausgehend von beiden Studien geht es nun darum, diese Impulse in Form von
Studienstrukturen und MaRnahmen an den Hochschulen umzusetzen und zu
evaluieren, die helfen diese Anforderungen an die Ausbildungsqualitat einzul6-
sen. Es bedarf also Studienstrukturen, die den Studierenden mit Blick auf ihr
spateres Berufsfeld dauerhafte Bildungs- und Lernmdglichkeiten geben und die
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die Lehre mit der Forschung und Praxis verschrankt. Dabei handelt es sich um
hochschuldidaktische Uberlegungen, die folgende Fragen kennzeichnen:

Wie konnen zentrale Elemente professionalisierten Erzieher/innen-Handelns
vermittelt werden?

Wie lasst sich Elementarbildung berufsqualifizierend und forschungsorien-
tiert vermitteln?

Welche Formen des Selbstlernens kénnen an der Hochschule im Bereich
Elementarbildung angeboten werden?

Wie konnen Praxiserfahrungen und wissenschaftlicher Anspruch miteinan-
der verbunden und dargestellt werden?

Wie wird eine elementarpadagogische Lern- und Forschungskultur an
Hochschulen umgesetzt?

Zur Umsetzung einer fundierten wissenschaftlichen Elementarpadagogik sind
unterschiedliche MaRnahmen erforderlich und werden derzeit an der Justus-Lie-
big-Universitat Gielen (JLU; Abteilung Padagogik der Kindheit) entwickelt und
umgesetzt. Neben der Einrichtung der Bildungswerkstatt (s.u.) gehéren an der
JLU dazu:

Kooperation dreier Institute mit ihren jeweiligen Kompetenzen (Schulpéda-
gogik, Heil- und Sonderpadagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaft);
Kooperation mit elementarpadagogischen Praxiseinrichtungen;
Studiengangsevaluation zur Qualitatssicherung; Verbleibsstudie;

Aufbau von Modelleinrichtungen (z.B. einer Modellkrippe);

Etablierung einer Forschungsstruktur (z.B. Forschungskolloquium, For-
schungsnetzwerke usw.);

Workshopangebote zur individuellen Interessenentwicklung bei Studieren-
den;

Vernetzung mit der Region (z.B. durch Ringvorlesungen);

Vernetzung mit anderen elementarpadagogischen Studiengéangen;
Zusammenarbeit mit Bildungsverlagen im Bereich von Materialentwicklung
und Evaluation;

Gastdozenturen aus anderen Landern;

Master ,,Inklusive Padagogik und Elementarbildung* und Promotionsmdg-
lichkeit.

Eine dieser MaRnahmen ist die Bildungswerkstatt, die ich im Folgenden etwas
genauer erldutern mochte.

2 Bildungswerkstatt — ,Dem Studiengang ein Gesicht

geben”

Seit dem WS 2006/2007 besteht der elementarpéddagogische Studiengang ,,Bil-
dung und Forderung in der Kindheit* an der Justus-Liebig-Universitat Giel3en.
Jedes Jahr zum Wintersemester werden 60 Studierende aufgenommen. Die Bil-
dungswerkstatt ist eine dauerhafte Arbeits- und Lernumgebung fir diesen Stu-
diengang. Sie wird fir Seminare, Forschungsvorhaben und das Selbststudium
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engang. Sie wird flir Seminare, Forschungsvorhaben und das Selbststudium ge-
nutzt. In diesem Raum befinden sich innovative Materialien, die entsprechend
den Bildungsbereichen des Hessischen Bildungsplans (Naturwissenschaft, Me-
dienbildung, Sprachférderung, Ethik usw.) geordnet sind. Da gibt es einen Re-
genwurmbeobachtungskasten ebenso, wie die Capla-Bausteine und die wenigen
elementarpadagogischen Filme. In der Bildungswerkstatt werden Medien, Spie-
le, Fordermaterialien, didaktische Konzepte, PC-Lernprogramme, Musikinstru-
mente, Beobachtungsverfahren, Kita-Verwaltungssoftware, DVDs, eine Mon-
tessori-Sammlung und &sthetische Gestaltungsmaterialien gesammelt und be-
reitgestellt. Dieser Raum ist aber mehr als nur eine Sammlung, ahnlich einer Bi-
bliothek. Durch die wohnliche Atmosphére ladt er zum Verweilen ein und durch
die bereitstehenden Gerate regt er zum sofortigen Ausprobieren von Medien an.
Die Vorstellung, dass der Raum als ,,dritter Padagoge* wirke, wurde hier umge-
setzt. Anregungen geben, sich Wohlfiihlen, Spa3 haben, gemeinsam arbeiten
und lernen werden hier verbunden.

Derartige Werkstétten sind aber vielen Hochschulen nach wie vor suspekt.
Verkdrpern ihre Materialien doch einen Praxisbezug, den Universitaten von ih-
rem Selbstverstdndnis nach wie vor skeptisch betrachten. Selbst in der Erzie-
hungswissenschaft und Padagogik werden handlungsbezogene Lernkonzepte an
Hochschulen kritisch betrachtet, gleichwohl es in der Padagogik natirlich eine
lange Tradition von erfahrungs- und handlungsorientierten Methoden gibt. Der
Anspruch der ,,Berufsqualifizierung* durch den Bachelor muss auch im Rahmen
des Studiums erkennbar werden.

2.1 Aufgaben und Ziele der Bildungswerkstatt

— Selbstlernmdglichkeit: Die Studierenden im Studiengang ,,Bildung und For-
derung in der Kindheit* bekommen die Mdglichkeit, sich mit neuen und in-
novativen Forder- und Bildungsmaterialien auseinanderzusetzen und mit ih-
nen zu handeln. Dazu gehdren neben praktischen Materialien flir die Arbeit
mit Kindern auch Anregungen zu Beobachtungsmethoden sowie Verwal-
tungssoftware fiir Kitas.

— Materialentwicklung: Neben der Nutzung von bestehenden Materialien und
deren Evaluation geht es auch um die Entwicklung, Erstellung und Erpro-
bung eigener didaktischer Materialien, Techniken und Konzepte. Die Bil-
dungswerkstatt ist offen fiir pddagogischen Experimentier- und Entwickler-
geist von Studierenden, die ihre ldeen und praktischen Féhigkeiten auspro-
bieren mochten. Hier bestehen enge Kontakte zu Verlagen, die Interesse an
der Entwicklung und Produktion elementardidaktischer Materialien haben.

— Lehre: In der Lehre geht es darum, die Materialien hinsichtlich der didakti-
schen Qualitat zu Uberprifen und kriteriengeleitet zu bewerten. Durch die
Ausleihmdglichkeit der Materialien ist ein explorativer Einsatz in der Praxis
(z.B. Praktikum, Seminare zu Bildungsprozessen von Kindern) maoglich.
Der Praxiseinsatz wird dokumentiert und in Lehrveranstaltungen ausgewer-
tet. Hier besteht auch durchaus Interesse von Verlagen eine Riickmeldung
zu den von ihnen angebotenen Materialien zu bekommen.
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— Elementardidaktik: Eine besondere Problematik der Elementardidaktik be-
steht heute an der Hochschule darin, dass die mit den elementarpadagogi-
schen Bildungsbereichen verbundenen Anforderungen sich kaum in den
Fachdidaktiken wieder finden. Diese sind traditionell eher auf Schule ausge-
richtet. Daher ist es ein wesentliches Ziel, bestehende und neuere elemen-
tardidaktische Konzepte und Materialien bereitzustellen. Dies bezieht sich
auf die vier grundlegenden Ebenen didaktischen Handelns:

1. Ebene: Prozessebene = Konkrete Arbeit mit Kindern,

2. Ebene: Ebene der Analyse und Planung von padagogischen Aktivitéten,
3. Ebene: Reflexionsebene: Reflexion grundlegender didaktischer Struktu-
ren,

4. Ebene: wissenschaftstheoretische Metaebene.

— Forschung: Neben dem Anspruch der Theorie-Praxis-Verknipfung soll die
Bildungswerkstatt auch im Rahmen von Forschungsaktivititen eine Rolle
spielen. Dabei geht es um die systematische Erprobung und Dokumentation
von Bildungsmaterialien und Bildungsmedien (z.B. in Form von Falldarstel-
lungen, Evaluationen und Beobachtungssettings). Forschungstatigkeit wird
vor allem im Zusammenhang mit dem (vorbereiteten) Master ,,Inklusive
Padagogik und Elementarbildung* an der JLU im Modul des ,,Forschenden
Studierens* sowie bei Promotionsvorhaben erfolgen.

2.2 Hintergrund

Die vorgestellten Schritte basieren auf Lehr- und Forschungsvorstellungen, die
dicht an den Herausforderungen des padagogischen Handlungsfeldes liegen. Die
Erziehungswissenschaft muss sich als handlungsorientierte Wissenschaft an den
konkreten, aus den Handlungsfeldern hervorgehenden Problemen und Hand-
lungsnotwendigkeiten abarbeiten. Daher ist eine alltagsnahe, praxisorientiertere
Form péadagogischer Theoriebildung notwendig, die der Abspaltung der Erzie-
hungswissenschaft vom padagogischen Alltag und dem péadagogischen Tatig-
sein entgegenwirkt. Die Frage, wie in padagogischen, akademischen Ausbil-
dungen die Handlungskompetenzen fir die Praxis vermittelt werden koénnen,
wurde vor allem in der Lehrerbildung durch unterschiedliche Modelle
bearbeitet. Dabei wurde immer wieder erkennbar, dass die Anwendung von
Wissenschaft Grenzen hat und dass Erfahrung einen durch Wissenschaft nicht
zu ersetzenden Wert besitzt. Helsper (2002, S. 91) fasst als Ergebnis seiner
Forschungen zusammen, dass verschiedenste Studien zum Lehrerberuf zeigen,
dass erziehungswissenschaftliche Ausbildungsinhalte kaum eine Bedeutung fir
die Ausiibung des Lehrerberufs und die Bewaéltigung des Unterrichtsalltags
haben. In diese Richtung weist auch ein Ergebnis von Schweppe (2001), das die
Labilitat padagogischer Qualifizierungsprozesse an der Hochschule hervorhebt.
Als Griinde werden u.a. die Vermittlung eines héhersymbolischen Wissens und
die geringe Wirkung des wissenschaftlichen Wissens beschrieben. Diese
Distanz zu Theorie und Wissenschaft bauen viele Studierende bereits im
Studium auf, indem sie immer wieder fragen, was das nun mit ihrer spéteren
Tatigkeit zu tun habe. Sie erleben selbst, dass sie im Studium viel ,trages
Wissen* aufbauen. In Anlehnung an von Hentig (1982) mdchte ich abschlie3end
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Anlehnung an von Hentig (1982) mdéchte ich abschlieRend folgenden Anspruch
formulieren: Erziehungswissenschaft sollte nicht langer ausschlieflich am
Schreibtisch gemacht werden. Wie die Medizin am Krankenbett lernt, was
Krankheit und Heilung sind, so sollte auch die Pédagogik, insbesondere die
Elementarpédagogik an Kindern und in elementarpaddagogischen Institutionen
lernen, was ihre Fragen und Aufgaben, ihre Schwierigkeiten, Chancen und
Grenzen sind. Dies muss sich dann auch hochschuldidaktisch niederschlagen.

Literatur

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (2005): Stellungnahme zur Qualifizierung
des Personals im Bereich der ,,Vorschulischen Padagogik“. Online verflighar unter
http://www.dgfe.de/bilpol/2005/Stellungnahme_Qualifizierung.pdf (Stand: 15.07.2009)

Helsper, W. (2002): Lehrerprofessionalitdt als antinomische Handlungsstruktur. In: Kraul,
M./Marotzki, W./Schweppe, C. (Hrsg.): Biographie und Profession. — Bad Heilbrun/Obb,
S. 64-103.

Hentig, H.v. (1982): Erkennen durch Handeln. In: Kénig, E./Zedler, P. (Hrsg.): Erziehungs-
wissenschaftliche Forschung: Positionen, Perspektiven, Probleme. — Paderborn/Miin-
chen, S. 166-195.

Konig, K./Pasternack, P. (2008): elementar + professionell. Die Akademisierung der elemen-
tarpadagogischen Ausbildung in Deutschland. — Wittenberg.

Robert-Bosch-Stiftung (2008): Friihpddagogik Studieren — ein Orientierungsranmen fur Hoch-
schulen. — Stuttgart.

Schweppe, C. (2001): Biographie und Studium. Vernachléssigte Zusammenhénge in der Aus-
bildung von Sozialpidagoginnen oder: Uber die Notwendigkeit biographischer Irritatio-
nen. Neue Praxis, 31, 3, S. 271-286.



Allgemeiner Teil - Kurzbeitrage

Die EinfUhrung der neuen Bildungsplane in
Kindertageseinrichtungen — Ergebnisse von
Begleitstudien in drei Bundeslandern

Norbert Schreiber

Norbert Schreiber

1 Einleitung

Vor dem Hintergrund der fiir Deutschland erntichternden Ergebnisse der ersten in-
ternationalen PISA-Studie von 2000 (Deutsches PISA-Konsortium 2002, 2003)
und den Empfehlungen des ,,Forum Bildung* zur Reform des deutschen Bil-
dungswesens (Forum Bildung 2002) begann in der Bundesrepublik eine breite 6f-
fentliche Debatte zur Starkung der Bildungsaufgabe von Kindertageseinrich-
tungen. Vom offentlichen System der Tageseinrichtungen fir Kinder wurde nun
eine starkere Forderung der frihkindlichen Bildung im Sinne einer ,,Bildung von
Anfang an* erwartet. 2004 verstandigten sich die Kultus- und Jugendminister der
16 Bundeslander auf einen ,,Gemeinsamen Rahmen* fir die friihe Bildung in den
Kindertageseinrichtungen, der konkrete Ziele fir die Bildungsarbeit in den Kin-
dergérten benennt und eine bessere Vernetzung von Elementar- und Primarbereich
des Bildungswesens anstrebt (Kultus- und Jugendministerkonferenz 2004).

Wegen der Kulturhoheit der Bundeslédnder war es Aufgabe jedes Bundes-
landes, den ,,Gemeinsamen Rahmen® in einen eigenen Bildungsplan fir seine
Kindertageseinrichtungen umzusetzen (ebd., S. 2). Mittlerweile gibt es dement-
sprechend im Bundesgebiet 16 neue Bildungsplane, um die friihe Bildung in
den Kindertageseinrichtungen stérker zu verankern. Dabei gilt ein besonderes
Augenmerk ,neuen* Inhalten wie der Sprachférderung oder der naturwissen-
schaftlich-technischen Grundbildung (vgl. Gisbert 2004; Kretschmann 2004).

Die Jugendministerkonferenz empfahl 2006, also zwei Jahre nach der Rah-
menvereinbarung zur frihen Bildung, die Einfiihrung der neuen Bildungsplane
landertibergreifend zu analysieren. Zu einer bundesweiten systematischen und
empirischen Evaluation zur Einfiihrung der Bildungspléne ist es allerdings bis
heute noch nicht gekommen.

Im Folgenden wird ber drei wissenschaftliche Begleitstudien zur Einfiih-
rung der Bildungsplane berichtet, die von den Bundeslandern Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein in Auftrag gegeben wurden. Die Un-
tersuchungen sind an der Universitat Trier unter Leitung von Prof. Dr. Michael-
Sebastian Honig durchgefiihrt worden. Die Ergebnisberichte fir Rheinland-
Pfalz und Niedersachsen sind offentlich zugénglich (Honig/Schreiber/Lang

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2009, S. 431-437
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2006; Honig/Schreiber/Netzer 2007). Die SPSS-Datensatze dieser zwei Begleit-
studien stehen auRerdem bei GESIS?, Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften,
unter den Studiennummern 4494 und 4495 fiir wissenschaftliche Sekundarana-
lysen zur Verfiigung.

2 Konzeption und Methodik der Begleitstudien

Die Trierer Begleitstudien zur Einfiihrung der Bildungspléne in Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein folgen einer einheitlichen Konzeption,
welche den Rezeptionsprozess in den Mittelpunkt der Untersuchung stellt: Wie
wurden die Bildungsplane von den padagogischen Fachkraften in den Einrich-
tungen aufgegriffen und welche Folgen hatte das fir die padagogischen Kon-
zepte vor Ort? Bei den schriftlich-standardisierten Befragungen der Einrichtun-
gen sind zum einen die Ortlichen Rahmenbedingungen (z.B. Tréager, Qualifika-
tion der Fachkrafte, soziale Merkmale der betreuten Kinder) und zum anderen
die externen Unterstiitzungsangebote zur Umsetzung des Bildungsplans (z.B.
institutionelle Hilfen, Fortbildungsmalnahmen) im Einzelnen erhoben worden.
Die Befragungen waren im Sinne einer Vollerhebung an alle Kindertagesein-
richtungen in den drei Bundeslandern adressiert. Zielgruppen waren neben den
Leitungen der Einrichtungen (Niedersachen: N=2300; Rheinland-Pfalz N=1310;
Schleswig-Holstein N=855) in Rheinland-Pfalz auch die Eltern (N=1020). Mit
Blick auf die Einrichtungen lag die Riicklaufquote in den drei L&ndern bei weit
Uber der Halfte.

Die Begleitstudien sollten wie bei friiheren Analysen zur Qualitat von Kin-
dertageseinrichtungen in Rheinland-Pfalz und dem Saarland (Honig/Joos/
Schreiber 2004; Stuck/Wolf 2004) einen multiperspektivischen Ansatz verfol-
gen, der neben der Perspektive der Einrichtungen auch die Sicht der Eltern, de-
ren Kinder die Einrichtungen besuchen, beriicksichtigt. Dies lieR sich im Rah-
men des Finanzbudgets nur in Rheinland-Pfalz realisieren. Die Telefoninter-
views mit den Eltern aus Rheinland-Pfalz zum Thema Bildungsplan richteten
sich zeitgleich zur Leitungsbefragung an eine Stichprobe (N=1020), die mit Hil-
fe der Einrichtungen gewonnen worden war.

Alle Erhebungen in den Einrichtungen der drei Bundeslander wurden ledig-
lich zu einem Untersuchungszeitpunkt durchgefihrt, so dass die Einflihrung der
Bildungsplane nicht mit Hilfe von Paneldaten im L&ngsschnitt analysiert wer-
den kann. Eine urspriinglich in Rheinland-Pfalz geplante zweite Erhebungswelle
bei den Kindertageseinrichtungen kam nicht mehr zustande, weil die Umsetzung
des Bildungsplans zwei Jahre nach der ersten Befragung nicht mehr im Fokus
der Aufmerksamkeit stand.
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3 Empirische Ergebnisse

3.1 Rahmenbedingungen des Rezeptionsprozesses

Ehe Uber die Rezeption der Bildungsplane durch Einrichtungen und Eltern
(Rheinland-Pfalz) mit eigenen Daten berichtet wird, soll kurz tber einige Rah-
menbedingungen des Rezeptionsprozesses in den drei Bundeslandern informiert
werden. Diese Angaben stammen aus einer bundesweiten Erhebung der Ber-
telsmann Stiftung zum Entwicklungsstand der institutionellen Kindertagesbe-
treuung in Deutschland (Bertelsmann Stiftung 2008). Die diesbezligliche Befra-
gung wurde 2007 durchgefiihrt und richtete sich an die fiir Kindertageseinrich-
tungen jeweils zustandigen Ministerien in den 16 Bundeslandern.

Die drei Bundeslander haben bei der Einfiihrung ihres Bildungsplans unter-
schiedliche Akzente gesetzt. In Niedersachsen wurde besonders viel dafiir ge-
tan, den Plan neben den Fachkréften auch den Eltern bekannt zu machen. Es gab
sogar fremdsprachige Informationsbroschiiren fiir jene mit Migrationshinter-
grund. In Rheinland-Pfalz ist die Einflihrung des Bildungsplans besonders stark
durch FortbildungsmaBnahmen fiir die Erzieherinnen, und zwar speziell zu den
Inhalten des neuen Plans, unterstitzt worden. Auch in Schleswig-Holstein wur-
de tendenziell mehr fir die Qualifizierung der Fachkréfte als flr eine wirkungs-
volle Verbreitung des Bildungsplans in der Offentlichkeit getan.

3.2 Rezeption der Bildungsplane in den Einrichtungen

In den untersuchten Bundeslandern befasste sich rund die Hélfte der Einrichtun-
gen in mittlerem MaRe mit dem neuen Bildungsplan. Dabei wurde der Text von
allen Erzieherinnen gelesen und meistens auch im Fachkréfteteam besprochen.
Demgegentber nahm ein Viertel der Teams in den Einrichtungen die Bildungs-
plane kaum zur Kenntnis. Ein weiteres Viertel griff den Plan sehr intensiv auf und
nutzte ihn fir das eigene padagogische Konzept. In den meisten Féllen sind dabei
bereits vorhandene Konzepte weiterentwickelt und durch neue Elemente ergénzt
worden. In allen drei Bundeslandern wurden vor allem die Fortbildungsangebote
der Trégerorganisationen sowie die Fachberatungen bei der Umsetzung der neuen
Bildungspléne von den befragten Einrichtungen als grof3e Hilfe erfahren. Die Ju-
gendamter haben demgegeniber nur selten wesentliche Unterstlitzung geboten.
Insgesamt bildeten sich vier Funftel der Fachkréfteteams in allen befragten
Einrichtungen zum Bildungsplan weiter. In den drei Bundeslandern rangierten
FortbildungsmaRnahmen zur Sprachférderung sowie zu Beobachtung und Do-
kumentation der kindlichen Entwicklung auf den vordersten Platzen
(Stratz/Demandewitz 2005). Die Berichte der Einrichtungen zu den Fortbil-
dungsschwerpunkten ihrer Fachkréfte korrespondieren mit den Ergebnissen ei-
ner bundesweiten Befragung von Erzieherinnen aus dem Jahr 2007. Im Vorder-
grund der individuellen beruflichen Weiterbildung der padagogischen Fachkréaf-
te standen die Themen Beobachtung/Dokumentation von Bildungsprozessen
(50,7% Befragten) sowie Sprachférderung/Spracherziehung (41,2%) (Fuchs-
Rechlin 2007, S. 15). Dabei stand das von den Erzieherinnen am héaufigsten ge-
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wahlte Weiterbildungsthema in offenkundigem Zusammenhang mit der Einflh-
rung der neuen Bildungsplane. 68 Prozent der befragten Erzieherinnen gaben
namlich als hdufigste Verdnderung im Zuge der neuen Bildungsplane an, dass
Bildungsdokumentationen zu den Kindern eingefiihrt worden sind (ebd., S. 39).

3.3 Aufnahme des Bildungsplans in die padagogischen Konzepte
der Einrichtungen

Fachkrafteteams, welche den Bildungsplan sehr intensiv aufgegriffen haben, nen-
nen signifikant mehr Schwerpunkte ihrer padagogischen Arbeit als solche Teams,
die sich kaum mit dem Plan beschaftigt haben (Tabelle 1). Bei intensiver Rezepti-
on des Bildungsplans schenken die Einrichtungen in allen drei L&ndern der
Sprachférderung sowie der mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung
in ihren Konzepten eine deutlich groRere Aufmerksamkeit als allgemein tblich.

Tabelle 1:  Arbeitsschwerpunkte im padagogischen Konzept der Einrichtungen
nach Rezeption des Bildungsplans — Niedersachsen
(Angabe ,,sehr wichtig* in Prozent)

geringe Intensive  Zuwachs bei

Rezeption Rezeption intensiver

Wir wollen ... des Plans des Plans Rezeption
n= 605 n=591 (Prozent-
punkte)

das Selbstvertrauen der Kinder starken. 90 97 +7
die Fahigkeiten der Kinder férdern, in Gemeinschaft mit 85 96 +11
anderen zu leben.
die korperliche Entwicklung und Bewegungsfreude fordern. 78 91 +13
die Kinder beféhigen, eigensténdig zu lernen. 74 79 +5
die Kinder anregen, ihre Umwelt mit allen Sinnen wahrzu- 72 84 +12
nehmen.
den Erwerb lebenspraktischer Fahigkeiten férdern. 66 82 +16
die Kinder anregen, mit der Natur sorgféltig umzugehen. 62 78 +16
mit Kindern ihre Lebenswelt erkunden. 55 72 +17
allen Kindern Gelegenheit bieten, ihr Deutsch zu Gben und 52 72 +20
zu verbessern.
den Kindern demokratische Grundwerte vermitteln. 51 74 +23
Offenheit und Wertschatzung gegenuiber anderen Kulturen 50 67 +17
vermitteln.
die bildnerisch-kreativen Fahigkeiten der Kinder férdern. 46 63 +17
den Kindern Grundlagen einer gesunden Lebensweise 46 59 +13
vermitteln.
musikalische Fahigkeiten der Kinder fordern. 39 54 +15
die Kinder mit Religion und Glauben vertraut machen. 32 38 +6
die Kinder anregen, Naturphdnomene zu ergriinden. 28 45 +17
ein Grundverstandnis von Mathematik vermitteln. 26 46 +20
die Kinder mit ethischen Fragen vertraut machen. 25 45 +20
das Interesse der Kinder am geschriebenen Wort fordern. 24 39 +15
Kindern zeigen, wie sie den Computer sinnvoll nutzen kén- 7 15 +8
nen.

Quelle: Honig/Schreiber/Netzer (2007) Begleitstudie zum Bildungsplan Niedersachsen
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In den untersuchten Bundeslandern zeigen die Fachkréfteteams allerdings eine
besonders groRe Zurtickhaltung gegentiber der Medienerziehung in den Tages-
einrichtungen. Unsere Befunde werden durch eine neuere Befragung von Erzie-
herinnen in Nordrhein-Westfalen unterstrichen. ,,Medienerziehung wird von den
Erzieherinnen zwar flr einigermaflen wichtig angesehen, rangiert dabei jedoch
auf dem letzten Rang unter allen in der Befragung thematisierten Forderberei-
chen® (Six/Gimmler 2007, S. 3). Dass die Vermittlung von Medienkompetenz in
den padagogischen Konzepten eine so geringe Rolle spielt, dirfte auch damit
zusammenhéngen, dass dieser Bildungsbereich im Rahmenplan zur Erzieherin-
nenausbildung bis jetzt keine zentrale Rolle spielt (Kultusministerkonferenz
2000).

3.4 Bildungsplane und Bildungserwartungen der Eltern

In Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein war der Informati-
onsstand der Eltern zu den neuen Bildungsplanen aus Sicht der Einrichtungen
nicht besonders gut. Diese Einschatzung wird durch die Telefoninterviews mit
Eltern in Rheinland-Pfalz bestatigt. Lediglich 45 Prozent der Befragten hatten
von dem neuen Bildungsplan schon einmal gehort. Vielfach assoziierten die El-
tern auf eine offene Frage mit dem Plan so etwas wie ,,Richtlinien fiir Kinderta-
geseinrichtungen oder einen ,,Leitfaden fir Erzieherinnen®. Konkrete Inhalte
des Plans wurden wesentlich seltener genannt. Je héher der Bildungsstand der
Erziehungsberechtigten, desto besser zeigten sich die Eltern bei Nachfragen
Uber Details der ,,Bildungs- und Erziehungsempfehlungen“ in Rheinland-Pfalz
informiert.

Obwohl die meisten Eltern die neuen Bildungsplédne gar nicht genau ken-
nen, stimmen ihre Bildungswuiinsche fir die Kindergartenkinder dennoch in er-
staunlich hohem MaRe mit den Zielsetzungen dieser Pléne tberein (Tabelle 2).

Mit Ausnahme von religidser Bildung und Medienerziehung sind die offiziel-
len Zielvorstellungen zur frithen Bildung in den Tageseinrichtungen unter den Er-
ziehungsberechtigten kaum umstritten. Mit anderen Worten: Die Mehrheit der EI-
tern winscht sich eine moglichst vielseitige frihe Forderung ihres Kindes in den
verschiedenen Bildungsbereichen. Die neuen Bildungspléane kommen den ausge-
pragten Forderabsichten der jingeren Elterngenerationen (Beck-Gernsheim 1997)
gerade dadurch sehr entgegen, dass sie zumindest dem Programm nach ein sehr
breites Spektrum an Fordermaglichkeiten bieten. Den meisten Eltern geht es heute
nicht mehr alleine um eine gute Betreuung ihres Kindes in der Einrichtung, son-
dern auch um eine vielseitige Férderung seiner Interessen und Kompetenzen.

Im Vergleich mit den Bildungserwartungen der Erziehungsberechtigten an
die Kindergarten fallen die Bildungsabsichten der pédagogischen Fachkrafte
wesentlich zurtickhaltender aus. Nicht jedes Bildungsziel, welches die meisten
Eltern flr sehr wichtig halten, bildet zugleich auch einen Arbeitsschwerpunkt in
den padagogischen Konzepten der Einrichtungen. Entsprechend den Analysen
von Dippelhofer-Stiem (2003) zeigen auch die Befragungen zum Bildungsplan
in Rheinland-Pfalz, dass Eltern der Schulvorbereitung in den Einrichtungen gro-
Reres Gewicht beimessen als die Fachkréfte.
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Tabelle 2:  Wichtigkeit der Ziele des Bildungsplans aus Sicht von
Einrichtungen und Eltern — Rheinland-Pfalz
(Angabe ,,sehr wichtig* in Prozent)

Einrichtungen Eltern
n=1310 n=1020
Selbstvertrauen der Kinder starken 93 92
Gemeinschaftsfahigkeit der Kinder 90 86
Forderung der lernmethodischen Kompetenz 83 85
Bewegungserziehung 76 82
Forderung der Wahrnehmungsféhigkeit 76 85
Erleichterung des Ubergangs in die Schule 75 85
Umwelterziehung 73 84
Geschlechtssensible Erziehung 70 83
Sprachférderung 65 70
Gestalterisch-kreative Bildung 59 65
Interkulturelle Bildung 57 78
Gesundheitserziehung 53 76
Religitse Bildung 43 38
Musikalische Bildung 43 57
Mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung 32 51
Schriftspracherwerb 29 52
Forderung der Ausdrucksfahigkeit 28 52
Medienerziehung 18 38
Quelle: Honig, M.-S./Schreiber, N./Lang, S. (2006): Begleitstudie zum Bildungsplan Rhein-

land-Pfalz

Speziell die ,,neuen* Elemente in den Bildungsplanen (Gisbert 2004) scheinen
von den Erziehungsberechtigten mehr begriRt zu werden als von den Erziehe-
rinnenteams. So wiinschen sich in Rheinland-Pfalz deutlich mehr Mitter und
Véter mit Nachdruck, dass ihr Kind im Kindergarten mit der Schriftsprache oder
mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundlagen vertraut gemacht wird, als
dies in den padagogischen Konzepten der Einrichtungen zum Ausdruck kommt.
Auch bei der musikalischen Bildung oder bei der Forderung der Ausdrucksfa-
higkeit der Kinder z.B. durch Mimik und Tanz koénnten sich einige Eltern eine
starkere Beriicksichtigung in den padagogischen Programmen der Einrichtungen
vorstellen.

Die Inhalte der neuen Bildungsplane kommen den Bildungserwartungen der
Eltern sehr entgegen, obwohl die Rezeption dieser Plane durch die Erziehungs-
berechtigten im Allgemeinen als unzureichend beurteilt werden muss. Die pada-
gogischen Fachkrafte rezipierten die neuen Bildungsplane zwar wesentlich stér-
ker als die Eltern, waren aber in der Regel zurlickhaltend bei der Umsetzung
dieser Pldne in ihre eigenen padagogischen Konzepte.

Anmerkungen

1 GESISistim Internet unter www.gesis.org erreichbar.
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Rezensionen

Albert Scherr: Jugendsoziologie. Einfilhrung in Grundlagen
und Theorien

Die soziologische Beschaftigung mit der Altersgruppe der Jugendlichen ist stets
eine Herausforderung, insofern die Lebensphase Jugend eine schnelllebige und
variable ist. Kaum meint man, eine Jugendgeneration respektive Jugendkulturen
oder jugendtypische Phdnomene analysiert zu haben, hat man es bereits mit neu-
en Auspragungen und Erscheinungen zu tun, die die Gruppen der nachwachsen-
den Jugendlichen wiederum anders beschreiben lassen. Jugendliche einer sich
modernisierenden Gesellschaft sind keine homogene, sondern eine stark ausdif-
ferenzierte Population. Dies rechtfertigt es, sich mit ihren besonderen Verhal-
tensweisen, Einstellungen und Werten, Interaktions- und Kommunikationsfor-
men innerhalb kurzer Zeitabstande zu befassen. Es erklart zudem, warum nur
drei Jahre nach der 8. Auflage des inzwischen zum Standardwerk avancierten
Einfiihrungsbuches zur Jugendsoziologie Erweiterungen und Uberarbeitungen
notwendig geworden sind.

Die Grundstruktur des Buches ist vom Autor beibehalten worden: Zunéchst
wird der Begriff der Jugend diskutiert und flr sozialwissenschaftliche Fragestel-
lung nutzbar gemacht. Des Weiteren geht es darum, Jugendliche in der Bevolke-
rung auch im Hinblick auf sozialstrukturelle Merkmale zu verorten. Es folgt
dann ein komprimierter, aber aufschlussreicher Uberblick tiber jugendsoziologi-
sche Theorien. Nach der Darstellung der Sozialgeschichte der Jugend widmet
sich Albert Scherr dann in zwei aufeinanderfolgenden Kapiteln den speziellen
Entwicklungsprozessen im Jugendalter und den Aufgaben im Kontext der Iden-
titdtsausbildung, welche im Grunde ja zusammengehoren. Ausfiihrlich werden
im Anschluss Jugendliche in Teilsystemen der Gesellschaft betrachtet, wie z.B.
im familialen Kontext, im Bildungssystem, in verschiedenen Freizeitbereichen,
in religiésen Kontexten und institutionalisierten Gruppen und Verbénden. Kurz
und sehr knapp widmet sich der Autor den politischen Einstellungen und Ver-
haltensweisen von Jugendlichen. In einem eigenstédndigen Kapitel wird auf ver-
schiedene Formen sozialer Vergemeinschaftungen und Jugendkulturen einge-
gangen. Im vorletzten Kapitel konzentriert sich Scherr auf verschiedene Pro-
blem- und Konfliktfelder des Aufwachsens und auf Formen abweichenden Ver-
haltens. In einem kurzen Schlusswort restimiert er die sozialpolitische Bedeu-
tung der Jugend fur aktuelle und zukiinftige gesellschaftliche Entwicklungen.
Ein 35 Schlagworter umfassendes Glossar am Ende des Buches soll der interes-
sierten Leserschaft den Zugang zum Forschungsfeld und das sozialwissenschaft-
liche Verstandnis von Jugend bzw. der Lebensphase Jugend erleichtern.

Bei dem vorliegenden Buch handelt es sich um eine grundlegende Einfiih-
rung in die Jugendsoziologie, die sich in den letzten zwei Jahrzehnten als spezi-
elle Soziologie zu etablieren versucht hat. Im Grunde spiegelt das Buch in sei-
ner Kompaktheit und Heterogenitat an Themengebieten und Forschungsfeldern
den (Zu-)Stand der Jugendsoziologie angemessen wider: Es gibt nicht nur eine
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jugendsoziologische Theorie, sondern einige verschiedene Ansétze, die mit an-
deren Wissenschaftsdisziplinen korrespondieren. Entsprechend finden sich di-
verse Forschungsansatze und Studien, die ebenfalls nicht nur in der Soziologie
,beheimatet* sind. Die vielen Verweise auf aktuelle Forschungsschwerpunkte
und dazugehorige empirische Ergebnisse sind sicherlich der Gewinn des Buches
im Vergleich zu friiheren Auflagen. Die vielen notwendigen Nachbesserungen
und Erweiterungen haben aber bedauerlicherweise auch zu mehr Uniibersicht-
lichkeit und dem Verlust einer nachvollziehbaren inhaltlichen Struktur gefuhrt.
So erklért sich nicht unbedingt etwa die Gewichtung der einzelnen Kapitel und
Unterkapitel. Grundlegende Forschungsgebiete der Jugendsoziologie wie etwa
Konflikt- und Gewaltforschung, politische Sozialisation, soziale Ungleichheit
respektive Armutsforschung sowie Mediennutzungsweisen werden verknappt
dargestellt, Jugendkulturen wiederum recht ausfiihrlich, wobei deren Beschrei-
bung viele andere Bereiche wie Medien, Politik und mitunter auch Gewalt tan-
giert und subsumiert.

Trotz dieses strukturellen Einwandes kann die vorliegende Einfuhrung als
Einladung in das weite Feld der Jugendsoziologie betrachtet werden. Der solide
Uberblick iiber Theorien und Forschungsfelder der Jugendsoziologie wird fiir
Studierende vieler sozial- und bildungswissenschaftlicher Studiengénge wert-
voll sein und durch die Berlcksichtigung umfanglicher Literatur ein tiefer ge-
hendes Weiterstudium ermdglichen.



Rezensionen

Martin Geisler: Clans, Gilden und Gamefamilies. Soziale
Prozesse in Computerspielgemeinschaften

Die Gemeinschaft der Onlinecomputerspieler wéachst zusehends. Zumal Kinder
und Jugendliche nutzen die Chancen des Internets, um mit anderen in virtuellen
Welten zu spielen und Identitdten zu erproben. Sie spielen Ego-Shooter, ver-
wandeln sich in Magier, Schamane und Paladine oder virtuelle Staatsoberhéaup-
ter. Sie bilden oft ,,Clans* oder ,,Gilden®, um Taktiken zu entwickeln, Szenarien
zu trainieren oder zu kommunizieren. Das scheint ein willkommener Ausgleich
zum Alltag, ein spielerisches Erleben, ein Experimentieren von Selbstwirksam-
keit und kreativem Selbstausdruck zu sein. Clans operieren aufierhalb padago- Martin Geisler:
gisch-didaktisierter Settings und entziehen sich der Kontrolle traditioneller Er- Clans, Gilden und
ziehungsinstanzen. Diese stehen dem oft verunsichert gegentiber und befiirchten Sszrgiag?(')"zeeise -
negative Auswirkungen — u.a. Sucht, Passivitat, soziale Isolation, Ubernahme Computerspiel-
von Gewaltdarstellungen. Es fehlt haufig an Wissen und Bereitschaft, sich on-  gemeinschaften.
linekulturellen Formen unvoreingenommen und verstehend zu 6ffnen. Weinheim: Juventa
Martin Geislers Dissertation dekonstruiert den Mythos der Computerspiel- 2009. 2955.
Clans und beleuchtet interdisziplinar ein bislang wenig differenziert betrachtetes '9515%7?;8‘3‘779‘
Phanomen. Ausgangspunkt ist ein Selbstversuch des Autors, der einige Zeit in
einem Clan war. Ein dafir konstruierter quantitativer Fragebogen enthélt die
Antworten von 364 Clanmitgliedern — 10 wurden fir problemzentrierte Inter-
views ausgewahlt. Anders als ein Glossar relevanter computer- und clanspezifi-
schen Begriffe, fehlt das empirische Material in der Verdffentlichung.
Nach einer Einleitung (Kapitel 1) entwickelt Kapitel 2 den Bezugsrahmen.
So ist der Begriff ,virtuelle Gemeinschaft“ nach Geisler missverstandlich. Man
kénne die Spielwelten zwar als virtuell bezeichnen, die Kommunikation — als
Kennzeichnen einer Gemeinschaft — sei aber real. Mit Blick auf jugendkulturel-
le Praxen, nach denen die Spieler zwischen on- und offline Kontexten hin und
herpendeln, stellt der Autor die Gegeniiberstellung von Virtualitat und Realitat
in Frage. So konzentriere sich die Onlinespielerjugendkultur auf den virtuellen
Raum und nicht genuin auf Konfrontation mit der Erwachsenenkultur. Dadurch
entziehe sich diese aber auch deren Einfluss. Jugendliche nutzen hier Chancen zur
Aneignung computer- bzw. netzspezifischer Wissens- und Kommunikationsfor-
men und fiir soziale Beziehungen. Die Digitalitét erscheint als Grundlage fr eine
visuell verdichtende Verbindung des Symbolisch-Scheinhaften mit dem Realen,
was zur Interaktion mit der Spielwelt einladt. Mit Blick auf Identitaten seien die
Onlinewelten pradestiniert zur Inszenierung verborgener Personlichkeitsmerkmale
und als ,,Laboratorien fiir das Selbst“. Sie versinnbildlichen die Umsetzung post-
moderner Subjektauffassung im Sinne der Patchworkidentitdt bzw. ,,multiplen
Identitat” — sie bleiben aber stets von ,,Macht-, Reglementierungs- und Ausgren-
zungsstrukturen in diesem Raum abhéngig.
In Kapitel 3 werden Computerspiele als mediale Marchen diskutiert. Auf
wesentliche Motive zugespitzt polarisieren sie, zeichnen eine vereinfachte Welt
und die Grundkategorien des Lebens nach. Ankniipfend an Alltags- und Le-
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bensweltbezlige bieten sie die spielerische Fortsetzung in einer fantastischen
Spielwirklichkeit. Geisler betont, dass zunehmend non-lineare Elemente inte-
griert werden, die weniger Vorgaben und mehr Mdglichkeiten zur selbstbe-
stimmten Aneignung und Mitgestaltung geben. Besonders Multiplayergames
seien so strukturiert, dass sie das Ziel vorgegeben, Wege und Strategien aber
den Spielern Uberlassen. Mit Blick auf den Diskurs um Gewalt in Computer-
spielen, setzt er sich kritisch mit diversen Medienwirkungsstudien auseinander.

Kapitel 4 und 5 minden in die empirischen Befunde: Clanspieler sind pro
Tag durchschnittlich zwei bis vier Stunden aktiv, mannlich, haben tendenziell
Computererfahrung und eine formal héhere Bildung. Mit Blick auf soziale Pro-
zesse zeigt sich, dass sich eine vertraute Ebene mit kleinen Mitgliedszahlen eta-
bliert, sich fast alle persénlich kennen, die Mehrheit nur zu einem Clan gehort
und oft in mehreren Spielen aktiv ist. Die Interviews veranlassen Geisler zu ei-
nem Vergleich mit sozialen Gruppen. Ihnen &hnlich seien Clans sozial-kom-
munikative Geflige aus Individuen mit gleichen Interessen und &hnlichen Le-
benssituationen. Sie streben nach gemeinsamen Zielen und kommunikativem
Austausch, der Privates einschliefen kann. Auch hier regulieren Werte und
Normen den Umgang, existieren unterschiedliche Fiihrungsstrukturen und Aus-
richtungen sowie Aufnahmeriten, die jenen von Peergroups dhneln. Identifika-
tionen und Gruppenidentitaten zeigen sich in spezifischen Zeichen und Symbo-
len, die auch der Abgrenzung dienen. Neben dem Clannamen existieren virtuel-
le Gegenstande (u.a. Fotos, ,,gamevideos*), die alles audiovisuell verdichten.

Die Egalisierung und Anonymisierung von Kommunikation im virtuellen
Raum Uber Textchat habe zur Folge, dass die Akteure vorurteilsfrei aufeinander
zugehen — ohne von soziobiografischen Faktoren beeinflusst zu werden. Diese
Unverbindlichkeit konne natiirlich auch missbraucht werden. Der Autor ent-
nimmt den Interviews aber ein grundsétzliches Bedurfnis, diese ab- und Freund-
schaften aufzubauen sowie sich personlich zu begegnen (u.a. auf LAN Partys).
Der Vorwurf, Clanmitgliedschaften fiihrten zu sozialer Isolation, sei demnach
nicht haltbar. Die Anerkennung von Clans als eine Form sozialer Gruppen kon-
ne somit das Vorurteil entkréften, die Spieler seien sozial depriviert, gefangen in
der virtuellen Welt sowie ohne reales Leben und soziale Kontakte. Als weitere
medienpadagogische Konsequenz werden konzeptionelle Uberlegungen in An-
lehnung an das Bielefelder Medienkompetenzmodell formuliert.

Durch die Deskription sozialer Prozesse in Computerspielgemeinschaften
gelingt es Geisler eindrucksvoll, auf ein aktuelles jugendkulturelles Phdnomen
aufmerksam zu machen und netzbasierte Kommunikation und soziale Suchbe-
wegungen Jugendlicher in virtuellen Spielewelten angemessen zu wirdigen. So
blickt er neben mdglichen Gefahren auch auf Vorziige sozialer Aktivitaten in
diesen Gemeinschaften. Damit leistet Geisler einen wichtigen relativierenden
Beitrag fir die aktuelle Diskussion um Computerspiele und ihre Wirkung. Zu-
dem werden weitere Fragen aufgeworfen, die zu verfolgen, sicher lohnenswert
ware — wie jene nach der Auswirkung textbasierter Onlinekommunikation auf
die Schreib- und Lesekultur. Auch die erzieherische Funktion von Clanleadern
im Sinne der sozialen Kontrolle wére eine interessante Perspektive.

Vor dem Hintergrund der Interviews, die Gewalt im Spiel eher als abstrakte
GroRe und als Manifestation des Wettkampfs verstehen, stellt Geisler die These



auf, dass die Dynamik des Spielgeschehens eine potenziell geféhrliche Kraft der
Bilder neutralisiert oder mindert. Hier beriicksichtigt er aber meines Erachtens
zu wenig, dass die Probanden in erster Linie dem bildungsprivilegierten Milieu
zuzuordnen sind und damit eine distanziert-reflexive Haltung gegentiber media-
ler Gewalt eher zu erwarten ist als bei jenen, die Uber andere kulturelle und so-
ziale Ressourcen verfligen. Insgesamt hatte ich mir bei der Auswahl der Inter-
viewpartner und bei der Auswertung eine starkere Beriicksichtigung soziokultu-
reller Unterschiede gew(inscht.
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Schliisselkompetenzen fiir die Wissenschaft: Die Text-Uni

- text-uni

Gekonntes Kommunizieren — Schreiben, Sprechen, Publizieren — ist eine
Schlisselkompetenz in der Wissenschaft:

SCHREIBEN. PUBLIZIEREN. PRASENTIEREN.

Anerkennung und Verbreitung einer wissenschaftlichen Leistung hangen davon ab.
Der Bedarf in den Hochschulen ist entsprechend grof3, oftmals gering aber ist die
Bereitschaft der Studierenden und Akademikerlnnen, sich umfassend zu nicht-
fachlichen Themen schulen zu lassen. Dem tragen die Workshops der Text-Uni
Rechnung:

Die Text-Uni bietet komprimierte, lerneffektive Workshops. Die Teilnehmenden wer-
den nicht mit der Sechs-Hut-Technik oder morphologischer Matrix konfrontiert, son-
dern direkt beim praktischen Bedarf abgeholt: Wie gestalte ich Satze und Texte so,
dass sie logisch, verstandlich und prazise sind und zugleich den Leser in ihren
Bann ziehen? Welchen Verlag, welche Online-Redaktion spreche ich wie an, um
sie fur meine Dissertation, fir meinen Fachartikel zu gewinnen? Wie kann ich mei-
ne Prasentationstechniken einfach und splrbar verbessern?

Die Text-Uni ist ein Gemeinschaftsprojekt der Wissenschafts-
verlegerin Barbara Budrich (Budrich Verlage, Leverkusen-
Opladen) und der Wissenschaftslektorin Claudia Kilhne
(Librico Verlagsbdiro, Berlin). In Kombination der Module A
Wissenschaftliches Schreiben®, B ,Wissenschaftliches Publi-
zieren“ und C ,Prasentieren” kdnnen Studierende und For-
schende Text- und Kommunikationskompetenzen unter die-

—
—

sen drei zentralen Aspekten erwerben und ausbauen. Vgel biskophil (¢} Christeph Rentzsch
Kontakt Berlin: Kontakt Leverkusen

Claudia Kiihne Barbara Budrich

Librico Verlagsbiiro Verlag Barbara Budrich

Meyerbeerstr. 59 Stauffenbergstr. 7

D-13088 Berlin D-51379 Leverkusen

ph: +49.30.960.65.444 ph: +49.2171.344.594

fx: +49.12120.180.129 fx: +49.2171.344.693
kuehne@text-uni.de budrich@text-uni.de

Weitere Informationen: www.text-uni.de




Kinder, peers und Friiherziehung
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Schriftenreihe der Gilde Soziale Arbeit 1
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20,50 € (A), 35,90 SFr

ISBN 978-3-86649-256-1

Die Wahrnehmung des Schutzauftrages fiir
Kinder in Form von ,Ersatzerziehung® in Pfle-
gefamilien wird von der Jugendarbeit immer
dann eingesetzt, wenn die Eltern selbst nicht
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Ausbildungen und Professionsprofile

2009. Ca. 450 S. Kt.

Ca. 39,90 € (D), 41,10 € (A), 67,00 SFr
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Wer arbeitet in frihpadagogischen Tagesein-
richtungen in den 27 Landern der Europai-
schen Union? Wie sehen die Qualifikations-
anforderungen aus? Welche Ausbildung
haben Gruppen- und Einrichtungsleitung?

HEINZ-HERMANN KRUGER

SINA-MAREEN KOHLER

MAREN ZSCHACH

NICOLLE PFAFF

Kinder und ihre Peers
Freundschaftsbeziehungen und schulische
Bildungsbiographien

2008. 319 S. Kt.
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in der Lage sind, ihre Kin-
der vor Gefahrdungen zu
schitzen. Der Band nimmt
sich der Problemlagen und
Konfliktbereiche von Kin-
dern an und arbeitet sie
auf. Ein Buch fir die So-
ziale Arbeit, Pflegeeltern,
Lehrende und Studieren-
de.

Das Projekt seepro Syste-
me der Elementarerzie-
hung und Professionalisie-
rung in Europa) am Staats-
institut fur Frihpadagogik
(IFP) in Miinchen, ist die-
sen und weiteren Fragen
nachgegangen. Dieses
Buch stellt die Projekter-
gebnisse vor.

Das Buch zeigt den Ein-
fluss von ,peers” auf die
Schulleistung von Kindern.
Dabei kommen vor allem
die Kinder selbst zu Wort.

In Ihrer Buchhandlung oder direkt bei

Verlag Barbara Budrich « Barbara Budrich Publishers

Stauffenbergstr. 7. D-51379 Leverkusen Opladen
Tel +49 (0)2171.344.594 « Fax +49 (0)2171.344.693 « info@budrich-verlag.de

US-office: Uschi Golden « 28347 Ridgebrook « Farmington Hills, Ml 48334 « USA «

ph +1.248.488.9153 « info@barbara-budrich.net « www.barbara-budrich.net

Weitere Biicher und Zeitschriften unter www.budrich-verlag.de
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