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Jugend — Lebenswelt — Bildung: Einfiihrung

Flavia Guerrini und Fred Berger

Die Jugendforschung hat im deutschsprachigen Raum eine lange Tradition.
Gelegentlich werden ihre Urspriinge bereits im 18. Jahrhunderts verortet und
der von Jean-Jaques Rousseau verfasste Erziehungsroman ,.Emile ou De
I’éducation* (1862) als einer ihrer Ausgangspunkte gesehen (Schipp-
ling/Kriiger/Grunert 2018: 1477). Wenngleich es sich bei Rousseaus Schrift
nicht um eine empirisch gegriindete Studie handelt, so bilden seine Ausfiih-
rungen eine Grundlage fiir die Idee der Jugend als eigene Lebensphase und
als soziales Moratorium. Schon ein kursorischer Blick in die Geschichte
verdeutlicht, dass diese Vorstellung eines Moratoriums aufgrund der Ver-
wehrung von Bildungsmdglichkeiten fiir Méadchen lange Zeit keineswegs in
einem gleichen Ausmaf vorgesehen war wie fiir Burschen. Und bei Jugendli-
chen, die nicht der bis ins 20. Jahrhundert vergleichsweise kleinen Gesell-
schaftsschicht des (Bildungs-)Biirgertums angehorten, entsprach diese Vor-
stellung oft kaum oder gar nicht deren Lebensrealititen und -notwendig-
keiten.

Im ausgehenden 19. Jahrhundert kam der Lebensphase Jugend eine neue
und verstirkte Aufmerksamkeit zu, die wissenschaftliche Erforschung ju-
gendlicher Lebenswelten setzte in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts ein. Ausgehend von der Wahrnehmung erstarkender Jugendbewegun-
gen und Jugendkulturen einerseits sowie der zunehmend prekdren Lage der
Jugendlichen aus den unteren Gesellschaftsschichten andererseits interessier-
ten sich Wissenschaftler*innen unterschiedlicher Disziplinen fiir die Lebens-
lagen von Jugendlichen. Auch aus Osterreich stammten wesentliche Beitriige
zu diesem sich neu konstituierenden Forschungsfeld, beispielsweise von
Siegfried Bernfeld oder Charlotte Biihler (vgl. dazu den Beitrag von Scheipl
in diesem Band).

Trotz dieser langen Geschichte wird auch gegenwirtig noch von einer
ungeniigenden Institutionalisierung und geringen Etablierung der Jugendfor-
schung im deutschsprachigen Raum ausgegangen (Schippling/Kriiger/Gru-
nert 2018: 1481). In Osterreich zeichnet sich die Jugendforschung sowohl
historisch wie gegenwértig durch ein vielfiltiges und international anerkann-
tes Spektrum an Themen und Forschungsprojekten aus. Dennoch wird in der
Fachdiskussion regelméfig die Kritik gedufBert, dass ,.die Osterreichische
Jugendforschung nicht nur in der Forschungslandschaft marginal ist, sondern

9



auch als solche von der Politik wenig systematisch gefordert und gefordert
wird, dass es viele Diskontinuititen und Briiche gibt und v.a. dass man kaum
von einer systematischen Jugendforschung sprechen kann, die regelméifig
und umfassend aktuelles Wissen iiber Jugendliche generiert” (vgl. Wich-
ter/Biitow in diesem Band).

Das gilt umso mehr seit der SchlieBung des Osterreichischen Instituts fiir
Jugendforschung (O1J), das sich seit 1960 systematisch mit Jugendfragen
befasste. Anstatt das 50-jdhrige Jubildum begehen zu kénnen, musste Ende
2009 aufgrund fehlender Finanzierungszusagen durch die dffentliche Hand
die SchlieBung des Instituts beschlossen werden. Somit gibt es derzeit in
Osterreich keinen Ort, ,,an dem die vielfiltigen Erkenntnisse zusammenge-
tragen und fiir den offentlichen bzw. fachpolitischen Diskurs aufbereitet
werden konnten (Babic/Biitow/Katstaller, 2016: 152). Dies und die Hetero-
genitit der Jugendforschung hinsichtlich der disziplindren Zugénge, der uni-
versitdren wie auBeruniversitiren institutionellen Anbindungen sowie etwai-
ger politischer oder marktforschungsbezogener Interessen fiihrt zu einer ge-
wissen ,,Uniibersichtlichkeit* (ebd.) einer an und fiir sich reichhaltigen For-
schungslandschaft: Dass die schon vor iiber 20 Jahren in Deutschland konsta-
tierte ,,Konjunktur* der Jugendforschung (Timmermann/Wessela, 1999: 7)
auch in Osterreich zu verzeichnen ist und bis in die Gegenwart anhélt, ver-
deutlicht etwa die beeindruckende Anzahl an Institutionen und Einrichtun-
gen, die in Osterreich im Feld der Jugendforschung titig sind (Babic/Biitow/
Katstaller, 2016, 164).

Jugend gehdrt zu den ,,zentralen Bedingungen des Aufwachsens in modernen
Gesellschaften® (Andresen 2005: 9), sie ist gleichzeitig eine soziale Kon-
struktion und sozial wirklich: Jugend stellt ,,eine gesellschaftliche Realitét
dar, die in die Vorstellungswelten, in die sozialen Praktiken und in die gesell-
schaftlichen Institutionen eingeschrieben ist.“ (Gildemeister/Robert 2008:
108). Auseinandersetzung mit Jugendlichen respektive der Lebensphase
Jugend scheinen nicht selten mit normativen Vorstellungen und spezifischen
Problematisierungen verbunden zu werden. Jugend wird héufig als ,.krisen-
hafter” Lebensabschnitt gesehen, traditionelle Vorstellungen der Jugendphase
gehen von einer Abfolge zu bewiltigender Entwicklungsschritte oder -
aufgaben aus (Gildemeister/Robert 2008: 108) und auch dem Konzept des
sozialen Moratoriums, das seit Ende der 1980er auch als ,,Bildungsmoratori-
um diskutiert wird (Zinnecker 1991), ist die normative Zielvorstellung eines
»in die Gesellschaft integrierte[n], produktions- und reproduktionswillige[n]
Erwachsene[n]“ (Andresen 2005: 10) als Ergebnis dieser Lebensphase inhé-
rent. So wurde und wird Jugend bisweilen als ,,soziales Problem* (vgl. Gro-
enemeyer/Hoffmann 2014) diskutiert oder mit Geféahrdungsdiskursen ver-
bunden. Der wissenschaftliche, (jugend-)politische, mediale oder auch pada-
gogische Blick auf Jugendliche schwankt bisweilen zwischen Sorge, Kritik,
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Neid und Idealisierung (Andresen 2005: 9) und ist nicht selten von Tenden-
zen der Homogenisierung geprégt, die sich oft nicht nur als unterkomplex,
sondern insbesondere in ihren Prognosen regelméfig als nicht besonders
zutreffend herausstellen. ,,Wenn es eine Lebensphase verdient hitte, in vielen
durchaus auch widerspriichlichen Facetten beschrieben zu werden, so wire
die Lebensphase Jugend.“ (Fischer 1999: 16) Ein Pladoyer, das ernst ge-
nommen werden will.

Von 16. bis 18. November 2017 fand an der Universitit Innsbruck die inter-
disziplinére Tagung »Jugend — Lebenswelt — Bildung. Perspektiven fiir die
Jugendforschung in Osterreich® statt. Ausgerichtet wurde die Tagung vom
Institut fir Erziehungswissenschaft und vom Forschungszentrum ,,Bildung —
Generation — Lebenslauf* der Universitdt Innsbruck in Kooperation mit den
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Instituten der Universitidten von
Graz, Klagenfurt und Salzburg sowie dem Bundesinstitut fiir Sozialpadago-
gik Baden, der Fachhochschule St. Polten GmbH, dem Institut Sozialpddago-
gik Stams, dem SOS-Kinderdorf Osterreich und der Sektion »Sozialpddago-
gik* der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im
Bildungswesen. Ziel der Tagung war es, einige der im Feld der Jugendfor-
schung hiufig gedulerten Wiinsche aufzunehmen: Forschung sichtbar zu
machen, zu prisentieren und zu diskutieren, Forschung zu vernetzen — und
zwar sowohl untereinander als auch mit Akteur*innen aus der Praxis und der
Jugendpolitik —, und Perspektiven fiir die Jugendforschung sowie fiir die
Zusammenarbeit von Forschung, Praxis und Politik in Osterreich zu entwi-
ckeln. Im Fokus der Tagung standen das Aufwachsen, die Entwicklung, die
Sozialisation, die Erziehung, das Lernen und die Bildung von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen in verschiedenen Kontexten sowie die Lebensbe-
wiltigung und die Uberginge im Jugend- und jungen Erwachsenenalter.
Dementsprechend breit wurde im Call for Papers dazu eingeladen, Beitrdge
zu den Themen Jugend und Sozialisation, Bildung, Ubergiinge in Arbeit und
Beruf, Partizipation in Gesellschaft, Politik und Ehrenamt, Sexualitit(en),
Partnerschaft(en), Werte, Gesundheit, Inklusion, soziale Gerechtigkeit, Mig-
ration, Flucht, Delinquenz, zu den Feldern der Jugendarbeit und Jugendhilfe
sowie zu methodischen und methodologischen Fragen der Jugendforschung
einzureichen.

Sowohl die positiven und zahlreichen Reaktionen auf den Call for Papers
als auch die Anzahl von iiber 350 Teilnehmer*innen an der Tagung iibertra-
fen die Erwartungen des lokalen Organisationsteams. Es ist dem Engagement
der insgesamt 18 Mitwirkenden in Organisationskomitee und Programm-
kommission, der Unterstiitzung von Kolleg*innen von der Fakultét fiir Bil-
dungswissenschaften der Universitit Innsbruck und von zahlreichen student
volunteers zu verdanken, dass die Tagung mit vier Keynote Vortrégen, insge-
samt iliber 140 Beitrdgen in 43 Sessions und Symposien, Posterpriasentatio-
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nen, Open Space, Podiumsdiskussion sowie Rahmenprogramm reibungslos
durchgefiihrt werden konnte und einhellig als Erfolg betrachtet wurde.

Der nun vorliegende Band versammelt eine Auswahl der Kongressbeitrige.
Gegliedert in siecben Abschnitte mochte er dem Anliegen, sowohl die inhaltli-
che Vielfalt der dsterreichischen Forschungslandschaft darzustellen als auch
interessante Perspektiven flir die Weiterentwicklung und Zukunft der Jugend-
forschung in Osterreich zu entfalten, gerecht werden.

Den Auftakt bildet der Abschnitt Geschichte der Jugendforschung und
sozialhistorischer Wandel im Aufwachsen mit zwei auf Keynote-Lectures der
Tagung basierenden Beitrdgen. Im ersten Beitrag setzt sich Josef Scheip! mit
der Geschichte der Jugendforschung in Osterreich auseinander und arbeitet
die thematischen Hauptstrange seit ihren Anfangen heraus. Der Autor ver-
bindet dabei eine thematische mit einer personenbezogenen Darstellung: im
Beitrag werden die Verdienste von Jugendforscher*innen in der Zeit vor dem
zweiten Weltkrieg in Erinnerung gerufen, unterschiedliche methodische Vor-
gehensweisen beschrieben, historisch wie gegenwiértig als bedeutsam erach-
tete Fragestellungen diskutiert sowie Anregungen aus den offentlichen bzw.
politischen Jugenddiskursen aufgenommen. Der Beitrag von Manuela du
Bois-Reymond gibt Anregungen in Bezug auf zukiinftige Herausforderungen,
mit denen die Osterreichische wie die europdische Jugendforschung konfron-
tiert sein werden. Eine der zentralen Fragen wird dabei sein, welche Lebens-
und Bildungschancen jungen Menschen er6ffnet bzw. verschlossen werden.
Wichtig ist eine historisch-soziologische Kontextualisierung der Befunde,
denn nur so kdnnen Verdnderungen, Dynamiken und Widerspriiche ange-
messen interpretiert werden.

Darauf folgt ein Abschnitt mit drei konzeptionellen und methodischen
Beitriigen. Die empirische Jugendforschung hat sich in ihrer mittlerweile
iiber 100-jdhrigen Geschichte sowohl disziplindr als auch methodisch wie
theoretisch weit ausdifferenziert und hat zum Ziel, Phanomene des Jugendal-
ters iiber Untersuchungsmethoden, die sich auf die Beobachtung der Realitét
stiitzen, zu beschreiben, zu interpretieren und zu erkliren. Ein wesentlicher
Teil der wissenschaftlichen Jugendforschung ist quantitativ ausgerichtet und
hat zum Ziel, theoriegeleitete Annahmen zu testen, um zu verallgemeinerba-
ren Aussagen iiber das Forschungsfeld zu gelangen. Burkhard Gniewosz stellt
in seinem Beitrag Anwendungsfelder, Vorgehensweisen und Bereiche der
quantitativen Jugendforschung vor und sieht deren Relevanz neben der Wis-
senschaft auch etwa im Feld der Politikberatung. Dagmar Hoffinann widmet
sich qualitativen Forschungszugéngen, die auch im Feld der Jugendforschung
von grofler Bedeutung sind. Um die Lebenswelten Jugendlicher moglichst
umfassend und vertieft zu erforschen sowie ihrer Komplexitit gerecht zu
werden, pladiert sie dafiir, die methodischen Moglichkeiten auszuschépfen
und sie auch integrativ zu nutzen. Der dritte Beitrag dieses Abschnittes be-
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fasst sich grundlegend mit der Bestimmung und Abgrenzung der Lebenspha-
sen Kindheit und Jugend. Johannes Huber benennt seine Uberlegungen als
explorative Spurensuche entlang der Demarkationslinie zwischen Kindheit
und Jugend und mochte mit seinem Beitrag zu einem dynamisch-
wechselseitigen Verstdndnis der beiden Lebensphasen beitragen

Im dritten Teil zu jugendlichen Lebenswelten und Entwicklung im Ju-
gendalter befassen sich insgesamt sechs Beitrdge mit den unterschiedlichen
fiir Jugendliche relevanten Kontexten des Lebens und der Bildung. Bildungs-
prozesse — in einem weiten Verstidndnis des Begriffs — konnen als Transfor-
mation von Selbst- und Weltverhdltnissen gefasst werden (vgl. Marotzki
1990). Dem entsprechend stellen die Beitrdge dieses Abschnitts Fragen nach
Identitdt, Lebensqualitit, Gesundheit, Zivilcourage, nach Partizipation in
Zivilgesellschaft, im 6ffentlichen wie politischen Leben und in den demokra-
tischen Prozessen des Alltags, und sie zeigen, dass Jugendliche reflektierende
Gestalter*innen ihrer Lebenswelt sind. Ausgehend von der mittlerweile weit-
gehend akzeptierten Annahme, dass sich Lern- und Bildungsprozesse nicht
ausschlieBlich im Rahmen institutioneller Kontexte ereignen, befasst sich
Julia Lipkina mit Prozessen der Identititsentwicklung sowohl in schulischen
als auch in auflerschulischen Kontexten. Auf der Grundlage von leitfadenge-
stiitzen Interviews mit ehemaligen Gymnasiast*innen wird die personlich-
keitsbildende Wirkung von formalen, informellen und non-formalen Bil-
dungssettings rekonstruiert. Der Frage, wie die junge Generation zu Europa
steht, gehen Wolfgang Gaiser und Johann de Rijke in ihrem Beitrag nach.
Forschungen zu politischer Orientierung und Partizipation von Jugendlichen
in Europa zeigen grundsatzlich proeuropéische Tendenzen, machen aber auch
soziale und regionale Unterschiede sichtbar. Die Autoren kommen zum
Schluss, dass es zur Stirkung des politischen Engagements und der politi-
schen Bildung junger Menschen MaBBnahmen auf gesellschaftlicher, instituti-
oneller und subjektiver Ebene bedarf. Manfired Zentner und Kathrin Gdrtner
fragen in ihrem Beitrag nach dem Gesundheits- und Kdrperbewusstsein jun-
ger Menschen. Auf der Basis von statistischen Daten und Langsschnitterhe-
bungen wird in ihrem Beitrag ein differenziertes Bild vom Gesundheitsver-
halten junger Menschen in Osterreich gezeichnet. Entgegen der nicht selten
tendenziell negativen medialen Berichterstattung zu diesem Thema zeigt sich,
dass Jugendliche die Bedeutung von Gesundheit als sehr hoch einstufen.
Ingrid Kromer, Christiane Atzmiiller und Ulrike Zartler erforschen mittels
Gruppendiskussionen die Bedingungen von zivilcouragiertem Handeln Ju-
gendlicher im Internet. Bislang wurde die Bedeutung sogenannter Online-
Bystander, also unbeteiligter Dritter, beim Cybermobbing kaum erforscht,
obwohl ihnen den Autorinnen zufolge ein hohes Priaventionspotential inne-
wohnt. Anna Maria Loffredo fordert zu einer stirkeren Beachtung &stheti-
scher Praktiken in der Jugendforschung auf. Hinsichtlich der Frage, inwiefern
Jugendliche sich zu gesellschaftspolitischen Themen duflern, werden zumeist
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nur wort- bez. textbasierte Beitrage untersucht. An Beispielen aus Urban Art,
Meme-Kultur und Mode stellt die Autorin in ihrem Beitrag die bildnerische
Partizipation von Jugendlichen an der allgemeinen politischen Meinungsbil-
dung dar. Im Rahmen einer empirischen Schulfallstudie untersucht Doris
Lindner Wertorientierungen und die Akzeptanz von religidser Diversitdt bei
Jugendlichen, deren Sichtweise in aktuellen Debatten zum Themenfeld Reli-
gion und Schule bislang wenig wiedergegeben wird. Die Mehrheit der be-
fragten Schiiler*innen benennt gegenseitige Akzeptanz, Respekt und Dialog
als Grundvoraussetzung fiir den Umgang mit Verschiedenheit. Sichtbar wird
die Herausforderung, Homogenisierungstendenzen (in) der Institution Schule
entgegenzuwirken um ungewollte Diskriminierung zu vermeiden.

Spezifische Lebenssituationen von Jugendlichen werden in den Beitrdgen
des vierten Abschnitts thematisiert. Dass es die Jugend nicht gibt und dass
sich Lebensldaufe schon im Jugendalter stark differenzieren und individuali-
sieren gilt in der Jugendforschung als Grundkonsens. Eine zunehmende sozi-
o-0konomische Kluft in der Gesellschaft kann dazu fiihren, dass beispiels-
weise sozial benachteiligte Jugendliche, Jugendliche mit Lernschwierigkeiten
oder aus Migrationsfamilien in ihren Partizipationschancen beeintrachtigt
werden. Lebenswelten und Alltagspraxen zum Ausgangspunkt zu machen,
kann deprivilegierte Jugendliche vom Rand in das Zentrum von Bildungsdis-
kussionen riicken. In einer ethnographischen Studie in marginalisierten
Stadtgebieten Ko6lns und Lyons untersucht Sonja Preissing die Raumaneig-
nungen Jugendlicher sowie ihre Positionierungen zu Stigmatisierung und
raumlicher Ausgrenzung. Ziel ist die Analyse der gesellschaftlichen Kon-
struktion der Jugend am Rande der Stadt in einer vergleichenden und transna-
tionalen Perspektive. Ingrid Paus-Hasebrink, Jasmin Kulterer, Andreas
Oberlinner und Philip Sinner stellen in ihrem Beitrag ausgewédhlte Ergebnis-
se aus einer Langzeitstudie (2005-2017) zur Bedeutung von Medien in der
Sozialisation sozial benachteiligter Heranwachsender vor. Sie gehen dabei
der Frage nach, wie Heranwachsende vor dem Hintergrund ihres sozialen
Milieus — auch mit Hilfe von digitalen Medienangeboten - im Laufe ihrer
Sozialisation ihrem Alltag Sinn geben. Jugendliche und junge Erwachsene
mit Lernschwierigkeiten gehoren zu der Gruppe von Menschen, denen die
sexuelle Selbstbestimmung hiufig abgesprochen wird. Rahel More analysiert
diesbeziigliche Diskussionen im virtuellen Raum mit dem Ziel der Darstel-
lung ihrer zentralen Aussagen sowie der Einschidtzung ihrer potentiellen
Machtwirkungen. Karina Fernandez befasst sich mit der hdufig unsichtbaren
und schwer erreichbaren Gruppe von wohninstabilen Jugendlichen. Anhand
eines ethnographischen Forschungszuganges, der Beobachtungen wie Inter-
views umfasst, geht sie der Frage nach den unterschiedlichen Verlaufsprozes-
sen ihrer StraBenkarrieren nach. Autoethnographische Notizen zu einem
multimethodischen Forschungsprojekt zur Situation unbegleiteter minderjéh-
riger Gefliichteter bilden die Grundlage der methodischen Reflexionen von
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Ines Findenig und Sabine Klinger zu Forschungen im Kontext Flucht, einem
Forschungsfeld, in dem die Beriicksichtigung impliziter und expliziter
Machtstrukturen besonders bedeutsam ist.

Der fiinfte Teil des Bandes befasst sich mit Ubergdingen in Studium, Be-
ruf und Arbeit. Die Jugendphase lédsst sich als eine ,,rasche Abfolge unter-
schiedlicher Lebenslagen* (Fischer 1999: 12) beschreiben, die tendenziell mit
einer Zunahme an Selbststindigkeit und — auch 6konomischer — Eigenver-
antwortung einhergehen. Die Ubergiinge werden von den Jugendlichen selbst
— zumindest in einem gewissen Ausmall — gestaltet, und gleichzeitig von
Familien, Umfeld und pddagogischen wie wohlfahrtsstaatlichen Institutionen
unterstiitzt und begleitet. Diese zumeist ldnger dauernden Prozesse konnen
sich stark unterscheiden und etwa durch deprivilegierte Lebenslagen oder
auch vorhandene Beeintrachtigungen erheblich erschwert sein. Barbara Glin-
ser untersucht das Interaktionsgeschehen in Beratungen am AMS fiir Jugend-
liche in Wien. Dabei geht sie der Frage nach, auf Basis welcher Zuschreibun-
gen gegeniiber den Jugendlichen die Berater*innen agieren und welche Fol-
gen diese filir die Beratungsarbeit haben. Konkret: Wie gestaltet sich jeweils
das Verhdltnis von Disziplinierung, Erziehung, Ermdéglichung und Em-
powerment in den Beratungs- und Betreuungseinrichtungen? Thomas Lank-
mayer und Sandra Riegler stellen ausgewihlte Ergebnisse einer Studie zum
Zusammenhang von Arbeitsmarktintegration und psychischen Beeintrachti-
gungen vor. Dabei zeigt sich ein ,,Circulus vitiosus®, der zu einer gleichzeiti-
gen Verstirkung von psychischen Beeintriachtigungen und der Verstetigung
von Arbeitslosigkeit fithren kann. Daraus ergibt sich die Forderung, dass es
multiprofessionaler MaBBnahmen zur Arbeitsmarktintegration bedarf, die auf
mehreren Ebenen gleichzeitig ansetzen. Matthias Huber und Veronika Mari-
cic stellen zentrale Ergebnisse aus dem multi-methodischen und partizipativ
angelegten Forschungsprojekt EMOTISION vor, das nach der Bedeutung
von Emotionen fiir Bildungsverldufe und -iibergéinge fragte. Im Rahmen der
Studie wurde deutlich, dass Stolz, Freude, Angst, Geborgenheit sowie Inte-
resse den grofiten Einfluss auf die Lebens- und Lerngeschichte Jugendlicher
sowie auf die Bewiltigung der eigenen Lebenswirklichkeit und ihrer Heraus-
forderungen haben.

Der sechste Abschnitt versammelt Beitrdge zur Jugendarbeit und Ju-
gendhilfe. Zu den Aufgaben der (offenen) Jugendarbeit z&hlt die Begleitung
und Forderung von Jugendlichen auf ihrem Weg zu Selbststindigkeit und
Miindigkeit. Gerade freiwillige und niederschwellige Zugénge begiinstigen
Bildungsprozesse, die zu einer Erhéhung der Handlungsfahigkeit sowie der
Sozialkompetenzen fithren konnen. Wenngleich sich die Ziele bisweilen auf
dhnliche Weise beschreiben lassen, unterscheidet sich die Jugendhilfe von
der Jugendarbeit jedoch wesentlich durch den Umstand, dass ihre Mafnah-
men iiblicherweise nicht auf Freiwilligkeit beruhen und dass sie in dem nicht
auflosbaren Spannungsfeld von Hilfe und Kontrolle agiert. Mit den langfris-
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tigen Folgen von Heimerziehung befassen sich Flavia Guerrini und Nora
Bischoff. Sie fokussieren auf die Rolle personenbezogener Akten fiir Subjek-
tivierungsprozesse im Kontext der Jugendfiirsorge und zeigen, welchen An-
teil Diskurse an der Vermittlung oft abgewerteter sozialer Positionierungen
und sozialer Wertigkeit haben. Ulrich Leitners Beitrag untersucht das Pha-
nomen der transgenerationalen Weitergabe im Feld der Heimgeschichtefor-
schung aus kulturwissenschaftlicher Perspektive. In einer Kombination
miindlicher und schriftlicher Quellen bearbeitet er die Vorstellung einer vor-
herbestimmten biographischen Wiederholung und pléddiert fiir den Einbezug
der individuellen und kollektiven Gedéchtniskultur in die Heimgeschichte-,
die Familien- und die Jugendforschung. Obwohl weitgehend anerkannt ist,
dass stabile soziale Netzwerke zur Bewiltigung krisenhafter Lebensabschnit-
te forderlich sind, gibt es bislang, so Manuel Theile, im Feld der Heimerzie-
hung noch zu wenig Forschung dazu. Sein Beitrag macht deutlich, dass
Netzwerkarbeit als ein Qualitdtskriterium der Heimerziehung vermehrt be-
riicksichtigt werden sollte. Magdalena Habringer war an einer empirischen
Evaluationsstudie beteiligt, in deren Rahmen in einer (teil-)stationdren Ju-
gendhilfeeinrichtung die Erfahrungen von Eltern und Kindern mit der aufsu-
chenden Elternarbeit erhoben wurden. Sie weist in ihrem Beitrag darauf hin,
dass durch die Elternarbeit Lernprozesse ermoglicht werden, aber eine Refle-
xion der bestehenden Machtverhéltnisse in ihrem Kontext von Bedeutung ist.
Eva Grigori thematisiert aktuelle Zugriffsversuche der extremen Rechten auf
die Jugendarbeit: In ihrem Beitrag beschreibt sie Formen der von rechtsext-
remen Akteur*innen geschaffenen Angebote im Unterschied zu zivilgesell-
schaftlichen, staatlichen oder professionellen Formen von Jugendarbeit. Da-
ran anschlieend formuliert sie Empfehlungen fiir die demokratie- und men-
schenrechtsorientierte Jugendarbeit zur Abwehr rechter Vereinnahmungen.
Den Abschluss des Bandes bildet der Abschnitt Entwicklungsbedarf und
Perspektiven fiir Jugendforschung in Osterreich. Die beiden Beitriige verste-
hen sich dabei sowohl als Bestandsaufnahme, als Beschreibung des Status
quo sowie als Ausblick auf zukiinftige Aufgaben der Jugendforschung. Hel-
mut Fennes und Peter Hofmann beziehen sich eng auf einige der Ziele der
Tagung ,,JJugend — Lebenswelt — Bildung™ im Jahr 2017 in Innsbruck: die
Vernetzung der im Feld der Jugendforschung aktiven Forscher*innen voran-
zutreiben und zur Einleitung eines Diskurses zwischen Forschung, Praxis,
Politik und Akteur*innen im Jugendbereich beizutragen. Ein stark besuchter
Open Space im Rahmen der Tagung sowie eine Befragung der Teilneh-
mer*innen im Anschluss sollten diesem Zweck dienen. Die Autoren stellen
im Beitrag die wichtigsten Ertrdge aus diesen Formaten vor. Abgerundet wird
der Band mit dem Beitrag zu Perspektiven fiir die Osterreichische Jugendfor-
schung und Jugendpolitik von Natalia Wiichter und Birgit Biitow. Ausgehend
von der gegenwirtigen Situation in Osterreich identifizieren und diskutieren
die Autorinnen mogliche ,,Andockstellen* zur Institutionalisierung von Ju-
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gendforschung und zur Verbesserung ihrer Position als wichtige jugendpoliti-
sche Akteurin. Insgesamt sechs Meilensteine werden dabei als wichtig erach-
tet: eine regelmiBige Neuauflage der Tagung, die weitere Sichtbarmachung
von Jugendforschung durch Publikationstétigkeit, die Etablierung eines Stu-
dienganges Jugendforschung, eine systematische und kontinuierliche Ju-
gendberichterstattung, die Einrichtung einer wissenschaftlichen Gesellschaft
fiir Jugendforschung sowie schlieBlich die Griindung eines wissenschaftli-
chen Instituts fiir Jugendforschung.

Im Sinne der Qualitétssicherung durchliefen die eingereichten Beitrdge einen
Peer-Review-Prozess. Alle Beitrdge wurden mindestens zweimal von unab-
hingigen Fachkolleg*innen begutachtet. Zusétzlich wurden alle Beitrdge von
den Herausgeber*innen gepriift und hinsichtlich ihrer Eignung zur Publikati-
on beurteilt.

Diese Tagungsband wire ohne die Mitarbeit und Unterstiitzung durch viele
Kolleginnen und Kollegen nicht zustande gekommen. Insgesamt 41 Autorin-
nen und Autoren haben sich an diesem Band beteiligt und haben mit ihrem
Engagement dazu beigetragen, die Breite und Vielfalt der gegenwirtigen
Forschungslandschaft im Feld der Jugendforschung Osterreichs abzubilden
und Ausgangs- und Ankniipfungspunkte fiir die Fortfiihrung der Diskussion
und Vernetzung zu bieten. Unser groBer Dank gilt dem Herausge-
ber*innenteam und all jenen, die durch ihre Bereitschaft, ein oder mehrere
Beitrage dieses Bandes zu begutachten, an der Entstehung des Tagungsban-
des und an der Sicherung seiner Qualitdt mitgewirkt haben. Danke an Arthur
Drexler, Susanne Gadinger, Burkhard Gniewosz, Markus Herrmann, Marc
Hill, Karin Lauermann, Ulrich Leitner, Christina Lienhard, Doris Lindner,
Andrea Nagy, Christine Pernstich-Wundsam, Michaela Ralser, Paul Schei-
belhofer, Josef Scheipl, Reingard Spannring, Andrea Umhauer und Maria
Wolf. Der studentischen Mitarbeiterin Sabrina Frotscher danken wir fiir ihre
Unterstiitzung in organisatorischen Belangen sowie bei Layout und Lektorat
des Manuskripts. Unser Dank gilt des Weiteren der Sektion Sozialpddagogik
der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bil-
dungswesen sowie der Fakultit fiir Bildungswissenschaften und dem Institut
fir Erzichungswissenschaft der Universitdt Innsbruck fiir die finanzielle
Unterstiitzung bei der Drucklegung des Tagungsbandes.

Mit der Veroffentlichung dieses Bandes ist ein Schritt in Richtung Starkung
und Vernetzung der Jugendforschung in Osterreich getan. Wir wiinschen

allen Leser*innen eine anregende und interessante Lektiire.

Flavia Guerrini und Fred Berger
Innsbruck, Juli 2021
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Geschichte der Jugendforschung und sozialhistorischer
Wandel im Aufwachsen






Jugendforschung in Osterreich: Historische
Schwerpunkte — ausgewihlte aktuelle Bezugnahmen

Josef Scheipl

1 Vorbemerkung

Die historische Aufarbeitung des vorliegenden Themas will zunichst aufzei-
gen, welche von den seinerzeit fiir wichtig gehaltenen Fragestellungen auch
gegenwartig als bedeutsam angesehen werden. Dariiber hinaus ist von Inte-
resse, welche unterschiedlichen methodischen Wege von herausragenden
Forscher/innen zu ihrer Beantwortung gegangen worden sind. Solches legt
die Verbindung einer thematischen mit einer personenbezogenen Darstel-
lungsweise nahe. Demgemill werden die Verdienste dieser Wissenschaft-
ler/innen in der Zeit vor dem Zweiten Weltkrieg neben den wichtigen Ent-
wicklungen in der Zweiten Republik besonders in Erinnerung gerufen. Und
schlieBlich sollen auch Anregungen aus den offentlichen bzw. politischen
Jugenddiskursen in die vorliegende Diskussion einbezogen werden. Die Fiille
der Literatur erlaubt allerdings blof3 eine exemplarische Herausarbeitung von
thematischen Hauptstrangen.

2 Einleitende Thematisierung von drei grundsiitzlichen
Fragen — unter Vermischung von Geschichte und
Gegenwart

2.1 Die erste Frage: Was umfasst Jugendforschung?

Alles, womit sich Forschung im Zusammenhang mit ,,Jugend“ befasst: Ju-
gendpsychologie, Jugendpddagogik, Jugendarbeit, Jugendwohlfahrt bzw.
Jugendhilfe etc. Dies entspricht weitgehend der Auffassung hinter der Gestal-
tung der bisherigen sieben ,,Berichte zur Lage der Jugend in Osterreich” (vgl.
1988, 1993, 1999, 2003, 2007, 2011, 2016) des jeweiligen Bundesministeri-
ums. Es handelt sich in der Mehrzahl um sogenannte ,,Panoramaberichte*,
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welche einen Querschnitt von Themen zu jugendlichen Lebenswelten bear-
beiten (vgl. Scheipl 2012).

Eine ndhere Analyse liefe sich dazu anstellen, wie weit alle relevanten
Themen, die Jugendliche und Jung-Sein betreffen, behandelt werden. Jugend
und Bildung bzw. die Schulen besuchende Jugendliche sind immer wieder
Gegenstand; ebenso deren Familien und Freunde sowie das geschlechtsspezi-
fische Verhalten; die Armutssituation Jugendlicher, deren Sexualitéit, der
Sport, die Kultur oder das Suchtverhalten sind ebenso hdufig anzutreffen wie
Freizeit, politisches Handeln oder Gewaltbereitschaft. Aber wie gut informie-
ren die Berichte z.B. iiber die ldndliche Jugend, die Jugend im léndlichen
Raum? Kann uns hier etwa die Literatur, wie z.B. Franz Innerhofers ,,Schone
Tage* (1974), einen Weg weisen? Beschreibt etwa Franz Josef Stangl in ,,Der
Bastard (2008) und ,,Klosterzogling* (2010) jugendliche Lebenswelten nicht
eindrucksvoller und ,,giiltiger*, als dies in den Jugendberichten zu finden ist?
Es wire daher iiberlegenswert, endlich auch Darstellungsformen wie die
Analyse von Literatur oder von Filmen iiber Jugendliche und von Jugendli-
chen in die Jugendforschung und somit in kiinftige Jugendberichte aufzu-
nehmen.

2.2 Als ndchste, zweite, Frage tut sich jene nach der Altersspanne von
,,Jugend " auf.

In seiner Dissertation ,,Uber den Begriff der Jugend®, 1915, bleibt Siegfried
Bernfeld, der Nestor der Osterreichischen Jugendforschung, zunichst noch
vage: Die untere Grenze sieht er, parallel zur physiologischen Reife der se-
kundéren Geschlechtsmerkmale, ab etwa dem 12. bis zum 14. Lebensjahr;
hinsichtlich der oberen Grenze kann sie bis in die Mitte der zwanziger Jahre
dauern (vgl. S. 90 ff; Details sieche unten). Zwei Jahre spiter schreibt er in
seiner programmatischen Abhandlung ,,Ein Institut fiir Psychologie und So-
ziologie der Jugend®, 1917, zunéchst von ,,der eigentlichen Jugend (ca. 14. —
21. L.-1.)* (S. 217); einige Seiten weiter meint er: ,,Die reine Eigenart der
Jugend, wenn dieser Ausdruck hilfsweise erlaubt ist, jene Eigenschaften, die
Menschen etwa im Alter von 10 — 25 Jahren hétten, wenn man sie vollig
unbeeinflusst miteinander leben lieBe, hat wohl nie die Moglichkeit einer
gesellschaftlichen Funktion ergeben. Sie wird erst moglich bei irgendeiner
Art von Einwirkung auf die Jugend. Diese Einwirkung geht aus von jenen,
die irgendein Ziel fiir diese Einwirkung wissen, und wird ausgeiibt gegen
jene, die es sich aus irgendwelchen Griinden gefallen lassen miissen. Das Ziel
ist in jeder Ordnung gegeben als Erhalt dieser Ordnung* (Ebda., S. 225).
Paul Lazarsfeld (1931, S. 4) begrenzt ,,die Phase der Jugend etwa durch die
Jahre 14 — 19%. Otto Tumlirz (1954, S. 70) teilt das Jugendalter in die ,,Reife-
jahre* als die ,,Zeit zwischen 14 und 17* und in ,,das hohere Jugendalter, das
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ungefdhr mit der Vollendung des 17. Lebensjahres beginnt und nach oben
etwa mit dem 20. Jahr abzugrenzen wire* (Ebda., S. 96).

Aktuell gilt gemdB der UN-Kinderrechtskonvention (1989, Art. 1) als
,Kind jede Person, die das achtzehnte Lebensjahr noch nicht vollendet hat,
soweit die Volljahrigkeit nach dem auf das Kind anzuwendende Recht nicht
frither eintritt. Solcherart greifen die nationalen Jugenddiskurse und die
Kinderrechtskonvention ineinander

Das ,,Bundes- Kinder- und Jugendhilfegesetz*“ unterscheidet zwischen
Kind und Jugendlichem: ,,’Kinder und Jugendliche’: Personen bis zur Voll-
endung des 18. Lebensjahres” (BGBI. I Nr. 69/2013, §4 (1)). Um bei Bedarf
Leistungen fiir gefdhrdete bzw. benachteiligte junge Menschen etwas langer
gewdhren zu konnen, kennt es die zusétzliche Kategorie ,,Junge Erwachse-
ne“. Das sind ,,Personen, die das 18. aber noch nicht das 21. Lebensjahr voll-
endet haben* (Ebda., §4 (2)). Wenn auch aus anderen Griinden verstehen das
Bundes-Jugendforderungsgesetz (BGBI. I Nr. 126/2000) und das Bundes-
Jugendvertretungsgesetz (BGBI. I Nr. 127/2000) als Jugendliche ,,alle jungen
Menschen bis zur Vollendung ihres 30. Lebensjahres® (jeweils §2 (1)).

Jugendgesetze der Bundesldnder unterscheiden bisweilen zwischen Kind
und Jugendlichem: So z.B. das Steiermirkische Jugendgesetz (LGBI. Nr.
81/2013, §3 (1, 2)): ,,Kinder: Personen bis zum vollendeten 14. Lebensjahr®;
,Jugendliche: Personen ab dem vollendeten 14. Lebensjahr bis zum vollende-
ten 18. Lebensjahr. Vergleichbar auch das Kinder- und Jugendgesetz des
Landes Vorarlberg (vgl. LGBI. Nr. 26/2017, §2 (1)). Das Salzburger Jugend-
gesetz (vgl. LGBIL Nr. 81/2016, §22 (1, 2)) zieht die obere Altersgrenze bei
Kindern mit 12 Jahren und jene bei den Jugendlichen ebenfalls mit 18 Jahren.
Diese obere Altersgrenze gilt auch in allen Jugendschutzbestimmungen der
Jugendgesetze. In den Jugendforderbestimmungen der Jugendgesetze sind
hingegen die oberen Altersgrenzen mittlerweile variabel: Nach geltendem
Steiermérkischen Jugendgesetz (LGBIL. Nr. 81/2013, §3 (3)) sind ,,Junge
Menschen Personen zwischen 6 und 26 Jahren (fiir den Bereich der Jugend-
forderung)“. In Salzburg liegt die obere Altersgrenze fiir ,,junge Menschen®
beziiglich der Jugendforderung bei 27 Jahren (vgl. Salzburger Jugendgesetz,
LGBI. Nr. 81/2016, §3); das Kinder- und Jugendgesetz des Landes Vorarl-
berg (LGBI. Nr. 26/2017, §2 (2)) bezieht in die Jugendférderung junge Men-
schen ,,bis zur Vollendung des 25. Lebensjahres* ein.

Im letzten, siebenten, Jugendbericht der Bundesregierung (2016, Teil C,
S. 6) wurden ,,als primére Zielgruppe der Osterreichischen Jugendstrategie die
14- bis 24-Jihrigen festgelegt, gegebenenfalls sind aber auch Altere und
Jiingere zu beriicksichtigen®.

In Osterreich wird der ,,Jugend-Status* regional offenkundig unterschied-
lich begrenzt, was u.a. entsprechende Konsequenzen fiir die Jugendarbeit mit
sich bringt. Jedenfalls lédsst sich eine Ausdehnung der oberen Altersbegren-
zung beobachten. Einen Grund dafiir bilden ldngere Ausbildungszeiten, einen
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anderen moglicherweise die Verfestigung einer ,,Sockel-Jugendarbeitslosig-
keit*. Dadurch erfolgen die 6konomische Selbstéindigkeit und die notwendige
Ablosung von den Eltern spéter. Die Altersgrenzen fiir ,,Jugendliche liegen
also derzeit im Allgemeinen etwa zwischen dem 12. und 27. Lebensjahr; sie
sind variabel, mit der Tendenz zu einer Offnung nach oben.

2.3 Die dritte hier gestellte Frage macht die disziplinbezogene
Zuordnung der Jugendforschung zum Thema.

Erste Anhaltspunkte liefert auch hier die Dissertation von Siegfried Bernfeld
,Uber den Begriff der Jugend“ (1915). Einleitend schreibt er: ,,Die vorlie-
gende Arbeit liber den psychologischen Begriff Jugend ist ein Kapitel aus
einem noch unvollendeten Buch iiber den Begriff der Jugend. (...) Die
Kenntnis des physischen und psychischen Organismus der Jugend ist die
Grundlage der Padagogik. (...) In unserem Buch versuchen wir zum ersten
Mal die vorhandenen Arbeiten iiber die beiden Problemkreise (Lehre von der
Jugend; Lehre von der gesellschaftlichen Wurzel der Erziehung) zu weiten,
indem wir an sie den MaBstab legen, ob sie hinreichen, uns einen geschlosse-
nen einheitlichen Begriff von Jugend als psychologisches und soziologisches
Phénomen zu geben“ (Bernfeld, 1915, S. I). ,,.Die vorliegende Arbeit stellt
das psychologische Kapitel jenes groeren Ganzen dar* (Ebda., S. II).

Damit verortet er ,,Jugend* als psychologisches und soziologisches Pha-
nomen. Die grundlegenden Begrifflichkeiten sind demnach in der Psycholo-
gie und der Soziologie zu erarbeiten. Als Bezugsdisziplin dieses Wissens gilt
schlieBlich die Péadagogik.

Lésst man die wichtigsten Namen im weiten Feld der Jugendforschung in
Osterreich Revue passieren, so lisst sich diesbeziiglich eine ziemlich genaue
Passung erkennen:

Siegfried Bernfeld war in erster Linie Padagoge; auch August Aichhorn
war das. Charlotte Biihler und ihre Mitarbeiter/innen waren in der Jugend-
psychologie fest verankert. Otto Tumlirz, 1919 als erster im Fach Pddagogik
an der Universitit Graz habilitiert, verstand sich im Verlaufe seiner Professo-
renschaft zunehmend mehr als Psychologe. Paul Lazarsfeld kam von der
Mathematik iiber die Mitarbeit am Institut fiir Psychologie bei Charlotte
Biihler zur Soziologie. Als Soziologen gelten natiirlich Leopold Rosenmayr
und seine Mitarbeiter/innen in der Jugendforschung. Die sieben Jugendbe-
richte der Bundesregierung verantworten in erster Linie Expert/innen aus der
Psychologie, Pddagogik und Soziologie; seit der Jahrhundertwende bezeich-
nen sich zunehmend mehr als Jugend(kultur-)forscher/innen, welche aus
verschiedenen Disziplinen kommen. Dieser Kreis erweitert sich bei den Ju-
gendwertestudien etwa um solche aus der Pastoraltheologie.
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Auch die Geschichtsforschung ist mit substanziellen Werken z. B. zur Si-
tuation der Jugendlichen in der Ersten Republik und im faschistischen Stén-
destaat eingebunden (vgl. Gehmacher 1994; 1995). Die Sozialgeschichte
steuert eine umfassende historische Einfiihrung in die Thematik bei (vgl.
Mitterauer 1986).

3 Zur Geschichte der Jugendforschung in Osterreich

,,Bis 1962 wurden die mit dem Namen Bernfeld, Biihler und Lazarsfeld u.a. verbun-
denen Pionierleistungen zum groflen Schaden einer darauf aufbauenden Weiterent-
wicklung der Jugendforschung in Osterreich nicht zur Kenntnis genommen. Es ist das
grofle Verdienst des Wiener Soziologen Leopold Rosenmayr, sie, darunter auch Au-
gust Aichhorn, den er im Vorfeld wissenschaftlicher Jugendforschung verortet (...),
auch wieder in Erinnerung gerufen zu haben“ (Adam 2012, S. 53 f.).

Rosenmayr (1925 — 2016) stellt in der genannten Schrift ,,Geschichte der
Jugendforschung in Osterreich 1914 — 1931 folgendes fest: ,,Die Jugendfor-
schung aber ist ein Gebiet, auf dem in Osterreich schon sehr friih grundle-
gende Gedanken entstanden sind. Das erste Programm zu einer wissen-
schaftstheoretisch und methodisch fundierten psychologischen und soziologi-
schen Jugendkunde ist (...) von Wien ausgegangen® (Rosenmayr 1962, S. 8).
Er bezieht sich auf die oben genannte Schrift von Bernfeld (vgl. 1917). Die-
ses dort vorgeschlagene Institut sollte ,,dem Jugend-Erziehungswesen in
weitestem Sinne dienen, 1. durch Férderung der gesamten Jugendforschung
und 2. durch Aktionen, die auf den Resultaten dieser Wissenschaft basierend,
eine Verdnderung des Erziehungswesens bewirken wollen* (Ebda., S. 217).

Demnach lésst sich der Beginn einer systematischen Jugendforschung in
Osterreich mit Siegfried Bernfeld festmachen. Die nachfolgende Darstellung
versucht unter Bezugnahme auf einzelne Forscher/innen-Personlichkeiten
exemplarisch ausgewihlte bedeutsame Entwicklungen und Hohepunkte der
Forschungstradition unter Beachtung der methodischen Ansétze herauszuar-
beiten.

3.1 Siegfried Bernfeld (1892 — 1953)

Rosenmayr setzt den Beginn der Jugendforschung in Osterreich mit der Erar-
beitung der genannten Dissertation von Siegfried Bernfeld an. Adam (vgl.
2012, S. 55 f.) weist jedoch darauf hin, dass Bernfeld bereits im Jahr 1913 ein
»Archiv fur Jugendkultur® aufzubauen begann (vgl. Bernfeld 1913). Somit
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konnte dieses Datum als Beginn wissenschaftlicher Jugendforschung in Os-
terreich gelten.
Doch eine systematisch-theoretische Erarbeitung des Begriffes von Jugend
unternimmt Bernfeld erst in seiner Dissertation. Diesem eigentlichen Thema,
nidmlich der Erarbeitung eines psychologischen, von einem empirischen
Standpunkt aus befriedigenden Begriffs der Jugend, ist der zweite Teil seiner
Diss. gewidmet, nachdem er sich im ersten Teil ausfiihrlich mit Ergebnissen
der Arbeiten von Ernst Meumann (Einfiihrung in die experimentelle Péddago-
gik, 1907) und Stanley Hall (Adolescence, 1904) auseinandergesetzt hat. Als
Jugend bezeichnet er demnach jene Lebensjahre, wihrend derer ,,nach abge-
schlossenem Wachstum der psychophysischen Elemente” (Bernfeld 1915, S.
73), vor allem der Sexualitit, die Realisierung dieser in einem geordneten
und sozial anerkannten Geschlechtsleben noch nicht mdglich ist. Diese Dis-
krepanz schafft eine solche Spannung, dass der jugendliche Mensch sich
selbst, seine Umwelt und ihre Ordnungen in Frage stellt und nach tragféhi-
gen, ihm in dieser Ungesichertheit Rettung und Sicherheit bietenden Werten
Ausschau hélt. Er ist auf der Suche nach dem ,,Tiefen®, dem , ,Grundsétzli-
chen®, ,,Wahren* und ,,Echten (,,priavalierendes Werteerlebnis“; Ebda.). Es
zeigt sich in einer inadiquaten Uberschitzung, in einer AusschlieBlichkeit
des objektiven Mafstabs und in ,,der iibergangslosen Gegeneinandersetzung
von heilig und teuflisch® und steht in engem Zusammenhang mit dem in
dieser Zeit intensivierten Bediirfnis nach sexueller Betdtigung und seiner
Bewertung (vgl. Ebda., S. 87 f.). Die vollstdndige (,,psychologische®) Defini-
tion von Jugend erfahrt daher bei ihm folgende weitere differenzierende As-
pekte: ,JJugend ist die Zeit der Diskrepanz zwischen psychischem und physi-
schem Sexualbediirfen und -vermogen, sie setzt ein, wenn die Entwicklung
der psychischen, elementaren Fihigkeiten und deren physische Grundlagen
im Groflen und Ganzen abgeschlossen ist. Sie ist charakterisiert durch das
pravalierende Werteerlebnis, das von jener Diskrepanz determiniert, sich im
Laufe der Jugendzeit auf immer weitere Gebiete des Seelenlebens erstreckt.
Die psychischen Inhalte in ihrer Zahl, ihrer Art, ihrem Auftreten und ihrer
Aufeinanderfolge sind ebenfalls bedingt von jener Diskrepanz und ihren
ausstrahlenden Wirkungen einerseits, andrerseits von der allgemeinen, psy-
chischen Gesetzlichkeit. Der Ubergang von der Kindheit in die Jugend und
von dieser in die Erwachsenheit findet durch eine plétzliche Verdanderung der
wesentlichen Einstellungen und Reaktionsweisen statt. Die Jugend endet mit
der volligen Aufhebung dieser Diskrepanz* (Bernfeld 1915, S. 90).
Hinsichtlich der ,,Dauer der Jugend“ nimmt er ,,auffallender Weise®, wie
er selbst sagt (Ebda., S. 90), keine eindeutige Zeitbestimmung vor. Die untere
Grenze sieht er in etwa gleich mit der physiologischen Entwicklung der se-
kundéren Geschlechtsmerkmale (ca. 12. — 16. LJ bei der Frau; ca. 14. — 21.
LJ beim Manne). ,,.Der psychologische Begriff er Jugend deckt sich aber mit
diesem physischen keineswegs® (Ebda., S. 90). Daher verweigert sich Bern-
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feld einer eindeutigen zeitlichen Begrenzung der Jugendphase nach oben mit
dem Hinweis auf die Entwicklung der ,,seelischen Struktur, die durch das
Privalieren des Wertungserlebnisses gekennzeichnet ist (Ebda., S. 92). ,Ei-
ne Verldngerung bis in die Mitte der zwanziger Jahre hinein scheint nicht nur
noch vollig im Bereiche des Normalen zu liegen, sondern scheint unter be-
stimmten Bedingungen gesetzméBig einzutreten (Ebda., S. 92 f.).

Damit in Zusammenhang steht seine Konzeption des auBerordentlich
fruchtbaren Begriffes der ,,gestreckten Pubertdt®. Danach bildet sich im ers-
ten Teil der Pubertdt beim ménnlichen Jugendlichen das Sexualvermogen
(Erektions- und Ejakulationsfahigkeit) aus — der physische Anteil der Puber-
téat; dieser Abschnitt ist seiner zeitlichen Umschreibung nach relativ konstant;
der zweite Teil der Pubertit ist stirker variabel und besteht in der ,,Anpas-
sung des Sexualbediirfens an die neue Situation* (Bernfeld 1923, S. 169 ff.).
Das meint die Entstehung von Wiinschen zur Sexualbetitigung. Dies nennt
Bernfeld den ,,psychischen Anteil der Pubertit” (Ebda., S. 173). Damit ist die
Pubertdt im engeren Sinne abgeschlossen, und es sind die Voraussetzungen
fiir das erwachsene Leben geschaffen. Aber die Pubertit in weiterem Sinne
wahrt fort, da das Kriterium des Erwachsenseins darin besteht, dass die Se-
xualwiinsche voll und (gesellschaftlich) geordnet realisiert werden konnen. In
einem dritten Schritt folgt daher nun die ,,gestreckte Pubertit®: ,,Als gestreck-
te Pubertét wollen wir eine bezeichnen, deren Ende im Bereich des Normalen
liegt, die aber erst nach Abschluss der Entwicklung des Sexualvermdgens
plus der kiirzesten empirisch festzustellenden Anpassung des Sexualbediir-
fens an das entwickelte Sexualvermogen eintritt™ (Bernfeld 1923, S. 174).

Weitere Arbeiten von Bernfeld zur Jugendforschung, vor allem auch sei-
ne Einfiihrung der Psychoanalyse in die Jugendforschung, zeichnet Adam
nach (vgl. Adam 2012, S. 60 ff.). Auf die vielféltigen Ansdtze Bernfelds im
Bereich der Padagogik in Wien von ca. 1915 bis etwa 1928 weisen aktuell
Bohnisch und Plakolm hin (vgl. 2015, S 41 ft.).

3.2 Otto Tumlirz (1890 — 1957)

Mit der Jugendforschung in Osterreich ist in jedem Fall auch das Wirken von
Otto Tumlirz an der Universitdt Graz zu verbinden. Seine nationalsozialisti-
schen Verflechtungen — von Brezinka ausfiihrlich dargestellt (vgl. Brezinka
2003, S. 169 ff.) — haben ihn relativ lange Zeit an den Rand der Fachdiskus-
sionen gedriingt. Er war fiir die Jugendforschung in Osterreich aber zumin-
dest fiir die 1920er und 1930er Jahre von Bedeutung. Er wurde 1930 als der
zweite ordentliche Professor auf die Lehrkanzel fiir Pidagogik in Graz beru-
fen.

Tumlirz veroffentlichte 1919/1921 eine zweibdndige ,,Einfiihrung in die
Jugendkunde®, erster Band: ,,Die geistige Entwicklung der Jugendlichen® (3.,
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verbesserte Auflage 1931) und zweiter Band: ,,.Die geistige Bildsamkeit der
Jugendlichen®, 1921 (2. Auflage 1926), sowie ,,.Die Reifejahre” (1924, zwei
Bénde; 3. Auflage einbdndig 1954). 1952 folgte als sein letztes Werk ,,Die
Jugendverwahrlosung®. Das waren vielgelesene Lehrbiicher, in denen er
»vorwiegend die riesige Forschungsliteratur theoretisch bearbeitet (hat). Un-
ter dem Gesichtspunkt ihres Nutzens (hat er damit; J. Sch.) fiir Erziehungs-
theoretiker und -praktiker kritische Uberblicke iiber groBe Wissensgebiete
geliefert™ (Brezinka 2003, S. 171).

Seine Schriften konnen am ehesten als zeitgebunden und somit inhaltlich
als iiberholt gelten. Doch drei Punkte scheinen nach wie vor hochst beden-
kenswert:

Erstens sei ein methodischer Aspekt genannt. Im Vorwort zur dritten Auf-
lage ,,Die geistige Entwicklung der Jugendlichen* (im Literaturverzeichnis
sind 850 Titel angefiihrt) betont er, ,,dass sich der Begriff der experimentellen
Péadagogik, wie ihn Meumann geprégt hatte, fiir das Gebiet der Jugendpsy-
chologie als zu eng erwiesen hat, dass aber dennoch auch weiterhin das Werk
auf der Grundlage wissenschaftlicher Erfahrung (planméifige Beobachtung
und Experiment) aufgebaut bleiben soll* (Tumlirz 1931, S. VIII). Dies fiihrt
er in Kapitel 1.2 ,,Die Arbeitsweisen (Methoden) der Jugendkunde* niher aus
(vgl. Ebda., S. 7 — 18). Nachdem er die Grenzen des experimentellen Zu-
gangs diskutiert, folgert er, dass ,,die Jugendkunde neben der naturwissen-
schaftlichen Betrachtungsweise auf andere Arbeitsweisen angewiesen (ist),
wenn sie eine ausreichende wissenschaftliche Grundlage der Péddagogik sein
will“ (Ebda., S. 14). Der ,,Anwendung der von manchen, besonders amerika-
nischen Experimentalpidagogen so empfohlenen Massenuntersuchungen,
Beantwortung von Fragebogen (...) (spricht er zwar) immerhin einigen Wert*
(Ebda.) zu, aber sie reichen nicht aus. ,,Wirklich wertvoll und fruchtbar kann
nur die planméBige, iiber lingere Zeitrdume sich erstreckende, sorgfiltige
und allseitige Beobachtung der natiirlichen Verhaltensweisen der Jugend
sein“ (Ebda., S. 14). Grundsitzlich will er ,iiber Einzelheiten hinaus zur
Erfassung seelischer Zusammenhédnge, zum Verstehen der Entwicklungser-
scheinungen gelangen® (Ebda., S. 14 f.). Er schriankt aber ein: ,,Nur darf diese
"Sinndeutung” (Spranger) den Boden der gesicherten Tatsachen nicht verlas-
sen, wenn wir nicht wieder in die alten Fehler der "spekulativen” Psychologie
zurilickfallen wollen* (Ebda., S. 15). Neben dieser an der teilnehmenden Be-
obachtung orientierten Forschungsmethode mdchte er weiterhin die Selbst-
beobachtung — allerdings unter Hintanstellung von Tagebiichern, die er fiir
nicht mehr zeitgemal hélt — bei Jugendlichen fordern und wissenschaftlich
auswerten. Dies betont er nochmals 1954, wo er als fiir die Jugendforschung
angemessene Methode eine ,.einfithlende Fremdbeobachtung, erginzt durch
freiwillige oder provozierte Selbstbeobachtung der Jugendlichen® empfiehlt
(Tumlirz 1954, S. 7)
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Zweitens regt er eine Verbreiterung des forscherischen Zugangs durch
Weiterbildung des pddagogischen Personals an: Zur Forschung befahigen
mochte er (wegen der geforderten planméBigen, tiber lingere Zeitrdume sich
erstreckenden allseitigen Beobachtung) interessierte Lehrer und Erzieher
(vgl. Tumlirz 1931, S. 15). Diese Zugangsweise nimmt Vieles der in den
1970er Jahren im Rahmen der damaligen Schulversuche geforderten Aktions-
forschung vorweg. Ergénzt werden sollte der Kreis der zu Forschung zu Be-
fahigenden nach heutigem Verstdndnis ganz nachdriicklich um die Gruppe
der Jugendarbeiter/innen. Die zunehmende Publikationstdtigkeit in diesem
Bereich (vgl. z.B. Bohnisch/Plakolm/Wiachter 2015, Abschn. I1I; bOJA 2016;
koje 2017) stiitzt diese Uberlegung.

Wichtig scheint drittens die besondere Bedeutung, die er der Jugendkunde
fiir die Pddagogik zuweist: Er lehnt eine ,rein wertwissenschaftlich begriin-
dete Bildungslehre ab, die etwa nach dem Muster verfahrt: ,,Erziehungszie-
le, Erziehungsmittel, Erzieher, Z6gling® (Tumlirz 1954, S. 142). Er préferiert,
den Weg andersherum zu gehen: ,,Ein Ausgehen von der seelischen Beschaf-
fenheit des Zoglings ist unerldsslich. (...) In diesem Sinne diirfen wir die
Pédagogik als angewandte Jugendkunde auffassen, wobei die erfahrungswis-
senschaftliche Betrachtung, wie noch zu zeigen sein wird, gerade durch die
geisteswissenschaftliche (strukturpsychologische) Forschung auB3erordentlich
befruchtet zu werden vermag® (Ebda.). Aber ihm ist natiirlich klar: ,,Auch
wenn wir die Padagogik auf der Grundlage der Jugendpsychologie aufbauen,
bleibt die Losung der Wertfragen eine unabweisliche Forderung, miissen wir
iiber die Bildungsziele, liber die Auswahl von Kulturgiitern, die Bildungsgii-
ter werden sollen, Klarheit gewinnen® (Ebda., S. 143).

3.3 Charlotte Biihler (1893 — 1974)

Ein maBgeblicher Anteil fiir die internationale Bedeutung der osterreichi-
schen Jugendforschung kommt zweifellos Ch. Biihler zu. Mit ihrer Berufung
als Privatdozentin an die Universitdt Wien im Jahr 1923, mit der Griindung
des Psychologischen Instituts dort und durch die Kooperation mit dem Péda-
gogischen Institut der Stadt Wien (fiir die Lehrerausbildung) wurde die Ver-
bindung von Jugendforschung und Pédagogik in Wien (bis 1933) institutio-
nalisiert. Damit wurde auch die anwendungsorientierte Seite der Jugendfor-
schung des Kreises um Ch. Biihler deutlich. Thre herausragende Stellung
unterstreicht beispielsweise Paul Lazarsfeld in seinem ,,Vorspruch zur neuen
Auflage” von ,,.Die Arbeitslosen von Marienthal* damit, dass sie in dem von
ihr erarbeiteten entwicklungspsychologischen System ,,heute fithrende Ideen
um Jahrzehnte vorwegnahm. Eine ist die konkrete Beobachtung von zwi-
schenmenschlichen Beziehungen. (...) Die meisten Begriffe, die jetzt in den
Vereinigten Staaten als “social relations” zusammengefasst werden, kommen
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in den Tabellen von Ch. Biihlers Zur Soziologie und Sozialpsychologie des
ersten Lebensjahres vor. Fiir Jugendliche und Erwachsene bildete sie Katego-
rien der Zielsetzung wie Leistungswillen, Expansion, Selbsterfiillung. In
Tagebiichern und Briefen fand sie Kriterien, mit deren Hilfe die Variation
solcher Einstellungen zwischen Personen und zwischen Lebensaltern prézise
verfolgt werden konnten® (Lazarsfeld 1960/2015, S. 14).

Die inhaltlichen Ergebnisse ihrer Forschungen sind dermaflen vielféltig
und zahlreich, dass hier nur einige wenige beispielhaft herausgegriffen wer-
den konnen. In ihrem Werk finden sich ,,Ankniipfungspunkte an Philosophie,
Dichtung und Literatur: Der Gedanke der Periodisierung des Lebensablaufs,
einer Phasengliederung der Entwicklung und, methodisch gesehen, die reiche
Verwendung verschiedenartiger literarischer und para-literarischer Zeugnisse
(Tagebiicher, Briefe, Bekenntnisse)* (Rosenmayr 1962, S. 61 f.).

Zuerst einige Bemerkungen zu der von ihr bevorzugten Methode, der
Analyse von Tagebiichern. In dem 1921 zum ersten Mal erschienenen Werk:
»Das Seelenleben des Jugendlichen® bilden zunichst blof drei vollstindige
Tagebiicher das grundlegende Material ihrer Arbeit (neben den Unterlagen
von Fritz Giese, ,,Das freie literarische Schaffen bei Kindern und Jugendli-
chen, 1914). In der 2. Auflage 1923 waren es bereits ,,14 jugendliche Tage-
biicher, die mir bei dieser Neubearbeitung zur Verfiigung standen® (Biihler
1923, S. 1); in der 5.erweiterten Auflage von 1929 waren es schlie8lich 76
(vgl. Rosenmayr 1962, S. 62). Sie bemerkt zu ihrer systematischen Auswer-
tung von Tagebiichern schlieBlich abwigend: ,,Er (der Jugendliche; j. Sch.)
fiihrt es fiir sich allein und hat (...) so gut wie immer das Bestreben, vor sich
wahr zu sein und zu seiner eigenen Klarung zu schreiben. Wo aber trotzdem
Selbstbetrug und Eitelkeit die Feder fiihren, sind sie selbst als Tatbestand von
Interesse, weil fiir jugendliches Seelenleben charakteristisch. Bei alledem
wird man sich aber wiinschen, Kontrollen zur Beurteilung jugendlicher
Selbstbeobachtung in der Hand zu haben. Solche Kontrolle liefert die Be-
obachtung und Kenntnis des Jugendlichen von auflen durch den Umgang,
Unterricht oder Experimente. Solche Kontrolle liefert aber auch in gewisser
Weise das Tagebuch selbst, das durch Jahre hindurch uns das Leben eines
jungen Menschen begleiten und ihn nicht nur in missverstdndlichen Ein-
zelduBerungen, sondern von vielen Seiten her kennen lehrt. Dies ist der grofie
Vorzug des Tagebuchs vor einzelnen Beobachtungen oder Experimenten. Es
ist ein Entwicklungsbuch. (...) Eine andere Frage ist nun, wie weit unsere
Tagebuchverldufe typische und durchschnittliche Formen zeigen. Hierauf zu
antworten halte ich flir verfriiht. (...) Hier fehlt noch die empirische Material-
sammlung, die uns die mdglichen Variationen in Fiille zeigen miisste “
(1923, S. 7 f; vgl. auch Biihler 1925, V-XIV mit der ausfiihrlichen Abhand-
lung iiber ,,Die Bedeutung des Tagebuchs fiir die Jugendpsychologie®). In
,Kindheit und Jugend“ (1931 dritte Auflage, unveranderter Nachdruck 1967
als vierte Auflage) betont sie schlieBlich genau diese strukturelle Sichtweise:
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Im Rahmen der Methodendiskussion diskutiert sie ausfiihrlich Vorziige und
Probleme der Tagebuchanalysen. Sie kommt zum wesentlichen Schluss, dass
,»das Tagebuch als solches entspezifiziert und sein Studium einer allgemeinen
Biographie als Beitrag eingeordnet (wird), deren Wert in der Erkenntnis der
personalen Entwicklung liegt. Das Tagebuch als Jugendspezifikum kommt
wohl nur auf dem anderen Weg zur Geltung, wo wir seine AuBerung nicht als
mafgebend fiir die Person ansehen, sondern als maBgebend flir die Phase
nehmen, in der sie getan wird. (...) Die Personlichkeit des Tagebuchschrei-
bers geht nur als Index fiir die Gewichtigkeit seiner AuBerungen fiir die Cha-
rakterisierung unserer Phase in die Untersuchung ein“ (Biihler 1931/1967, S.
335).

Thre sachlich- kritische Herangehensweise dokumentiert sie bereits 1921,
als sie dem von Sigmund Freud mit einem Vorwort versehenen Tagebuch
von Hug-Hellmuth mit groBem Vorbehalt begegnet: ,,Das von Freud verdf-
fentlichte Tagebuch benutze ich mit etwas Vorsicht, da mir niemals Ahnli-
ches begegnet ist und es zwar merkwiirdig gut zu seinen Ideen, aber nur
schlecht zu meiner Kenntnis des normalen Médchens in der Entwicklung
passt” (1923, S. VI). Auf die Entlarvung als Falschung weist sie spiter
schlieBlich unmissversténdlich hin (vgl. Biihler 1931/1967, S. 334 f.).

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass aktuell in den Ge-
schichts- und Kulturwissenschaften die Thematik ,,Auto-/Biographie® unter
Verwendung von Tagebiichern Jugendlicher im 20. Jh. — speziell auch unter
Beachtung der Miadchen und Frauen — ausfiihrlich zum Forschungsgegen-
stand gemacht wird (vgl. Ulbrich/Jancke/Bosch 2013). Dariiber hinaus zihlt
Biographie-Arbeit mittlerweile zu den Standard-Methoden in der Sozialen
Arbeit.

Doch das Methodenrepertoire von Ch. Biihler kann natiirlich nicht auf die
Analyse von Tagebiichern beschrénkt bleiben. Es ist bei ihr wohl eher von
einer Pluralitidt der Methoden zu reden, wie das auch Lazarsfeld vorschligt
(vgl. 1931, S. 60 und S. 80). Sie hat sich der Feldforschung mit teilnehmen-
der Beobachtung, der Befragung mittels Fragebogen, aber auch den Tiefenin-
terviews und den Milieustudien gegeniiber gedffnet. Uberdies hat sie auch die
Ausbreitung quantitativer Methoden in der Jugendforschung gefordert. Das
zeigt etwa ihr Geleitwort, welches sie seinerzeit fiir das von ihrem Assisten-
ten Paul Lazarsfeld publizierte ,,Statistische Praktikum fiir Psychologen und
Lehrer* (vgl. 1929) verfasste.

Nach diesen methodischen Ausfithrungen sollen in gebotener Kiirze aus-
gewihlte Inhalte ihrer Jugendforschung skizziert werden. Eines ihrer zentra-
len Themen zur Beschreibung von ,,Jugendlichkeit® ist — wie oben bei Bern-
feld — die Pubertdt. Bohnisch (2015, S. 18) fasst diesbeziiglich zusammen:
»Das empirische Jugendbild der Wiener Jugendforschung der damaligen Zeit
war in seinem inneren Kern durch die Dramatik der Pubertit, in seinem dule-
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ren Kreis durch die sozialen Bedingungen und Moglichkeiten der Milieus
bestimmt, aus denen die Jugendlichen stammten.*

Zur Pubertdt hdlt Ch. Biihler fest: ,,Pubertitszeit oder Reifezeit ist die Pe-
riode, in welcher der Mensch geschlechtsreif wird, d.h. die Periode, in wel-
cher die priméren und sekundéren Geschlechtsmerkmale ausreifen. (...) Wir
nennen die Zeit bis zur beginnenden Pubertit die Kindheit des Menschen, die
anschlieenden Perioden der Pubertit und Adoleszenz die Jugend“ (Biihler
1923, S. 9). Sie iiberschreibt dieses, ihr erstes Kapitel ,,Die seelische Pubertit
und ihre biologischen Grundlagen* (Ebda., S. 9) und weitet somit die biolo-
gische Sichtweise auf die ,,seelische Pubertit™ aus (vgl. Ebda., S. 10). Dazu
fiihrt sie v.a. den Begriff der ,,Ergdnzungsbediirftigkeit ein: ,,Das Ich soll
aufgeschlossen werden fiir die Begegnung mit einem Du® (Ebda., S. 11). Sie
unterscheidet zwischen der Primitivform, der Urform der seelischen Puber-
tatserscheinungen, die sie durch gesteigerte Sensibilitit und Erregbarkeit,
innere Unruhe, Steigerung der Interessen und Fahigkeiten etc. gekennzeich-
net sieht. ,,Uber diese Primitivform erheben sich jedoch die komplizierten
Formen der Kulturpubertdt® (Ebda., S. 12). Diesbeziigliche Erscheinungs-
formen driicken sich aus in der sozialen Einordnung sowie in der Erfahrung
der Bedeutung der Leistung fiir die soziale Einordnung, in der beruflichen
Einordnung, in der Offenheit, der Erginzungsbediirftigkeit etc. ,,Daraus
ergibt sich fiir die Struktur der seelischen Pubertdt Sehnsucht als ihr Grunder-
lebnis. (...) Wir definieren also seelische Pubertt als seelische Ergédnzungs-
bediirftigkeit” (Ebda., S.15 f.). Als die beiden Wesensmerkmale der Pubertit
gelten schlieBlich die ,Ichfindung* und das ,,Hineinwachsen in die Gesell-
schaft” (Ebda., S. 329). Bohnisch (2015, S. 18) fasst zusammen: ,,Hier ist ein
Bild der Pubertit gezeichnet, das in seinen Grundziigen auch heute noch bei
Jugendlichen vorzufinden ist.*

Die oben genannten ,,sozialen Bedingungen und Moglichkeiten der Mili-
eus” kommen deutlich in den Arbeiten ihrer Mitarbeiter/innen zum Tragen.
Es ist die geschlechtsspezifische Zugangsweise zu nennen, konkret: die Ein-
beziehung der Madchen durch die Biihler'sche Schule. Hier ist vor allem an
Hildegard Hetzer (vgl. 1931) zu erinnern, welche die Abhédngigkeiten und
Bindungen freilegte, denen die Médchen — besonders im proletarischen Mili-
eu — ausgesetzt waren. Gleichzeitig konnte sie zeigen, dass im Arbeitermilieu
nicht einfach Kinder mit Defiziten heranwuchsen. Sie wiesen vielmehr ge-
nauso wie im biirgerlichen Milieu Kompetenzen der selbstéindigen Alltags-
bewiltigung und der Gemeinschaftsbildung auf, an denen erzieherisch ange-
setzt werden konnte (vgl. Hetzer 1931).

Uber den Hinweis auf die Milieus ist auch die soziologische Komponente
der Jugendforschung bei Ch. Biihler und ihrem Umkreis angesprochen: Das
sind Forschungsarbeiten, die sich mit dem sozialen Milieu, aus dem die Ju-
gendlichen stammten, mit dem jugendlichen Gruppenverhalten oder mit dem
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Ubergang in den Beruf beschiftigten. Das fiihrt uns zu ihrem Assistenten und
Mitarbeiter Paul Lazarsfeld.

3.4 Paul Felix Lazarsfeld (1901 — 1976)

In seinem klassischen Beitrag zu ,,Jugend und Beruf* geht es ihm wesentlich
um die Analyse von empirischen ,Materialquellen® ,iiber die Berufswahl®,
spezifiziert auf die Berufswahl ,jiiber die Proletarische Jugend* (Lazarsfeld
1931, S. 5 f). Er mochte inhaltlich mit Bezug auf Spranger (vgl. 1924) unter-
suchen, ob die bei biirgerlichen Jugendlichen erkannte Entwicklung ,,auch
beim proletarischen Jugendlichen zu finden ist* (Lazarsfeld 1931, S. 167).
Aus methodologischer Sicht kritisiert er Sprangers Forschungszugang fol-
gendermaBen: ,,Hier ist aus einem intensiven Kulturerlebnis die methodische
Absicht erwachsen, von den objektiven Gegebenheiten des gesellschaftlichen
Lebens auszugehen. Aber dann wies der Autor (= Spranger; J. Sch.) seinem
Erlebnis, das Ausgangspunkt sein musste, in der Form des "Verstehens” auch
die Aufgabe der endgiiltigen Erfassung des Materials zu und damit schnitt er
sich selbst von den Ergebnissen, die er erwarten durfte, wieder ab. Politik,
Gemeinschaft, Beruf werden zu etwas unfassbar in der Luft Schwebendem,
anstatt dass aus Daten iiber politische und sportliche Betitigung, iiber Be-
rufswahl und Lektiire schlielich das Hineinwachsen der Jugend in die Ge-
bilde des ‘objektiven Geistes” wirklich nachkonstruiert wurde* (Lazarsfeld
1931, S. 60). Uber seine Hinwendung zu den Arbeiterjugendlichen hinaus
akzentuierte er aber auch eine methodische Neuorientierung gegeniiber Ch.
Biihler: die Erhebung bzw. Befragung statt der Tagebuchanalysen.

Seinen eigenen forschungsméfBigen Zugang siedelt er ,,versdhnlich“ zwi-
schen der geisteswissenschaftlichen Psychologie und dem Behaviorismus an:
,»Wir verfechten gegen die erstere die Uberzeugung, dass "Verstehen® auch in
der Psychologie nur ein Durchgangsstadium der Forschung ist und dass die
wissenschaftliche Arbeit erst mit der verifizierbaren, ja erst mit der verifizier-
ten Aussage geleistet ist; (...) Aber wir sind gegeniiber einem radikalen Be-
haviorismus der Meinung, dass die Introspektion eine prinzipiell unentbehrli-
che Quelle der Begriffsbildung und der probeweise angesetzten Aussagen ist™
(Ebda., S. 80).

Die umfassende Analyse der Forschungsliteratur fiihrt ihn zu einem so
bezeichneten ,,Hauptsatz“, der ihm als gesellschaftsbezogener Hintergrund
des Handelns und der Wiinsche der Jugend charakteristisch zu sein scheint:
,»Die freien Berufswiinsche der groBstddtischen Jugend spiegeln in ihrer sta-
tistischen Verteilung deutlich den 6konomischen Aufbau der Stddte und seine
Konjunkturschwankungen wieder, iiberlagert von kleinen psychologischen
Konstanten und Quasikonstanten, die entwicklungspsychologisch bedingten
Vorlieben und Abneigungen entsprechen” (Ebda., S. 7). In weiterer Spezifi-
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zierung folgert er: ,,Die Tatsache ndmlich, dass die freien WillenséduBBerungen
der Jugendlichen in ihrer groen Zahl im Wesentlichen ein Reflex der beruf-
lich-wirtschaftlichen Struktur der Umgebung sind, ldsst sich am einfachsten
damit erkldren, dass fiir die groe Zahl der 14-Jahrigen der Inhalt des Be-
rufswunsches sich in der Hauptsache nicht individuell bestimmt, sondern als
Niederschlag dulerer Eindriicke gestaltet™ (Ebda., S. 13). Unter Bezugnahme
auf Jugendliche aus biirgerlichen Schichten stellt er allgemein fest: ,,Je sozial
bedriickter eine Gruppe ist, umso weniger weitgreifend, um so lahmer und
von vornherein bescheidener ist die Berufswahl ihrer Kinder” (Ebda., S. 19).
Seine Analysen veranlassen ihn schlieBlich zur bedeutsamen Schlussfolge-
rung, ,,dass in der Entwicklung des sozial Benachteiligten Faktoren wirksam
sind, die seine Personlichkeitsentfaltung hemmen. (...) Man kann alles, was
sich im Folgenden dazu wird sagen lassen, in einen Satz fassen: die Pubertit
des Proletariers ist relativ verkiirzt und dadurch entgeht ihm ein Teil jener
Quellen an Energien, Umwelterweiterungen und Zielsetzungen, die zu spei-
sen die biologische Funktion der Pubertit in der freien Entwicklung ist. Da-
bei wollen wir unter dem Schlagwort “verkiirzte Pubertdt” zunéchst eine zeit-
lich und inhaltlich starke Reduktion des psychologischen Uberbaus iiber die
physiologischen Reifungsvorginge verstehen. Im speziellen lésst sich diese
verkiirzte Pubertit dann folgendermafen charakterisieren: Der sozial benach-
teiligte Jugendliche ist in Zeit und Raum auBerordentlich beschriankt und ist
in einem Alter in die Lebensformen der Erwachsenen versetzt, in denen er
ihnen der Entwicklung seiner Personlichkeit nach nicht gewachsen ist; einer
der Bereiche, in die er zu frith und dadurch unter besonders falschen Voraus-
setzungen kommt, ist die Berufsarbeit” (Ebda., S. 54). In einem Satz gefasst:
»Ganz allgemein liegt ja die Wirkung der proletarischen Pubertét in einer
Einengung der Personlichkeit, in einer Reduktion der allgemeinen Entwick-
lungsbedingungen® (Ebda., S. 64).

»Die Schliisse, die wir aus allem bisher Gesagten zichen konnen, liegen
recht auf der Hand: vom psychologischen Standpunkt aus wire zu wiinschen,
dass die Berufswahl erst mit 16 Jahren erfolgt und dass bis dahin der Unter-
richt in umfangreicher und spezifischer Weise der Berufsvorbereitung diene*
(Ebda., S. 71). In diesem Zusammenhang bricht der Autor dann — immer
unter Bezugnahme auf empirische Forschungsergebnisse — eine Lanze fiir
eine duale Berufserziechung in den letzten beiden Schuljahren bis zum 16.
Lebensjahr.

Diese Anregung hat man in der dsterreichischen Bildungspolitik dann tat-
sdchlich aufgegriffen. — Allerdings erst 31 Jahre spédter im Rahmen der
Schulgesetze von 1962 — und nur halbherzig: mit der Verlingerung der
Schulpflicht auf neun Jahre (also um nur ein Jahr) und mit der Einfithrung
des Polytechnischen Lehrgangs (vgl. Scheipl/Seel 1988, S. 45 ff.).
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Bemerkenswert an diesen Studien ist die weitgehende Ausblendung der
landlichen Milieus mit all ihren Bedriickungen und Beschrankungen fiir die
Entwicklung der Jugendlichen (vgl. z.B. Innerhofer 1974).

Dariiber hinaus weist Lazarsfeld auf die fast vollstindige Leerstelle der
damaligen Forschungen beziiglich differenzierter Analysen von jugendlichen
Arbeitslosen hin, wenn er anmerkt, dass wir ,,heute nur eine sehr vage Vor-
stellung von der vernichtenden Wirkung, die es auf die Personlichkeitsent-
wicklung hat, wenn der Ubergang zur Berufsarbeit sich oft um Jahre verzo-
gert” (Lazarsfeld 1931, S. 77).

In Anlehnung an diese Befunde diirfte ein Blick in die Gegenwart auf-
schlussreich sein. Eine gewiss unvollstdndige Sichtung aktueller Berichte aus
Osterreich — einbezogen werden die beiden letzten Jugendberichte der Bun-
desregierung und Arbeiten aus dem Institut fiir Jugendkulturforschung —
bringt nach wie vor unbefriedigende Ergebnisse:

Im 6. Bericht (2011) lassen sich in den Kapiteln ,,Jugend — Bildung — Ar-
beit” und ,,Information — Bildung — Arbeit” zwei einschldgige Beitrdge aus-
machen: Lassnig (vgl. 2011) analysierte die ,,Arbeitsmarktbedingungen und
Beschiftigung® von Jugendlichen in Osterreich, mit besonderer Beachtung
der Ubergiinge in Beschiftigung bzw. der Barrieren und Hindernisse bei
diesen Ubergiingen. Der Autor zeigte dabei auch Forschungsliicken v.a. be-
zliglich der Datenlage und hinsichtlich qualitativer Aspekte auf — z.B. wie
laufen Ubergangsprozesse ab, wie gehen Jugendentwicklung, gesellschaftli-
che Verdnderung und Jugendbeschéftigung zusammen u.a.m. Interessant
bleibt ferner die Vorstellung des Projektes ,,Niederschwelliger jugendgerech-
ter Zugang zur beruflichen Qualifizierung® (vgl. Hagen 2011), das eine inten-
sive forscherische Begleitung verdienen wiirde.

Der 7. Jugendbericht (2016) handelt in Teil A das Thema ,,Beschéftigung
und Arbeitsmarkt“ auf dreieinhalb Seiten vorwiegend unter der Perspektive
von jugendlichen Erwerbstitigen- und Arbeitslosenquoten ab (vgl. 2016 A, S.
33 ff.); der Thematik ,,Arbeitswelt™ werden gut drei von 14 Seiten im Rah-
men ,,Jugendliche Lebenswelten* eingerdumt (vgl. 2016 A, S. 57 ff.). Dort
werden Ergebnisse der ,Jugendtrendstudie TRacts 2014 des Instituts fiir
»Jugendforschung und Kulturvermittlung-jugendkultur.at“ zum Thema ,,Ar-
beit*“ sowie die Berufsorientierungstypologie fiir Jugendliche von GroBegger
vorgestellt. Im Rahmen des ,,Better-Life-Index verbleiben fiir die arbeitslosen
jungen Menschen in der Subgruppe ,,Risikofaktor Arbeitslosigkeit zehn
Zeilen und zwei Grafiken (vgl. 2016 B, S. 63). Ein sehr ausfiihrlicher Uber-
blick (ca. 50 Seiten) iiber ,,Beschéftigung und Bildung* findet sich im Zu-
sammenhang der ,,Rahmenziele der Osterreichischen Jugendstrategie® (vgl.
2016 C, S. 53 ff).

Auch auf die ,,Erste dsterreichische Lehrlingsstudie® des Instituts fiir Ju-
gendkulturforschung in Kooperation mit t-factory (vgl. 2015) ist hier zu ver-
weisen (zweite Welle: 2016). Darnach sind Lehrlinge offenbar zu einem
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groflen Prozentsatz (fast 70 Prozent) mit der Lehrausbildung zufrieden, nicht
aber mit den Berufsschulen. Diese bleiben aus der Osterreichischen bildungs-
politischen Diskussion weithin ausgespart, obwohl sie immerhin von fast 40
Prozent eines Altersjahrganges besucht werden. Das ist wohl auch ein Indika-
tor fiir den Mangel an gesellschaftlicher Wertschitzung, was Lehrlinge fiir
sich selbst als grofites Problem wahrnehmen.

Von da aus lésst sich an die aktuelle Diskussion von der Ausbildungsga-
rantie (2008) zur Ausbildungspflicht (2016) in Osterreich ankniipfen, um
allen Kindern und Jugendlichen einen iiber die Pflichtschule hinausgehenden
Abschluss zu ermoglichen (vgl. BMFJ 2016/C, S. 57). In der Analyse dieser
Entwicklung erldutern Knecht und Atzmiiller (2017, S. 240), ,,dass die Ver-
anderungen in der Jugendpolitik und der Beschéftigungsforderung Jugendli-
cher nicht einfach durch Riickbau und Kiirzungen geprédgt sind, sondern
vielmehr als Teil der Transformation des Wohlfahrtsstaates hin zu einem
aktivierenden und sozialinvestiven Politikstil verstanden werden konnen. (...)
Die zunehmende Ausrichtung an einer "aktivierenden Sozialpolitik” wird bei
der Umwandlung der Ausbildungsgarantie in eine Ausbildungspflicht beson-
ders deutlich.” Wenig iiberraschend gelangen sie zum Ergebnis: ,,Damit wird
sichtbar, dass soziale Investitionen konstitutiv mit Aktivierung, und also den
disziplinierenden und strafenden Dimensionen neoliberaler Reformen des
Wohlfahrtsstaates verbunden sind — legitimiert diese Begriindungsstrategie
doch den wachsenden Zugriff von arbeitsmarkt- und ausbildungspolitischen
Aktivititen auf Jugendliche, wie sie nun in Osterreich mit dem Konzept der
Ausbildungspflicht umgesetzt werden* (Ebda., S. 251). Die Interessen der
Jugendlichen gegeniiber Arbeitsverwaltung und Arbeitgebern diirften dabei
kaum ins Gewicht fallen.

4 Jugendbewegung und politische Jugendorganisationen
als Anregung fiir Jugendforschung

Bei allem Respekt gegeniiber den Leistungen der Jugendforschung durch
Bernfeld, Biihler, Lazarsfeld oder Tumlirz ist doch folgendes zu erwéhnen:
Auch wenn im Allgemeinen die 6ffentlichen Jugenddiskurse und die wissen-
schaftliche Jugendforschung auseinandergehalten werden, sollen die Anre-
gungen durch die Jugendbewegungen in ihrem 6ffentlichen und politischen
Diskurs in Osterreich hier nicht ausgeblendet bleiben.

Die Jugendbewegung begann sich in Ansitzen auch in Osterreich schon
im ersten Jahrzehnt des 20. Jhs. zu entfalten. Zu erwihnen sind: die ,,proleta-
rische Jugendbewegung® knapp vor der Jahrhundertwende (vgl. Thaller
1921), der ,,Bund der (christlichen) Arbeiterjugend Osterreichs“, 1905 ge-
griindet (vgl. Orel 1921) oder die Jugendbewegung, die an der Wert- und
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Kulturvermittlung der katholischen Kirche orientiert war, aber doch einen
von bestimmten — sowohl biirgerlichen wie proletarischen — Schichten ge-
wiinschten und geforderten nahtlosen Ubergang von der Kindheit zum Er-
wachsensein kritisierte und deshalb eine eigenstdndige Jugendkultur forderte
(vgl. Pfliegler 1923). Das alles trug damals nicht unbedeutend zur Sensibili-
sierung der Gesellschaft gegeniiber der Jugend und ihren Anliegen bei. Pro-
duziert wurden neben Programmschriften durchaus auch gesellschaftsbezo-
gene (= soziologische) Analysen und erste einfache Selbstbeschreibungen als
»Vorldufer” der spiter von Ch. Biihler analysierten Tagebiicher (vgl. Rosen-
mayr 1962, S. 13 ff.).

Dies ldsst sich weiterfithren — wenn auch nicht mehr so sehr in jugendbe-
wegter Hinsicht, sondern in analytisch forscherischer Praxis, aber doch auf
ideologisierendem Hintergrund: Die Studie von Kanitz (vgl. 1925) kommt
zum Schluss, dass es die proletarische Familie nicht vermdge, ,,weder in
psychologischer noch in soziologischer Hinsicht, 'neue Menschen” aus den
Kindern des Proletariats zu bilden” (Ebda., S. 46). Sie sei vielmehr ,,die Vor-
schule fiir den kiinftigen Untertan (...) fiir den kiinftigen Funktionssklaven.
(...) Sie ist nach wie vor einer der wichtigsten Stiitzpunkte des Kapitalismus*
(Ebda., S. 48). An diese Uberlegungen schlieBt Soffner an (vgl. 1929). Er
setzt fiir die Erziehung zum neuen Menschen ganz im Sinne von Kanitz nicht
auf die Familie, sondern auf die Schule. — Als Gemeinschaftsschule und
Arbeitsschule sollte sie der Arbeiterjugend die Giiter der Kultur, Kunst und
Wirtschaft aufschlieen (vgl. Rosenmayr 1962, S. 56 ff.).

4.1 Erste Republik (1919 — 1933)

In der Ersten Republik bemiihten sich gesellschaftlich wichtige Organisatio-
nen wie die politischen Parteien, die Kirchen und Glaubensgemeinschaften
um die Griindung ,,ihrer* Jugendorganisationen. Die Jugend sollte fiir die
eigenen politischen bzw. religiosen Ziele und Grundsdtze gewonnen und
begeistert werden. Nun wurden die Jugendlichen zu ,Parteijugendlichen®.
Die Freiheit, welche die Anfange der Jugendbewegung ausgezeichnet hatte,
existierte praktisch nicht mehr. Dies zog einen hohen Organisierungsgrad
ménnlicher und weiblicher Jugendlicher nach sich — so 1ésst sich die Zahl der
organisierten Jugendlichen 1930/31 auf mehr als eine Viertelmillion schét-
zen. Charakteristisch war demnach auch die strikte Lagergebundenheit der
organisierten Jugend, die die tiefgehende Spaltung der Gesellschaft wider-
spiegelte (vgl. dazu und zum Folgenden: J. Gehmacher 1995, S. 293 ff. und J.
Gehmacher 1994).

Die vielen kleinen Vereine wurden in tibergeordnete Biinde bzw. Verban-
de zusammengefasst. So fanden sich im ,,Deutsch-Osterreichischen Jugend-
bund“ diejenigen Gruppen, welche in der Tradition der Jugendbewegung um
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die Jahrhundertwende standen, wie z. B. die ,,Wandervogel* oder die ,,Pfad-
finder®.

Der ,,Verband der sozialistischen Arbeiterjugend Deutsch-Osterreich*
(SAJ) war die Jugendorganisation der Sozialdemokratischen Arbeiterpartei
und arbeitete eng mit den ,,Kinderfreunden* und den ,,Roten Falken* zusam-
men.

Im ,,Reichsbund der katholischen deutschen Jugend Osterreichs® ver-
sammelte die katholische Kirche die ihr nahestehenden Jugendgruppen. Diese
standen der Christlichsozialen Partei, die selbst {iber keine Parteijugendorga-
nisation verfiigte, aufgrund der engen Verflechtung mit der katholischen
Kirche wie eine Parteijugend zur Verfiigung. Eigenstindige biindische Orga-
nisierungen jiidischer Jugendlicher erfolgten z. B. im , Jiidischen Jugendbund
Haschomer Hazair*.

Besonders jugendbetont traten die nationalsozialistischen Jugendorganisa-
tionen auf (Nationalsozialistische deutsche Arbeiterjugend, Hitler-Jugend,
Bund deutscher Médel), die auch die Ideologie eines gewalttitigen Antisemi-
tismus vertraten. Nicht zuletzt daran lassen sich die Grenzen des Mythos von
der Integrationskraft der Jugend ermessen.

4.2 Autoritdrer ,,Stdndestaat **

Wegen ihrer Ideologiebehaftung wird zunichst kurz auf die nach wie vor
umstrittene Begrifflichkeit dieser Staatsform hingewiesen: ,,Dass es sich um
einen "Unrechtsstaat’ handelt, ist allgemein akzeptiert. Ob es ein politisches
System war, das sich in der Kategorie "Faschismus’ einordnen lésst, ist hin-
gegen umstritten. Der Begriff “Austrofaschismus’ wurde den Regierungen
DollfuB3 und Schuschnigg von Revolutiondren Sozialisten und Kommunisten
gegeben — eine Einstufung, die auch im wissenschaftlichen Diskurs des 21.
Jhs. eine wesentliche Rolle spielt “ (Pelinka 2017, S. 143; vgl. auch Wohnout
2017, S. 49).

Das Regime des autoritiren ,,Stdndestaates™ suchte seit 1933 dem aggres-
siven Traum vom grof3deutschen Reich eine Osterreichische Identitét entge-
genzusetzen. Jedenfalls entwickelte sich in diesem Staat die Frage der Orga-
nisierung der Jugend zu einem beherrschenden Thema der Innenpolitik. Zu-
néchst wurde die Hitler-Jugend (1933) und im Jahr darauf wurden die sozia-
listischen Jugendverbénde verboten und damit in die Illegalitit abgedréngt.
Bestehen blieben einstweilen nur das biindische und katholische Jugendver-
einswesen.

Im Jahr 1936 schlieBlich erfolgte die Griindung der Staatsjugendorganisa-
tion ,,Osterreichisches Jungvolk* (OJV). Das Ziel des ,,Dollfu-Schuschnigg-
Regimes™ war es, die Jugend fiir die offiziellen staatspolitischen Ziele zu
gewinnen und ein Osterreichisches Nationalbewusstsein zu stirken. ,,In der
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Jugendpolitik der Staatsjugend zeigten sich Tendenzen einer immer deutli-
cheren "dufleren” und ‘inneren” Faschisierung. Erstere durch die (geplante)
Inkorporation so gut wie aller noch legalen Jugendverbinde — einschlielich
der katholischen — in das OJV (...); Letztere etwa durch die radikale Beto-
nung des Fiihrerprinzips oder — zumindest in den OJV Burschengruppen —
die vollige Zuriickdrangung der vorgesehenen sittlich-religiosen” Erziehung
zugunsten einer einseitigen Ausrichtung auf Sport und vormilitérische Erzie-
hung® (Pammer 2013, S. 402). Im Wesentlichen waren das von einer autori-
tdren Schul- und Jugendpolitik iibergestiilpte MaBBnahmen, denen zwar eine
breite Basis im Inneren gefehlt hat, die aber in diesem Fall sehr wahrschein-
lich auch von Entwicklungen in Italien nicht unmafB3geblich beeinflusst wur-
den: ,,Finally, the nature of youth conformism and dissent within and outside
the ranks of the Fatherland Front — before and after the creation of the OJV —
needs to be held up under the light of comparative fascism studies. One of the
innovations of recent scholarship on Italy and Germany has been to explore
the processes of exchange, contact and transfer across state borders, destabi-
lizing the distinction between what was authentically homegrow fascism and
what mere imitation. In Austria, the OJV looked first to Italy and increasingly
Germany for models of training young leaders and sent its delegates to an
international fascist camp outside Rome, known as Campo d "Austria”
(Thorpe 2013, S. 390).

Diese Literaturbeziige bezeugen, dass entsprechende aktuelle Forschun-
gen von HistorikerInnen durchgefiihrt werden. Dariiber hinaus ist die umfas-
sende Arbeit des Historikers Seewann (1974) mit mehr als 900 Seiten iiber-
aus materialreich, aber fast vergessen.

Entsprechend dem Titel der Arbeit bleibt hier die Betrachtung des Zeitraums
zwischen dem ,,Anschluss® im Mirz 1938 bis zum Ende des Zweiten Welt-
krieges ausgespart.

5 Jugendforschung in der Zweiten Republik

5.1 Die 1950er Jahre

Erst in den 1950er Jahren war von ,JJugend* in umfassender Weise wieder
die Rede. In Deutschland begann die Verdffentlichung reprisentativer Ju-
gendstudien, z. B. erschien im Jahr 1953 die erste von bisher 17 Shell-
Jugendstudien, und 1957 legte Schelsky die wegweisende Arbeit ,,.Die Skep-
tische Generation® vor. Sie behandelte die Jugendlichen Westdeutschlands in
der Zeit zwischen 1945 bis etwa 1955. Diese Jugend damals war politischen
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Aufforderungen gegeniiber zuriickhaltend, pragmatisch, angepasst an die
Erwachsenenwelt. Die Jugendforschung priagte den Begriff ,,Subkultur® und
subsummierte gleich einmal die ,,Halbstarken unter diesen Begriff.

Eine prignante Beschreibung dieses Phéinomens fiir die Situation in Os-
terreich lieferten Fischer-Kowalski und Wiesbauer (vgl. 1985) in einigem
zeitlichen Abstand dazu, ndamlich erst im Jahr 1985. Damals wurde anlésslich
einer Ausstellung auf der Schallaburg/NO iiber die fiinfziger Jahre deren kurz
zuvor erstellte Studie iiber die Szene der Halbstarken in Osterreich einer
breiten Offentlichkeit zuginglich gemacht. Die Autorinnen erstellten eine
Analyse, welche die Griinde fiir das Auftreten der ,,Halbstarken® nicht nur in
der ,Nazi-Ecke* ihrer Eltern fand, sondern differenzierter argumentierte:

»In der zweiten Halfte der fiinfziger Jahre bevolkerten jugendliche Stra-
Benbanden als "Halbstarke ~ nahezu jedes dafiir geeignete Straeneck, und
dies sicherlich nicht nur in den Arbeiterbezirken der Stidte. Sie erfanden
weltweit ihr spezifisches Erscheinungsbild: Motorrdder, Jeans, Lederjacken
und langes fettiges Haar mit Entenschwanz fiir ménnliche Jugendliche; auf-
reizende Kurven unterstrichen von Jeans, schwingenden Rdcken und breiten
Giirteln, toupiertes und oft gefarbtes Haar fiir weibliche Jugendliche. All das
stand in scharfem Gegensatz zu dem, was ihre Eltern unter "anstdndigem
AuBeren” verstanden. Und sie hatten ihre Musik, eine Musik, die assoziiert
wurde mit Negern, Sex und Gewalt, die als "primitiv’ galt — alles genau das
Gegenteil von jenen Mittelklassestandards, denen die meisten Erwachsenen
dieser Zeit so verzweifelt nacheiferten. Die Halbstarken hatten allerdings den
Preis fiir diese Opposition zu zahlen: Sie wurden kriminalisiert. (...) Ein
Merkmal ihrer Elterngeneration ist wichtig: Ein betrachtlicher Teil davon
wird in den verschirften Klassenauseinandersetzungen der zwanziger und
dreifliger Jahre engagiert gewesen sein, beschuldigt als "'Kommunisten °,
"Sozialisten *, ‘Faschisten’. Dies hatte sicher Folgen fiir ihre Kinder: Als
"Entpolitisierung’, aber sicher auch als tiefes Misstrauen gegeniiber Macht
und Herrschaft, das seinen Ausdruck in neuen Formen des Widerstandes
fand. (...) Die Halbstarken waren bisher kaum als ein historisches "Ereignis’
von politischer Bedeutung, sondern eher als eine mit besonderen Merkmalen
behaftete Unterschichtjugend betrachtet worden. Die Halbstarken-Bewegung
wurde als eine Gefahr fiir die Gesellschaft, nie aber als ein Faktor sozialen
Wandels gesehen. An der Halbstarken-Bewegung beteiligte sich ein betracht-
licher Anteil der damaligen Jugend, nach groben Schitzungen etwa ein Fiinf-
tel der jeweiligen Jahrgéinge, aber doch eine sehr deutlich sichtbare Minder-
heit. (...) Das Benehmen der Halbstarken driickt sowohl Klassenwiderstand
gegen Degradierung korperlicher Kraft und Stirke durch die an Grée und
Bedeutung gewinnende neue Mittelklasse aus als auch das Beharren auf Kor-
perlichkeit als zentrale Quelle menschlicher Lust und menschlichen Leids.
Und es gab einfach keine angemessene Sprache, deren sich die Halbstarken
hitten bedienen konnen. Was auf der sprachlichen Ebene praktiziert wurde,
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war die Ablehnung "grofler Worte’. So entging man der Heuchelei der herr-
schenden Sprache: durch "Nichtsprechen’, den Gebrauch einer Fremdsprache
(englische Song-Texte) oder durch die Weigerung, sich netter Ausdrucks-
weisen’ zu bedienen. “ (Fischer-Kowalski/Wiesbauer 1985, S. 64 ff.).

Uber die ,,Halbstarken* besteht offensichtlich eine gewisse Kontinuitét
mit den ,,proletarischen Platten” der 1920er und 1930er Jahre, den sogenann-
ten ,,Schlurfs®, welche weder die stindestaatlichen noch die nationalsozialis-
tischen Staatsjugendorganisationen einzugliedern vermochten. Thre auffallend
geringe Resonanz in der Forschung ist bemerkenswert. Wéchter hat sie jlingst
kurz, aber pragnant als subkulturelle Gruppe im Widerstand (gegen die HJ)
beschrieben: ,,Die zum GroBteil aus dem Arbeitermilieu stammenden, minn-
lichen Jugendlichen setzten sich in ihrem Auftreten sowohl von den unifor-
mierten HJ-Jungen als auch von anderen Arbeitern und Hilfsarbeitern ab. Sie
hatten ihren eigenen Stil kreiert — elegant und sauber, ldssig und modern. (...)
Thren von amerikanischen Filmen beeinflussten Lebensstil konnten sie durch
Aktivititen am Schwarzmarkt finanzieren® (Wachter 2015, S. 156 f.; vgl.
ausfiihrlicher: Wéchter 2006, S. 67 ff.). (Die Autorin geht in der Folge auch
ausfiihrlich auf Jugendkultur-Organisationen in der Zeit des Wiederaufbaus
1945 — 1967 ein; vgl. Ebda., S. 73 ff.)

5.2 Jugendforschung in Osterreich in der Zeit nach 1962

In Osterreich ldsst sich der Beginn einer systematischen Jugendforschung in
der Zweiten Republik wohl erst mit der grundlegenden, bereits mehrfach
angefiihrten, Arbeit von Rosenmayr aus dem Jahr 1962 markieren.

Wie aufgrund seiner Studie zu erwarten, war die Jugendforschung in Os-
terreich in den folgenden Jahrzehnten eher eine Doméne der Soziologie (vgl.
z.B. Rosenmayr 1963; Rosenmayr/Kockeis/Kreutz 1966; E. Gehmacher,
1981). Sie wurde erst mit der EntschlieBung des Nationalrates vom 28. Sep-
tember 1988 in gewisser Weise bundesweit institutionalisiert: ,,Dem Natio-
nalrat ist in jeder Legislaturperiode ein aktueller Bericht zur Lage der Jugend
vorzulegen™ (S. 719 der Beilagen zu den Sten. Protokollen des NR, XVIIL.
GP; vgl. Bundesministerium fiir Wirtschaft, Familie und Jugend 2009, S. 10).
Das war der Startschuss fiir die ab 1988 in Fiinfjahresabstdnden erscheinen-
den Jugendberichte der jeweiligen Bundesregierung, dessen erster den dsthe-
tisierenden Titel ,,Schoner Vogel Jugend* trug (vgl. z.B. Scheipl 2012).

Daneben sind seit den 1980er Jahren zahlreiche regionale Jugendstudien
in den Bundesldndern erschienen (die aktuell jlingste unter ihnen ist eine
Studie tiber die Lebenswelten Vorarlberger Jugendlicher, erstellt von der
Pédagogischen Hochschule in Feldkirch (2017)).

Uber weitere jugendforscherische Aktivititen kann in diesem Rahmen nur
kursorisch und ausschnitthaft berichtet werden. So ist etwa auf eine weithin
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unterschitzte Studie von Luger (1991), einem Mitherausgeber des 1. Osterr.
Jugendberichts, hinzuweisen. Es ist dies eine medien- und jugendkulturelle
Studie, in welcher der Autor eine Form der Entwicklung seit den 1950er
Jahren nachzeichnete, die man als Mediatisierung der Jugend bezeichnen
konnte (vgl. Ebda., S. 7), wie also (Massen-) Medien dazu beigetragen haben,
die Lebenswelt der Jungen zu verdndern. Dieses Thema ,,schreit” geradezu
nach einer aktuellen systematischen Bearbeitung. Es blieb im 6. JB weitge-
hend ausgespart (vgl. 2011, S. 485 ff.), der 7. JB widmete dem Thema drei
Seiten (vgl. 2016 A, S. 63 ff.).

Eine interessante Anregung brachte der Historiker Stourzh (vgl. 2018) ein
mit dem Hinweis, die ,,Generation von 45“ — umschrieben etwa mit Otto
Molden, Friedrich Heer, Erika Weinzierl — als Thema der Jugendforschung
nicht ldnger zu vergessen. Vollig an der dsterreichischen Jugendforschungs-
szene voriibergegangen sein diirfte auch die umfassende ,,Steirische Landes-
ausstellung® ,, Jugendkulturen 68 — 98 (vgl. Kulturreferat der Steiermérki-
schen Landesregierung 1998).

Doch innert Jahresfrist 2011/2012 sind drei wichtige Arbeiten zum The-
ma Jugend erschienen:

Zunichst ist dies der oben angefiihrte 6. Bericht zur Lage der Jugend in
Osterreich. Darin nahm man nach lingerem wieder eine begriffliche Rah-
mung des Jugendbegriffes vor (soziologisch, entwicklungspsychologisch,
padagogisch, juristisch) und akzentuierte dabei deutlich die entwicklungspsy-
chologische Perspektive. Ferner erschien nach den drei bisher vorliegenden
Jugendwertestudien (vgl. Friesl 1991; Friesl 2001; Friesl/Kromer/Polak
2008) die 4. Jugendwertestudie (vgl. Heinzlmaier/ Ikrath 2012). Diese war im
Sinne einer Methodentriangulation mehrstufig angelegt; die Altersspanne fiir
Jugendliche wurde mit 14 bis 29 Jahren festgelegt. Nicht {ibersehen werden
sollte schlieBlich die von Knapp/ Lauermann (vgl. 2012) herausgegebene
Sammelschrift. Der volumindse Band versammelt neben bedeutenden Auto-
ren ausléndischer Provenienz zu dieser Thematik einen groflen Teil der Oster-
reichischen Jugendforscher/innen.

Nicht unerwihnt bleiben soll in diesem Zusammenhang der Abschnitt zur
Jugendforschung im Rahmen des 7. Berichts zur Lage der Jugend in Oster-
reich/Teil C, wo neben den Aktivititen im Rahmen der 6sterreichischen Ju-
gendstrategie der Hinweis erfolgt, dass Jugendforschung als ,,Querschnitts-
thematik* anzulegen ist (vgl. BMFJ 2016 C, S. 50).

5.3 Einschldigige Forschungseinrichtungen

Auch hier kann lediglich ein Hauptstrang herausgehoben werden, denn
Babic/Bitow und Katstaller (vgl. 2016) zeigten, dass gegenwirtig ca. 44
Einrichtungen in Osterreich Jugendforschung auch als eines ihrer Aufgaben-
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felder betrachten. Offenbar weitet sich das Feld in diesem Forschungszweig
betrdchtlich aus. Denn bisher galten als zentrale Akteure der Jugendfor-
schung die Universitdten, welche hdufig durch die jeweils mit den Jugenda-
genden befassten Bundesministerien und durch die Landesjugendreferate mit
einschliagigen Studien betraut wurden. Traditionellerweise zéhlte dazu auch
das 1960 gegriindete ,Osterreichische Institut fiir Jugendkunde®, welches
1993 in ,Institut fiir Jugendforschung® umbenannt worden ist (vgl. Scheipl
2012, S. 109 ff.). Es hat Rosenmayr seinerzeit mit der fiir die Osterreichische
historische Jugendforschung wichtigen Studie (vgl. Rosenmayr 1962) betraut
und es war auch fiir die ersten drei Jugendwertestudien verantwortlich (s.o.).
Davon standen die ersten beiden in der Tradition der European Value Sur-
veys und bildeten den jeweiligen Osterreich-Teil ab. Daneben wurde bereits
im Jahr 1997 unter der Geschiftsfilhrung von Bernhard Heinzlmaier die
Trendagentur ,.t-factory fiir Jugendmarktforschung und Jugendmarketing® in
Wien gegriindet, dem im Jahr 2000 das ,,Institut fiir Jugendkulturforschung*
als wissenschaftlicher Verein folgte. Dieses ging zum Teil aus Mitarbei-
ter/innen des Osterr. Instituts f. Jugendforschung hervor, welches 2009 kurz
vor Vollendung seines 50. Bestandsjahres seinen Betrieb einstellen musste.
Die Arbeitsschwerpunkte liegen auf der Erstellung von Expertisen zu ju-
gendkulturellen Themen, verbunden mit methodisch innovativer Auftragsfor-
schung, ferner Wissenstransfer mittels Fortbildungsangeboten. Immer wieder
war das Institut federfiihrend an der Erstellung der osterr. Jugendberichte
bzw. an der Erstellung von Jugendwertestudien beteiligt (vgl. Scheipl 2012,
S. 111 f.) Es kann gegenwértig auf 96 Print- und 105 Online-Publikationen
verweisen Das Institut erhdlt nach eigenen Angaben keine Forderungen der
offentlichen Hand (16.10.2017).

6 Forschungsstrategische Schlussbemerkungen

Die historisch-systematische Betrachtungsweise konnte deutlich machen,
dass es sich insgesamt empfiehlt, Jugendforschung als vielteilige, interdiszip-
lindre Forschung anzulegen, angefangen von Pddagogik, Psychologie, Sozio-
logie und Jugendpsychiatrie bis hin zur Einbeziehung zumindest der Ge-
schichts-, Kultur-, Rechts- und Politikwissenschaften. Ihre Themen beziehen
sich entsprechend den sieben Jugendberichten auf (Aus)-bildung, Familien-
und Freundesbeziehungen, auf Arbeits-, Freizeit- und Medienverhalten, auf
Drogenkonsum, Sozial- und Devianzverhalten u.v.a.m.

In diesem Sinne hélt der 7. Jugendbericht fest, dass Jugendforschung eine
Querschnittsthematik ist, und ,,bei breit angelegten, reprasentativen Studien,
die die Bevdlkerung ab 16 Jahren beriicksichtigen, wire eine Beriicksichti-
gung der jungen Menschen zwischen 16 und 29 Jahren wiinschenswert, um
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auch den Interessen von jungen Menschen Rechnung zu tragen. Daraus ergibt
sich eine langfristige Perspektive, Jugend in allen Forschungsbereichen mit-
zudenken und auch auszuweisen. Ein weiterer Ansatz ware auch, bei For-
schungsfragen, die einer ersten Einschdtzung nach wenig mit Auswirkungen
auf junge Menschen assoziiert werden, den Blick bewusst auf die jugendliche
Bevolkerungsgruppe zu wagen, um mdogliche Zusammenhinge und weitere
Fragestellungen zu explorieren* (BMFJ 2016 C, S. 50).

Hinsichtlich der Methodologie formulierte Rosenmayr Vorschlédge fiir die
weitere Entwicklung der Jugendforschung in Osterreich (vgl. 1988, S. 9).
Qualitative Analysen bleiben dabei unentbehrlich.

Beziiglich der Forschungsstrategien lieBen sich etwa im Rahmen eines
Doktorats - Kollegs fiir Jugendforschung folgende Uberlegungen anstellen
(vgl. in Anlehnung an Scheipl 2012, S. 112 f.):

e Um koordiniert vorzugehen, wire eventuell ein gemeinsamer For-
schungsplan zur Jugendforschung in Osterreich durch die Institute
fiir Erziechungswissenschaft/Péddagogik der Universitdten auszuarbei-
ten. Die Stirke der Jugendforschung in Osterreich in der Zwischen-
kriegszeit lag v.a. auch darin begriindet, dass das ,,Biihler- Institut*
koordiniert gearbeitet hat.

e Die vielen Jugendberichte der Bundeslander konnten einer gemein-
samen Analyse unterzogen werden hinsichtlich der Methodologie,
aber auch beziiglich der Inhalte. Auslassungen wiren aufzuspiiren.

e Besonders zentral fiir eine systematische Forschungsentwicklung
scheint zu sein, dass Vorschldge und Projekte aus den jeweiligen Ju-
gendberichten der Bundesregierung im Rahmen des jeweils folgen-
den Berichtes zielgerichtet auf Umsetzungen bzw. entsprechende
Unterlassungen untersucht werden. Dadurch wiren mehr systemati-
sche Kontinuitit und eine langerfristige Folgenbeobachtung erreich-
bar.

e Die Vorgangsweise, die mit den Empfehlungen der Sachverstindi-
genkommission im 6. Jugendbericht gewdhlt wurde (vgl. 2011, S.
589 ft.), lieBe sich weiter ausbauen. Um den Grad der Beliebigkeit
solcher Empfehlungen zu reduzieren, hétte sich das beauftragende
Ministerium im Sinne einer wissensbasierten Jugendpolitik zur
Pflicht zu machen, jeden folgenden Bericht mit einer Abhandlung
dariiber einzuleiten, welche der Vorschldge — auch auf Landerebene
— umgesetzt werden konnten; fiir nicht umgesetzte Forderungen wia-
ren Begriindungen vorzulegen.

o Aufgrund der qualifikatorischen Verschiebung im Beschéftigungs-
system sowie der Erosion der Normalarbeitsverhéltnisse ware fiir
jeden Bericht ein einschldgiges Schwerpunktthema zu tiberlegen.
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Wie eigentlich immer — die gesellschaftliche Entwicklung stellt die Jugend
vor neue Herausforderungen. Dafiir braucht es neben der Sorge um die Zu-
kunft mit ihren offenen Perspektiven vor allem den Mut zu ihrer Gestaltung.
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Herausforderungen fiir Jugendliche und junge
Erwachsene. Auf dem Weg in eine europiische
Lebens- und Lernlandschaft

Manuela du Bois-Reymond

Der Realititsgehalt von Tendenzen ist gréfer als der von Tatsachen.
Oskar Negt

... daf} die Menschheit zusammen erst der wahre Mensch ist.
Goethe

1 Einleitung

Ziel der Interdisziplindren Tagung ,,Jugend — Lebensweg — Bildung™ war es,
iiber zukiinftige Aufgaben der 6sterreichischen Jugendforschung zu diskutie-
ren. In meinem Erdéffnungsvortrag habe ich hierzu Anregungen gegeben, an
die der vorliegende Artikel anschlieft. Dabei wird es mir nicht um eine Auf-
arbeitung empirischer Daten und Analysen zur dsterreichischen, gar européi-
schen Jugendforschung gehen, sondern ich mdéchte meine zumeist jiingeren
Kolleglnnen dazu anregen, die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
unter dem Gesichtspunkt von Entwicklungstendenzen zu begreifen und ent-
sprechend zu erforschen. Es sollen also aktuelle Zustinde und Probleme in
und auBerhalb formaler Institutionen historisch-soziologisch eingebettet wer-
den; nur so konnen wir Verdnderungen, Dynamiken und Widerspriiche ver-
stehen und angemessen interpretieren.

Den Beginn macht ein Riickblick auf den Stand der Jugend- und Bil-
dungsforschung in den letzten etwa 50 Jahren (1); in einem zweiten Schritt
werden Entwicklungstendenzen zur Diskussion gestellt, und zwar jede als ein
Spannungsverhdltnis. Eine solche Auffassung steht in der Tradition von Zivi-
lisations- und Modernisierungstheorien, die européische Forschungen auf den
Gebieten von Kindheit und Jugend, Familie und Generation, Schule, Lernen
und Bildung angeregt haben (2).

Zum Schluss ein Ausblick in die europdische Zukunft: was hélt sie fiir die
kommenden Generationen von Kindern und Jugendlichen bereit, und was
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folgt daraus fiir eine Forschungsagenda? Hierbei gilt es zu lernen, sowohl die
bekannten Forschungsfelder weiter zu pflegen als auch neue anzulegen, be-
sonders, sich intensiv mit den Herkunftslindern und dortigen Verhéltnissen
und Kulturen auseinanderzusetzen, aus denen in den letzten Jahren und Jahr-
zehnten Migrantlnnen und Fliichtlinge in europidische Lander und Gesell-
schaften gekommen sind, darunter sehr viele Jugendliche und junge Erwach-
sene, also zentrale Zielgruppen fiir Jugendforscher (3).

2 Jugend- und Bildungsforschung in Entwicklung —
entwickelte Jugendforschung

Jugendforschung in unserem heutigen Versténdnis ist ein junger Zweig am
sozialwissenschaftlichen Baum. Er hat sich aus den drei Hauptdisziplinen
Psychologie, Pddagogik und Soziologie entwickelt. Etwa seit den 1960er
Jahren beginnen diese Fédcher sich aufzuspalten und neue Disziplinen zu
bilden, deren Namen bereits von neuen Einteilungen und Uberlappungen
zeugen: ,,Erzichungswissenschaften®, ,,Sozialisationsforschung®, ,Bildungs-
forschung™!, ,,Sozialarbeit. Thr Anspruch ist, der Komplexitit moderner
Nachkriegsgesellschaften durch Interdisziplinaritdt Rechnung zu tragen. Die
Zeitschriften fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, Sozialwissen-
schaftliche Literatur Rundschau?, Diskurs Kindheits- und Jugendforschung,
aber auch die Zeitschrift fiir Pddagogik und viele andere sind seither zentrale
Publikationsorgane neben péddagogisch-sozialwissenschaftlichen Verlagen
wie Barbara Budrich und JuventaBeltz im deutschsprachigen Raum fiir den
wissenschaftlichen Austausch.’ Der Zusatz: im deutschsprachigen Raum, ist
wichtig. Denn Deutschland nimmt in europédischen Nachbarldndern eine
Sonderstellung ein, keins dieser Lénder ist dem deutschen Weg hierin auf
dhnliche Weise gefolgt, wenngleich sich auch dort neue Teildisziplinen etab-
liert haben, mit mehr oder weniger deutlichen interdisziplindren Kooperatio-
nen. Dies wird im Folgenden ndher erldutert.

Die genannten Entwicklungen wurden nicht zuletzt in Gang gesetzt durch
einen gewaltigen Reformstau, der sich im westdeutschen Nachkriegsdeutsch-
land in den Bildungseinrichtungen aufgetiirmt hatte und zu einer grundlegen-

1 1971 schrieb der Bildungspolitiker und Bildungsforscher Hellmut Becker: “Das Wort
‘Bildungsforschung ist etwa 10 Jahre alt. Wir prégten es, als wir das Institut fir Bildungs-
forschung in der Max-Planck-Gesellschaft in Berlin unter mancherlei Schwierigkeiten vor-
bereiteten.” (H. Becker in betrifft:erziehung, Nr. 5, 3. Mai 1971, S. 31.)

2 Mit dem Untertitel: Zeitschrift fiir Sozialarbeit, Sozialpadagogik, Sozialpolitik und Gesell-
schaftspolitik.

3 Vgl hierzu auch den fundierten Aufsatz von Kriiger/Grunert (2010) in ihrem Handbuch
Kindheits- und Jugendforschung.
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den Bildungsreform unter sozialdemokratischer Agide fiihrte. Ein sehr ein-
flussreicher Befiirworter hierin war der Bildungsforscher Heinrich Roth, der
1962 fiir eine ,,realistische Wende* in der padagogischen Forschung pladierte
und empirisch nachpriifbare Methoden forderte (Roth 1962). Er rief Politike-
rIlnnen und Wissenschaftlerlnnen dazu auf, sich von dlteren geisteswissen-
schaftlichen Traditionen zu 16sen und sich der neuen Nachkriegswirklichkeit
mit neuen Lebensbedingungen und Anforderungen zu stellen. Dies betraf
insbesondere die nachwachsenden Kinder- und Jugendgenerationen.

In den 1970er Jahren wird der Reformstau im Bildungswesen und in der
Sozialarbeit mit Reformvorhaben wie der integrierten Gesamtschule und
Studienreformen, alternativen Auffassungen in der Sozialarbeit und vielem
anderen angegangen. Das fiihrt zu neuen Theorie-Praxis-Entwiirfen, jeden-
falls zum Teil.* Die Babyboomer ergreifen die Bildungschancen, die sich
ihnen erdftnen, sie bevolkern zunéchst die Universitéten als reformiiberzeug-
te Studierende und werden spéter als Erwachsene Lehrerlnnen und Dozentln-
nen, die sich um eine weitere Ausgestaltung von Jugend- und Bildungsfor-
schung bekiimmern. Es geht nun vor allem um mehr Chancengleichheit fiir
bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche.

Seit den 1980er Jahren entwickelt die Jugendforschung neben quantitati-
ven zunehmend qualitative Methoden, wie das biographisch-narrative Inter-
view, das den befragten Jugendlichen eine authentische Stimme gibt und sie
nicht mehr primér als zu Erziehende in Familie und Schule begreift, sondern
als eigenstindige Akteure mit jugendkulturellen Bediirfnissen und Produkti-
onen. Die einflussreiche Shell Studie von 1981 fiihrte vor, wie qualitative
und quantitative Methoden verkniipft werden konnten, um sowohl repréisen-
tative wie Individualdaten zu erheben. Die auch von der Wissenschaft aufge-
griffene Emanzipation der Jugend steht im Zusammenhang mit heftigen und
groBflachigen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen, die zu einer vermehr-
ten soziologischen Theorieproduktion fiihrte, um die stattfindenden Moderni-
sierungen in der Arbeits- und Umwelt, in Familie und Schule zu erkldren und
Daten und Interpretationen fiir Politikberatung zur Verfiigung zu stellen.

Nach der politischen 1989/1990 Wende, die zur Vereinigung zwischen
Ost- und Westdeutschland fiihrt, nimmt die Jugendforschung einen gewalti-
gen Aufschwung. Es ergeben sich ganz neue Fragen, die alle um den Ver-
gleich westdeutscher gegeniiber ostdeutscher Jugend kreisen, vor allem um
die (besorgte) Frage nach dem Potential demokratischer Wertehaltungen in
der ostdeutschen, kommunistisch erzogenen Jugend. Ist die westdeutsche
Jugend modern und hinkt die ostdeutsche hinterher? Geht es also um zwei
verschiedene Jugenden? Zahlreiche Studien, worunter die anschlieBenden
Shell Studien, zeichnen ein differenziertes Bild, in dem sich neben Unter-

4 Vgl hierzu die damals gegriindete, insbesondere unter Lehrern und Bildungspolitikern
einflussreiche Zeitschrift betrifft:erziehung, spater pad.extra.
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schieden, etwa im Bildungsbereich, viele Ubereinstimmungen der beiden
Jugenden, etwa im Familien- und Peerleben, zeigen.

Heute teilt sich die Jugendforschung, vereinfacht gesagt, in drei® grofe Stro-
mungen:

e Jugend als Lernjugend
e Jugend als Ubergangsjugend
e Jugend als Peer- und Medienjugend

Jugendforscherlnnen sind bemiiht, eine Balance zu finden zwischen Speziali-
sierung innerhalb dieser drei Stromungen einerseits und andererseits Brii-
ckenschldgen, die tibergreifende Probleme und Entwicklungen thematisieren.

2.1 Jugend als Lernjugend

Gab es im 19. Jahrhundert und bis in die Nachkriegszeit des 20. Jahrhunderts
ein breit geteiltes Einverstdndnis dariiber, was Bildung sei, so 16ste sich die-
ses mit der Meritokratisierung des Bildungssystems auf. Bildung im Hum-
boldt‘schen Sinn hatte es frither nur fiir eine winzige Schicht von Biirger- und
adligen Kindern gegeben, die auf elitire Gymnasien gingen und dort zwar
einen Bildungshabitus fiirs Leben erwarben, nicht aber unbedingt fiir eine
Erwerbstétigkeit. Die Entwicklung der modernen Industriegesellschaften
erforderte Realkenntnisse der zukiinftigen Arbeiter und Angestellten und
beforderte den Ausbau von Realschulen. Neben die humanistische Bildung
trat zu Anfang des 20. Jahrhunderts die Realschulbildung (Behnken/du Bois-
Reymond 2017).

Wer heute von Bildung und Bildungsschicksalen spricht, meint nicht
mehr die humanistische Bildung, sondern die Sozialisation und Qualifikation
der nachwachsenden Generationen fiir einen ausdifferenzierten Arbeitsmarkt.
Neben den hergebrachten Bildungsbegriff tritt der neutrale Begriff Lernen
(du Bois-Reymond 2016; Faulstich 2013). Gegenwartsgesellschaften sind
Lerngesellschaften, keine Bildungsgesellschaften, und die Schulen der Ge-
genwart werden bevolkert von Kindern und Jugendlichen, die zur Schule
gehen als eine wenn auch nicht durchweg geliebte Tagesbeschéftigung anse-
hen und sich dort die ndtigen Abschliisse fiir ihre Weiterqualifikation holen.
Wiederum interferieren Herkunft und Milieuhintergrund in das Lerngesche-
hen und Lernschicksal: Kinder aus den hoheren Gesellschaftsschichten ab-
solvieren ihre Schullaufbahn mit einer groeren Wahrscheinlichkeit auf ein

5 Anldsslich der Diskussion nach dem Vortrag von Andreas Karsten forderte dieser, es solle
eine vierte Stromung benannt werden: Jugend als demokratische Jugend. Vgl. seinen Bei-
trag in der vorliegenden Verdffentlichung.
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universitires Studium und eine entsprechend gute Berufsposition als, noch
immer, Kinder aus, wie es euphemistisch gern heifit, ,bildungsfernen*
Schichten; zu diesen gehoren seit mehreren Jahrzehnten die Kinder von Mig-
rantlnnen (Kramer/Helsper 2013).

Modernisierungsprozesse verlaufen nicht eindeutig und einlinig. So ist
zwar ausgeschlossen, dass es im Schul- und Bildungsbereich ein Zuriick in
eine Zeit ohne Massenbeschulung geben konne, gleichwohl garantiert aber
eine abgeschlossene Schul-, Berufs- und Universitdtsbildung nicht mehr, wie
noch bis vor kurzem, ein gesichertes Einkommen und Berufsleben. Globali-
sierungsprozesse brechen nationale Arbeitsmérkte auf und greifen mit unvor-
hergesehenen und unabsehbaren Folgen in die Lebensplanung der Jiingeren
ein. Und nicht nur das: Massenbeschulung setzt auch eine Ausweitung des
Lernbegriffs in Gang: formale Bildungsgiinge werden zunehmend begleitet
von informellen Lernaktivititen, die sowohl in der Schule stattfinden — Bei-
spiel Ganztagsschule (Coelen/Stecher 2014) — als auch neben und auf3erhalb.
Darauf gehen wir weiter unten ein.

Schul- und Bildungsforscherlnnen sind unter diesen Umsténden geradezu
gezwungen, interdisziplindr zu arbeiten. Indem sie sich mit Bildungsbenach-
teiligung befassen, haben sie die Erfordernisse nationaler und internationaler
Arbeitsmérkte mit im Blick; indem sie ihr Augenmerk auf das Leistungsver-
halten von SchiilerInnen richten, kommen sie um internationale Vergleiche
nicht mehr herum — Paradebeispiel Pisa -, und wenn es um divergentes Schii-
lerverhalten geht, so miissen sie sich mit den familidren und kulturellen Ge-
gebenheiten von Schiilern befassen.

2.2 Jugend als Ubergangsjugend

Jugendliche in der Neuzeit tiber ihre Schul- und Bildungslaufbahnen zu defi-
nieren, hat mit zwei einander durchdringenden und bedingenden Modernisie-
rungen zu tun. Zum einen hat sich die Zeitspanne im menschlichen Lebens-
lauf, die der Jugend zugeschlagen wird, in den letzten etwa 150 Jahren ext-
rem verldngert und umfasst heute im wissenschaftlichen, aber auch allgemei-
nen Verstindnis etwa das Alter zwischen 12/15 bis Ende zwanzig/Anfang
dreiflig (Arnett 2004). In diesen vielen Jahren ist eine Hauptbeschéftigung
junger Menschen in Institutionen zu lernen, und dies in dem Bewusstsein,
dass sie auch nach dieser Phase weiter lernen werden; lebenslanges Lernen ist
nicht nur ein bildungspolitisches Konzept, sondern wird fiir immer mehr
junge Menschen Wirklichkeit. Zum anderen aber werden eben dadurch Un-
terschiede in Bildungsldufen umso lebensbestimmender. Wer heute seine
schulischen und beruflichen Qualifikationen beschrankt statt sie permanent
zu erweitern, den erwartet ein zunehmend prekéres gesellschaftliches Schick-
sal.
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Im menschlichen Lebenslauf haben sich in modernen Zeiten die Phasen:
Kindheit — Jugend — (junges) Erwachsensein verschoben. Kindheits- und
Jugendforscherlnnen registrieren, dass Kinder heute frither Jugendliche wer-
den als ehemals und sprechen demgemédB von einer verkiirzten Kindheit zu-
gunsten einer sehr stark verldngerten Jugend. Ein zentraler Faktor fiir diese
Verschiebung ist die zeitlich ausgeweitete Schul- und Berufsqualifikation. Im
Vergleich zu fritheren Generationen verbleiben Jugendliche heute viel langer
in ihrer Familie und in Bildungseinrichtungen und genieflen dort eine Zeit
des Moratoriums (Zinnecker 2013). Anders gefasst: sie werden lange am
Eintreten auf den Arbeitsmarkt gehindert und daran, 6konomisch selbstdndig
zu werden.

Jugendliche und Jugendlicher sein ist aus diesen Griinden nicht mehr eine
klar definiere Altersphase, sondern diese ausgedehnte Lebensphase fiihrt zu
einer Fragmentierung in verschiedene Lebensalter, die frither klar durch
Rechte und Pflichten voneinander getrennt und deren Uberginge durch kultu-
relle Initiationsriten definiert waren. Kindheit verdndert ihren eigenstdndigen
Status, indem sie Kinder frith zu jungen Jugendlichen macht, die bereits mit
acht, neun Jahren an jugendkulturellen Praktiken und Moden teilnehmen. Das
Geheimnis Sexualitit war fiir frithere Kindergenerationen die Schwelle, die
sie von der Jugendphase trennte (Postman 1987). Heute existiert diese
Schwelle nicht mehr durch frithe Aufklarung und eine Bilderflut, die Sexuali-
tdt in allen Lebensgebieten darstellt. Ein Junge von 14 Jahren ist einerseits in
seinem Selbstbewusstsein und in seinen Peerkontakten ein Jugendlicher mit
eigenstindigen jugendkulturellen und (vor-)sexuellen Interessen und Aktivi-
titen, er ist aber gleichzeitig Kind, das sich emotional stark an seine Eltern
(Mutter) gebunden fiihlt und ihre Unterstiitzung braucht. Zu einer verlénger-
ten Jugendphase gehort eine verfrithte sexuelle Betdtigung. Sexualitdt 10st
sich in der Moderne aus einem sequenzierten Lebenslaufmodell mit festen
Statuspassagen und Verantwortlichkeiten fiir erwachsene Méanner und Frau-
en. Heute haben sich Jugendliche kulturell-sexuelle Rechte auBerhalb von
festen Paarbeziehungen und lange vor einer 6konomischen Tragkraft fiir eine
eigene Familiengriindung erworben. Eine verfriihte kulturell-sexuelle Selb-
standigkeit moduliert ihre Beziehung zu ihren Eltern. Sie erwarten und erhal-
ten von ihnen Akzeptanz (Schréer/Stauber/Walther u.a. 2013).

Eine lange Zeitspanne dkonomischer Unselbstdndigkeit hindert heutige
Jugendliche und junge Erwachsene an einer in die ndhere Zukunft reichenden
Lebensplanung. Die Flexibilisierung von ehemals festen Arbeitsverhdltnissen
hilt sie jahrelang (oder gar ihr ganzes weiteres Leben) in risikoreichen Um-
stainden. Auch dies fiihrt zu einer Relativierung von klar begrenzten Lebens-
phasen. Heute kann ein Schiiler von 16 Jahren in kurzer Zeit zu einem erfolg-
reicher Jungunternehmer werden, wenn er seine Medienkompetenz gewinn-
trachtig einzusetzen weil3, ebenso gut ist eine Endzwanzigerin mit Universi-
titsabschluss und Doktortitel unter Umstdnden jahrelang arbeitslos. Die Zu-

56



kunft als ein den jugendlichen Lebenslauf strukturierendes Konzept hat sich
zu einem Konzept mit offenen Zeitrdndern gewandelt. Viele Jugendliche und
junge Erwachsene erfahren diese Zeitenwende als ein Paradox, mit dem sie
frithzeitig lernen miissen umzugehen: reflexives Planungsverhalten ist in
einer auf Wettbewerb und Konkurrenz gegriindeten Okonomie notwendig,
wird aber im selben Atemzug durch Risikofaktoren entmutigt, die Berufspla-
ne iiber den Haufen werfen. Hieraus entstehen, wie Jugendforscherlnnen
immer wieder zeigen, offene Zukunfisentwiirfe (Leccardi/Ruspini 2006).
Kindheits- und Jugendforscherlnnen haben auf den hier nur sehr kurz
skizzierten Bereichen in den letzten etwa 40, 50 Jahren immer dort grof3e
Fortschritte gemacht, wo es ihnen gelungen ist, sinnvolle theoretisch-
methodische Querschnitte durch die erwdhnten Problemfelder zu legen.

2.3 Jugend als Peer- und Medienjugend

Wihrend es ganz unbestritten ist, dass Peers fiir Kinder und schon gar fiir
Jugendliche zu ihrem Leben in und auBerhalb von Familie und Schule geho-
ren, tut sich die Kindheits- und Jugendforschung schwer, ihre in vielen Teil-
gebieten angesammelten Theorie- und Empiriebestinde unter einem integra-
tiven Dach zu integrieren. Dies hat mit einigen der oben aufgefiihrten histo-
risch-zivilisatorischen Entwicklungen zu tun.

Die unscharf gewordenen Alters- und Phasenabgrenzungen zwischen
Kindern und Jugendlichen, zwischen Kindheit und Jugend machen traditiona-
le Definitionen von Peers als Gleichaltrige mit altersbedingten Gesellungs-
formen als ein entwicklungspsychologisches Stadium mit der Funktion einer
Ablosung vom Elternhaus sowie dem Erwerb einer selbstgesteuerten eigenen
Identitét zwar nicht obsolet, erfassen aber Wandlungen jugendlichen Lebens
im Verlauf der Moderne nicht mehr angemessen (Griese 2016). Denn wie wir
im letzten Abschnitt dargestellt haben, sind Alters-, Schul- und Berufs-
Ubergiinge im Lebenslauf von jungen Menschen ambivalenter und fragmen-
tierter geworden. Diese Mehrdeutigkeiten beziehen sich auch auf die interak-
tive Kommunikation und die Orte des geselligen Zusammenseins von Peer-
gruppen.

In die Schulwelten von modernen Kindern und Jugendlichen ist die von
Schul- und Bildungszwecken zunédchst unabhéngige technologische Entwick-
lung individualisierter Kommunikationstrdger und —vermittler in Gestalt der
sozialen Medien zur Normalitdt geworden. Heute lebt kein Schiiler und keine
Schiilerin ab (zunehmend) der Grundschulzeit mehr ohne Smartphone. Die-
ses Gerit liegt fast permanent in ihren Hinden und verbindet sie mit ihrer
unmittelbaren Umwelt, ihren Freunden und Eltern, dariiber hinaus mit einer
unter Umstdnden bis zu hunderten reichenden Fangemeinde. In einer derart
mediatisierten Welt treten neben relativ feste offline Freundschaften relativ
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diffuse und passagere online Peerbeziehungen, wobei dieselben Freunde in
beiden Modi auftreten konnen (Authenrieth/Neumann-Braun 2016).

Mit der Ausweitung des Lern- und Bildungsbegriffs (s.o0.) haben infor-
melle Lernprozesse an Einfluss gewonnen. Informelles Lernen fand zwar von
alters her in Peergruppen statt, aber in einer Lern- und Freizeitgesellschaft
wird es zu einer Dauerbeschiftigung von Kindern und Jugendlichen, nicht
nur in den Peergruppen ihrer Nahwelt, sondern erst recht — und zunehmend —
in ihren online Kontakten, handle es sich um Personen oder sachliche, kultu-
relle und jegliche andere Information, die ihr Interesse wecken. Wie aber
schulfeld- und peerfeldbezogene Forschungen zeigen, bedeutet der prinzipiell
mogliche Zugriff auf Informationen aus dem Netz durch informelles Lernen
nicht, dass sich hierdurch milieubedingte Ungleichheiten in der Schullauf-
bahn von SchiilerInnen nivellierten. Denn ein lernrelevanter Umgang mit den
neuen Medien erfordert Medienkompetenz, die ihrerseits in einem Sozialisa-
tionsklima erworben wird, das mit dem kulturellen Kapital des Elternhauses
korrespondiert. Und Peergruppenzugehorigkeit hidngt ebenfalls zu einem
guten Teil vom Schulniveau ab, das die Eltern durch die Schulwahl fiir ihre
Kinder mitbestimmen (Kdhler/Kriiger/Pfaff 2016).

Indem informelles Lernen gesamtgesellschaftlich zunehmend bedeutsa-
mer wird, nicht nur wiahrend der Kindheit und Jugend, sondern lebenslang,
eroffnen sich neue Bildungs- und Qualifikationschancen, die neben, aufler-
halb und nachschulisch genutzt werden kdnnen. Das kommt Lernern zugute,
die im formalen Schulsystem nicht all ihre Lernpotenzen benutzen konnten
oder wollten. Es entwickeln sich neue Lerngemeinschaften von Gleichgesinn-
ten (soulmates), die ein Projekt oder ein spezifisches Interesse zusammen-
fiihrt. Derartige on- und offline Gemeinschaften sind tendenziell weniger
milieuabhéngig als frithere (und auch noch gegenwirtige) Peergruppen. Diese
neuen Lerner haben wir probehalber Netzwerk-Lerner getauft (du Bois-
Reymond/Behnken 2016); wir kommen w.u. auf sie zuriick.

Europdische Gegenwartsgesellschaften werden nicht mehr durch eine
homogene Bevolkerung mit langen Traditionswurzeln bewohnt. Zum einen
nimmt in der Moderne und Postmoderne ganz allgemein die Mobilitit von
Menschen, insbesondere der Jiingeren, zu. Nationale und kulturelle Grenzen
werden iberschritten, sie werden durchléssiger. Daran hat die Européische
Union das letzte halbe Jahrhundert erfolgreich gearbeitet. Zum anderen
brachten die in den 1960er/*70er Jahren angeworbenen Arbeitskréfte aus den
siidosteuropdischen Ldndern Menschen mit anderem Aussehen, anderen
Gebriuchen und anderen Ansichten in die nordeuropéischen Gesellschaften.
Es ergaben sich neue kulturelle Vermischungen in Kiichen, Kirchen, Musik-
geschméckern, Vereinen und Schiiler- und Peergemeinschaften. Abgrenzun-
gen zwischen Peergruppen entlang den Linien von sozialer Herkunft und
verschiedenen Migrationshintergriinden, verstérkt durch segregierte Schulen
und Wohnquartiere, bleiben allerdings weitgehend erhalten, zumal die Eltern
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von tiirkischen und anderen nicht-deutschen Kulturen mehr Einfluss auf den
Umgang ihrer Kinder (Tochter) nehmen als deutsche Eltern, was u.U. nach
innen gerichtete Peerkontakte befordert. Insgesamt fiihren die in den letzten
Jahren durch Armut und Kriegsgewalt ausgeldsten Fliichtlingseinwanderun-
gen zu mehr Heterogenitdt in den Aufnahmeldndern. Neue Kinder- und Ju-
gendgenerationen werden sich in den kommenden Jahrzehnten in die europé-
ischen Lern- und Konsumgesellschaften integrieren.

3 Entwicklungstendenzen

3.1 Wandlungen im Generationenverhdltnis

Noch vor zwei, drei Generationen war das Verhédltnis zwischen Kindern und
Erwachsenen durch ein klares, von beiden Seiten anerkanntes Verhiltnis
bestimmt, nimlich dem eines Machtiibergewichtes der Alteren gegeniiber den
Jiingeren.® Es strukturierte die Familienbezichungen und alle weiteren Bezie-
hungen in der Gesellschaft: die zwischen Ménnern und Frauen und zwischen
Erwachsenen und Kindern, sowohl innerhalb der Familie als auferhalb. Und
wieder hiangen beide Entwicklungen miteinander zusammen: Die Machtba-
lance zwischen den Geschlechtern — wobei wir hier das soziale Geschlecht
meinen, das mit dem englischsprachigen Begriff ,,gender* bezeichnet wird —
verschiebt sich zugunsten der Frauen; damit verschiebt sich auch das Ver-
haltnis zwischen Eltern und Kindern. Das Familienleben und die Erziehung
werden weniger durch Unterordnung der Frau unter den Mann und der Kin-
der unter die Eltern (den Vater) strukturiert und mehr durch Beziehungen auf
Augenhdhe. Erziehungswerte wie Gehorsam und das Zuriickstellen eigener
Meinungen und Wiinsche der Kinder machen modernen Auffassungen von
Mitsprache und dem Recht auf Eigenstindigkeit Platz. In beiden Figuratio-
nen, wie Elias (1986) das zwischenmenschliche Miteinander im Verhéltnis
zur Gesellschaft bezeichnet, das zwischen Ménnern und Frauen und das zwi-
schen Alteren und Kindern, geht es im Lauf der Zeit mehr und mehr um das
Ausbalancieren gegenseitiger Interessen und Bediirfnisse.” Das betrifft auch
die Figuration SchiilerIn — Lehrerln, in der SchiilerInnen heute mehr Einfluss
auf ihr Lernschicksal nehmen als in fritheren Zeiten (s.w.u.).

6  Die folgenden Textpassagen beruhen zu einem Teil auf dem 2. Kapitel von Behnken/du
Bois-Reymond 2017.

7  Ein schones Beispiel fiir das Ineinander von makrosoziologischen Bewegungen und zwi-
schenmenschlichen Verdnderungen liefert Paula S. Fass (2016) aus der amerikanischen Un-
abhingigkeitsbewegung im 19. Jh., in deren Folge die Eltern-Kind-Beziehungen im Ver-
gleich mit européischen Gesellschaften von Beobachtern wie z.B. Alexis de Toqueville als
viel demokratischer wahrgenommen wurden (vgl. Abschnitt I).
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Das intergenerative Verhdltnis ist durch diese Entwicklungen einerseits
entspannter geworden — Kinder haben heute in aller Regel keine Angst mehr
vor korperlicher Ziichtigung durch den Vater oder Lehrer; gewalttitige Uber-
griffe sind gesellschaftlich verpont und werden bestraft. Andererseits fiihrt
ein stirkeres Maf3 an Gleichberechtigung zu mehr Auseinandersetzungen und
Unsicherheiten. Eltern fragen sich, ob sie ihrem Kind zu viel oder zu wenig
Freiheiten erlauben, Lehrerlnnen miissen ihre Sanktionen an gesetzliche
Regelungen anpassen und aggressive Impulse gegen aufséssige SchiilerInnen
unterdriicken. Kinder miissen lernen, mit wechselnden Geboten und Verboten
ihrer Eltern umzugehen und Lehrerurteile tiber ihre Leistungen und ihr Ver-
halten zu akzeptieren. Und beide Parteien, erwachsene und junge Bezugsper-
sonen, miissen sich Kompetenzen im Aushandeln von kontroversen Interes-
sen und Einschitzungen moglicher Risiken erwerben.

Insgesamt fiihrt eine ausgeglichenere Machtbalance zu mehr Verhaltens-
alternativen und Verhaltensformen aller in einer Figuration involvierten
Menschen. Aber mehr Freiheit bedeutet nicht Ziigellosigkeit, sondern fordert
den Subjekten im Gegenteil mehr Disziplin ab; statt Fremdkontrolle geht die
Entwicklung in der Moderne in die Richtung von Selbstkontrolle. Das ist fiir
alle Beteiligten, nicht nur die Jiingeren, anstrengend. So kann etwa eine ehr-
geizige Schulwahl von den Eltern nicht erzwungen werden, sie miissen ihr
Kind hierzu mit Blick auf seine Zukunft {iberreden. Umgekehrt zwingt eine
solche Wahl den Sohn oder die Tochter zu verstirkter Reflexion und Auf-
schub von momentaner Befriedigung etwa im Freizeitbereich (vgl. hierzu den
Klassiker Paul Willis 1979). Wer dies nicht bereits von frith auf gelernt hat,
kann zugenommene Wahlmdglichkeiten nicht optimal nutzen — womit aller-
dings nicht gesagt sein soll, dass schulische Benachteiligung aufgehoben
wire, wenn alle Kinder und ihre Eltern verniinftige Schulwahlen triafen; Sys-
temzwénge iberherrschen in modernen GroBinstitutionen wie dem Bil-
dungswesen subjektive Freiheitsrdume. Beschrinkungen treffen vor allem
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, erst recht, wenn die
heute als Fliichtlinge bezeichneten Kinder ihre Schullaufbahn beginnen.

Aus einer westlich geprigten Sicht auf Modernisierungsprozesse stellt
sich das Generationenverhdltnis von Familien und Kulturen aus nicht-
europdischen Léndern als vormodern dar, insbesondere das Mann-Frau Ver-
hiltnis. Diese Sichtweise verdeckt den Eigensinn solcher Kulturen. Seit aber
Menschen mit Migrationsbiographien in grofler Anzahl nach Europa gekom-
men sind und weiter kommen, ist der Druck zur Anpassung an die aufneh-
menden Gesellschaften handlungsbestimmend. Fiir die Kinder aus europa-
fernen Kulturen bedeutet dies einen doppelten Balanceakt, doppelte Aus-
handlungskompetenz: sie miissen sich mit ihren Eltern verstédndigen, die an
herkdmmlichen Werten und Verhaltensweisen ihrer Heimatldnder festhalten
wollen; gleichzeitig erfahren sie in Schule und Gesellschaft freiere Umgangs-
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formen als ihnen zuhause zugestanden werden. Dies erschwert vor allem
Maidchen die Integration.

Um diesen doppelten Balanceakt zwischen objektiven (neuen) gesell-
schaftlichen Verhaltenserwartungen und subjektiven (,,vormodernen®) Ver-
haltensweisen zu erfassen, ldsst sich der von Jiirgen Reulecke in die Genera-
tionendebatte eingefiihrte Begriff der Generationalitdt sinnvoll benutzen.
Reulecke definiert sie wie folgt: ,,’Generationalitit® zielt (..) auf eine Annédhe-
rung an die subjektive Selbst- oder Fremdverortung von Menschen in ihrer
Zeit und deren damit verbundenen Sinnstiftungen.” (Reulecke 2003, VIII). In
den kommenden Jahrzehnten wird sich zeigen, wie die Machtbalancen zwi-
schen den Geschlechtern und Generationen der in den europdischen Gegen-
wartsgesellschaften neu angekommenen Migrantlnnen weiter ausgeglichen
wird — oder aber zu neuen Spannungen fiihrt.

3.2 Wandlungen im Schiilerin-Lehrerin-Verhdltnis

Nicht nur in den Familien, auch in der Schule hat sich die Machtbalance
zwischen Lehrperson und SchiilerIn ausgeglichen; der Umgangston zwischen
beiden ist lockerer geworden. Dies verdankt sich Informalisierungsschiiben,
die tradierte Generationsbeziehungen aufweichen. Wihrend aber familidre
Informalisierung mit einer Emotionalisierung der zwischenmenschlichen
Verhiltnisse von Eltern und Kindern einhergeht, hat Informalisierung in der
Schule bei abnehmender Sanktionsgewalt der Lehrpersonen zu einer tenden-
ziellen Vergleichgiiltigung des Lehrerlnnen-SchiilerInnen-Verhéltnisses ge-
fiihrt: ,,Ich gebe hier die Noten, Punkt* bzw. ,,denen ist doch egal was mit mir
ist“. Vergleichgiiltigung ist nicht als eine psychische Personlichkeitseigen-
schaft der einzelnen Lehrerin und des einzelnen Lehrers zu verstehen, son-
dern als eine gesellschaftlich vermittelte psychosoziale Reaktion der Lehrer-
schaft, die ihren Beruf in einem immer stirker biirokratisierten Schulwesen
auszuiiben gezwungen ist, das kontinuierliche interpersonale Beziehungen
kaum mehr zuldsst. Behnken/du Bois-Reymond (2017) haben diese Tenden-
zen historisch nachgezeichnet.

Soziologlnnen und Erziehungswissenschaftlernnen sprachen schon in
den 1980er Jahren von der ,,entleerten Schule, die sowohl von Lehrpersonen
wie SchiilerInnen als ,,anstrengend erfahren wurde — und dies nicht primér
wegen zunehmender Leistungsanforderungen, sondern viel mehr wegen einer
Entleerung ehemals mit wechselseitig erkennbaren und erlebten Gefiihlen
erfiillte Beziehungen. Autoritire Lehrpersonen wurden von den SchiilerInnen
gehasst, engagierte Lehrpersonen als Vorbilder fiir eigenes intellektuelles
Streben verehrt. In beiden Fillen waren Emotionen im Spiel, sowohl auf
Seiten der SchiilerInnen wie der Lehrpersonen. Schule galt im ausgehenden
19. und 20. Jahrhundert als eine Bildungsanstalt, in der es mehr um die Ver-
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mittlung von anerkannten und als wertvoll erachteten Wissensbestinden ging
als um Zensuren und Leistungsdurchschnitte (Ziehe/Stubenrauch 1982).
Dieser Anspruch, Bildung zu vermitteln, bedeutete nicht, dass allen Schiile-
rInnen eine Bildungsbiographie ermdglicht wurde, ganz im Gegenteil war die
Mehrheit der Volksschiiler — vor allem auch Schiilerinnen — von weiterfiih-
renden Bildungswegen abgeschnitten. Aber im Unterschied zu heute bestand
bis weit ins zwanzigste Jahrhundert gesellschaftlicher Konsens, was Bildung
beinhalte und bedeute.

Heute ist die Schule fiir DurchschnittsschiilerInnen von jeglichem integra-
len Bildungsbegriff entleert; dieser ist (privaten) Elitegymnasien und Interna-
ten vorbehalten, in denen die Schiilerlnnen ein zeitgemil aktualisiertes Cur-
riculum erhalten, das auch eine Personlichkeitserziehung umfasst (Zymek
2009).

Durch zugenommene Verhandlungsmacht der Schiilerlnnen und Kon-
fliktbereitschaft der Eltern, die sich notfalls {iber nachteilige oder vorurteils-
volle Notengebung bei der Lehrperson und der Schulleitung beschweren, gar
mit einer gerichtlichen Klage drohen, kommt es zu einer Verrechtlichung in
der Bildungsanstalt Schule, wodurch die pddagogischen Beziehungen weiter
ausgehohlt werden. Lernen mit dem Ziel, Zukunft zu antizipieren und den
Weg dorthin zielstrebig zu beschreiten, indem Kenntnisse angeeignet und in
den biographischen Lebensentwurf integriert werden — dieses klassische
Bildungsideal wird in einer sinnentleerten Schule nicht verwirklicht. Das
formale Curriculum kann nicht mehr ganzheitlich erfasst werden, es ist in
Fécher und Leistungskurse modular aufgeteilt und wird entsprechend klein-
teilig akkumuliert bzw. von den entsprechenden Lehrpersonen vermittelt.
Heutige LehrerInnengenerationen sind ihrerseits bereits durch derartig biiro-
kratisierte Schulen und Ausbildungen gegangen und erfahren ihre Arbeit als
eine oft zu schlecht bezahlte Dienstleistung; die Schiilerschaft ist der Konsu-
ment dieser Dienstleistung. Noch einmal soll betont werden, dass es bei einer
derartigen Analyse nicht um einzelne Lehrpersonen oder SchiilerInnen und
Eltern geht, auch nicht um einzelne Schulen, sondern um eine Grofitendenz
moderner und nachmoderner (européischer) Gesellschaften (Lenz/Nestmann
2009; Helsper/Hummrich 2009; Walther et. al. 2016; Beljan 2017).

Betrachtet man die Entwicklung der Lehrpersonenrolle unter dieser ein-
schrinkenden Voraussetzung im historischen Verlauf, so kristallisieren sich
idealtypisch fiinf Varianten heraus, fiir die es zwar zu allen Zeiten Vertreter
gab, die diese aber die Schulen mit unterschiedlicher Gewichtung bevdlkert
haben. Die Durchschnittslehrperson war und ist bis heute der hiufigste Typ
in allen Schulzweigen, er oder sie zeichnen sich durch MittelméaBigkeit so-
wohl in ihrem péadagogischen Engagement als ihrer didaktischen Féahigkeiten
aus, die SchiilerInnen fiir den Stoff zu interessieren. Die autoritdre, im Ext-
remfall aggressionsenthemmte Lehrperson ist eine aussterbende Spezies, seit
SchiilerInnen und Eltern der Institution Schule selbstbewusster gegeniibertre-
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ten. Aber auch die gliihend verehrte Vorbildlehrperson ist randstindig ge-
worden, seit die moderne Schule zu einer Massenveranstaltung geworden ist,
in der die personlichkeitsbildende Arbeit der Lehrperson kaum mehr moglich
ist. VorbildlehrerInnen waren in der vormodernen Schule zwar eine Ausnah-
me, aber sie waren in jeder Schule prisent, ob Gymnasien oder Volksschulen,
wie SchiilerInnen-Autobiographien aus den letzten 150 Jahren bekennen
(Behnken/du Bois-Reymond 2017; Helsper/Hummricht 2009).

Durch die Informalisierungsschiibe aus den letzten Jahrzehnten hat sich
das Verhiltnis zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen versachlicht. Beide
haben das Gefiihl, im selben Boot zu sitzen, gleicherweise in einem anony-
men Betrieb zu funktionieren. Die kameradschaftliche Lehrperson ist an die
Stelle sowohl seines autoritdren Vorgédngers/seiner autoritdren Vorgéangerin
wie der Vorbildlehrperson getreten. In ihr hat sich die Distanz zwischen den
Generationen weiter abgeflacht — er und sie sind aus Schiilersicht im Wesent-
lichen ,,eine/r von uns®“ und mochten das oft auch sein. Er wie sie trigt Jeans
und T-Shirt und hort dieselbe oder dhnliche Musik wie ihr Klientel.

Eine Variante sowohl der kameradschaftlichen als der Durchschnittslehr-
person ist die gleichgiiltige Lehrperson. Sie hat sich, ebenso wie ihre Schiile-
rInnen, mit den Verhéltnissen, so wie sie nun einmal sind, abgefunden.

Uber eine empirisch-quantitative Verteilung dieser hier idealtypisch dar-
gestellten LehrerInnenpersonlichkeiten ldsst sich nichts sagen, es gibt unseres
Wissens hierzu keine einschldgigen Studien. Es ergidben sich daraus vermut-
lich schulformspezifische Varianten wie etwa die, dass Hauptschul- und
Berufsschullehrerlnnen unter Umsténden ihre Arbeit mit einem besonderen
sozialpddagogischen Engagement ausiiben und dafiir von IThrer Schiilerschaft
geliebt werden — oder gerade im Gegenteil, dass beide Parteien, Schiiler- und
Lehrerschaft, besonders unter entfremdeten Bedingungen leiden. Es ergibe
sich vielleicht auch, dass insbesondere Qualitidtsgymnasien bei der Auswahl
ihrer Lehrerschaft auf padagogisches Engagement und Bildungsbewusstsein
achten und ihre Schiilerlnnen zu motivieren wissen. Aus der Grundschulfor-
schung ldsst sich schlieBen, dass dort das LehrerInnen-Schiilerlnnen Verhélt-
nis vergleichsweise schiilerzentrierter ist, obgleich auch hier der Leistungs-
druck und mehr Testanforderungen zunehmen (Backhaus/Knorre/Briigel-
mann/Schiemann 2008).

3.3 Wandlungen im Verhdltnis von inner- und auferschulischem
Lernen

Ist die Neuzeit in paddagogischer Hinsicht dadurch charakterisiert, dass sich
die in der Institution Schule zugebrachte Lebenszeit von Kindern und Ju-
gendlichen kontinuierlich verldngert und zu einer umfassenden Scholarisie-
rung fihrt (Zinnecker 2013), so kommt es im selben Zug zu einer Gegenbe-
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wegung, namlich einer Entscholarisierung: stets mehr Lernen findet auch
aullerhalb des formalen schulischen Curriculums statt. Wir haben im Ab-
schnitt iiber Peer- und Medienjugend bereits auf den grofen Einfluss der
sozialen online Medien hingewiesen, iiber die sich Kinder und Jugendliche
von ihren erwachsenen Bezugspersonen — Eltern und Lehrpersonen — als
Informationsverschaffer und ErzieherInnen unabhingig machen. Viele Wis-
sensstoffe, die frither der schulischen Vermittlung bedurften, beschaffen sich
Kinder und Jugendliche heute direkt aus dem Internet und im Austausch mit
Peers, die dhnliche Interessen haben. Vor allem aber ,,holen* sie sich Infor-
mationen, die die Schule nicht vermittelt: sie suchen Sites mit sexuellen (por-
nographischen) Inhalten auf, sie initiieren auf eigene Faust Projekte, sie
griinden Popbands und organisieren sich Auslandsaufenthalte, um ihren Ho-
rizont zu erweitern (Riederle 2013).

AuBerschulisches Lernen geschieht in zwei verwandten, aber verschiede-
nen Modi, als informelles Lernen und als nicht-formelles Lernen (non formal
education). Beide Lernmodi kdnnen individuell oder in Freundschafts- und
Peergruppen stattfinden und beide sind dadurch charakterisiert, dass sie kei-
nen oder einen weniger verpflichtenden Charakter als formale schulische
Curricula haben. Gegeniiber dem informellen Lernen zeichnet sich nicht-
formelles Lernen durch vorgegebene Inhalte aus. Hierbei denken wir an
kommerzielle Freizeitangebote wie Sportvereine oder Musikschulen, Ballett-
unterricht oder Programmierkurse. Beide Lernformen sind im Leben Jugend-
licher oft miteinander verbunden, etwa wenn eine Peergruppe sich zu einer
Band zusammenfindet (informell) und einzelne Mitglieder auBerdem Privat-
stunden auf ihrem Instrument nehmen oder schulische Angebote nutzen
(nicht-formell).

Die Schule reagiert auf diese Entwicklungen mit Konzepten auflerschuli-
scher Bildung, die den fachbezogenen Unterrichtsstoff mit einem erweiterten
Curriculum ergénzen soll. Dies soll die Ganztagsschule leisten. In die Nach-
mittagsstunden werden Aktivitidten verlegt, fiir die im Vormittagsunterricht
kein Raum und keine Zeit ist, wie Projekte, Sport- und Kulturprogramme,
aber auch Hausaufgabenhilfe. Es handelt sich hier also um nicht-formelles
Lernen mit einem hohen Grad an Freiwilligkeit fiir die Teilnahme am Ange-
bot (Coelen/Otto 2008). Der Ganztagsschule ist es nicht um eine grundsitzli-
che piddagogische Erneuerung durch eine Integration von formalem und
nicht-formalem Lernen zu tun als vielmehr um den Erhalt des fachspezifi-
schen Unterrichts, der mit einem zusitzlich organisierten informellen bzw.
nicht formellen Sektor verbunden wird. Dies impliziert auch eine Trennung
der Lehr- und Betreuungskrifte: die Lehrerlnnen sind fiir den formalen Teil
zustiandig, Sozialpddagoglnnen und andere Berufskriafte fir den nicht-
formalen Teil, zu dem auch schulische Jugendarbeit zdhlt (Stecher/Krii-
ger/Rauschenbach 2011). Diese Arbeitsteilung beraubt die Ganztagsschule
ihres urspriinglichen radikalen Erneuerungsimpulses, der darauf zielte, die
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aus der Schule ausgelagerten Lernpotenziale, nicht nur die kognitiven, son-
dern gerade auch die sozial- und personlichkeitsbildenden Lernpotenziale der
SchiilerInnen wieder in die Schule hinein zu holen, denn das hétte bedeutet,
ein Gesamtcurriculum zu entwerfen, in dem die verschiedenen Lern- (und
Lehr-) Modi integriert sind (du Bois-Reymond 2016). Ein solches rundum
erneuertes Gesamtcurriculum, in dem die Lehrpersonen auch im non-
formalen und informalen Bereich tétig sind und Projektunterricht Fachgren-
zen iibersteigen, realisieren bestehende Ganztagsschulen nur ausnahmsweise,
und auch (Integrierte) Gesamtschulen nicht geniigend.

Eine Diskussion um Gesamt- und Ganztagsschulen gab es bereits in der
Reforméra der 1970er Jahre, das traditionelle dreigliedrige Schulsystem kam
in die Kritik progressiver SchulpolitikerInnen und Pddagoglnnen. Diese rich-
tete sich auf die Diskrepanz zwischen dem Anspruch auf Chancengleichheit
und der ,,Wirklichkeit der Hauptschiiler (Wiinsche 1972), die keinerlei Auf-
stiegschancen durch eine héhere Schulbildung hatten, wéhrend der Arbeits-
markt zunehmend besser vorgebildete Arbeitskréfte anforderte. Diese doppel-
te Kritik — die padagogisch-soziale und die 6konomische — beforderte die
Einfithrung eines neuen Schultypus, die integrierte Gesamtschule.

Deutsche Schulerneuerer schauten sich damals auch im Ausland nach
Schulmodellen um. Sie stieBen in den angelséchsischen Ladndern auf die
community school, deren Anliegen es war, die Mauern zwischen inner- und
auBerschulischen Lebens- und Lernwelten einzureilen. Es handelte sich um
Stadtteilschulen mit Anbindung an stidtische und sozialpadagogische, kultu-
relle und Betriebseinrichtungen, die den SchiilerInnen das ,,wirkliche Leben*
nahebringen und an die konkreten Erfahrungen der Lernenden ankniipfen
sollten. Diesem Konzept — und seiner Realisierung, wo dies gelang — ent-
sprach eine Ausweitung der Lehrerrolle. Sie sollte — ein herausragendes
Merkmal — die Eltern in den Lern- und Lehrprozess einbeziehen und den
Schiilerlnnen Mitentscheidungsrecht iiber den Lernstoff einrdumen. Das
Curriculum sollte offen sein, nicht von oben und fir alle Schulen und Lerner
gleichermallen festgelegt, sondern orientiert an den Problemen und Ressour-
cen der SchiilerInnen (und ihrer Eltern) und an denen des umgebenden Ge-
meinwesens. ,,Der Lehrer steht im Zentrum der Verflechtung von Schule und
Gemeinde* (Herzberg 1974).

In der Bundesrepublik Deutschland ist es zu derartigen radikalen Entschu-
lungsprogrammen bis auf lokale Experimente ohne Ausstrahlung auf die
Regelschule nie gekommen. Aber es entstanden in den 1960er/‘70er Jahren
eine Reihe alternativer Schulen, die dem Ideal eines integrierten Curriculums
von informellem, nicht-formalem und formalem Lernen (und Lehren) sehr
nahekamen, wie z.B. die Freie Schule Frankfurt und die Laborschule Biele-
feld.
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Die Diskussion um den Verbund von inner- und aufBlerschulischer Bildung
wird inzwischen auch international gefiihrt und es entstehen Forschernetz-
werke, die die verschiedenen nationalen Modelle vergleichen mit dem Ziel,
von den Erfahrungen in Nachbarldndern zu lernen (Ecarius/Klieme/Ste-
cher/Woods 2013; du Bois-Reymond 2007).8

3.4 Alte und neue Lernmotivationen

Tut man einen weiteren Schritt in die Zukunft, so kommt die Digitalisierung
als eine elektronische Technologie und Strategie ins Bild, die sich vom loka-
len Klassenzimmer und stundenplanméBiger Wissensvermittlung im Zeittakt,
organisiert von Schulbiirokratie und Schulbuchverlagen und vom Monopol
einer professionellen LehrerInnenschaft unabhdngig macht. Digitale Kompe-
tenz wird zu einer unabdingbaren Ressource, iiber die SchiilerInnen, Lehrper-
sonen und auBerschulische Pddagoglnnen gleichermallen verfiigen konnen
miissen. Eine Berufslaufbahn in praktisch allen Bereichen ohne diese Kom-
petenz wird es sehr bald nicht mehr geben. Diese Entwicklung transformiert
die LehrerInnenrolle erneut grundsétzlich. Lehrpersonen werden tendenziell
zu BegleiterInnen von komplexen Wissens- und Lernprozessen und konnen
ihre Aufgabe nicht mehr isoliert von anderen Professionellen erfiillen; sie
vernetzen sich tiber individuelle Schulen und Einrichtungen, tendenziell auch
iiber Stadt- und Landesgrenzen hinweg. SchiilerInnenleistungen in der digita-
len Lernwelt werden, so spekuliert Christoph Meinel® in dem Beitrag ,,Eine
Vision fiir die Zukunft der digitalen Bildung™ (FAZ 20.04.2017), durch lear-
ning analytics beurteilt, die passgenau ermitteln, wie jede/r SchiilerIn optimal
gefordert werden kann.

Ob man dieser Zukunftsvision zustimmt oder angesichts der Trégheit des
Bildungssystems skeptisch bleibt und moglicherweise auch pédagogische
Bedenken hinsichtlich eines Totalzugriffs auf die Lerner-Biographie hat, so
ist der Trend hin zu Lernforen statt traditionellen Klassenzimmern doch un-
verkennbar und bereits im Gang. Auf diesem Weg wiirde das ausgelagerte
informelle Lernen zuriick in die Schule hineinverlagert und die Schiilerlnnen

8  Vor fast 25 Jahren erschien das 32. Beiheft der Zeitschrift fiir Pddagogik mit dem Thema
Bildung und Erziehung in Europa (ZfP 1994). Dies war insofern ein Ereignis, als in der pé-
dagogischen und jugendsoziologischen Debatte Bildungs- und Erziehungsfragen von deut-
schen Forschern und Forscherinnen so gut wie nie in Bezug zu ,,Europa“ gesetzt worden
waren. Knapp 15 Jahre spiter hatte sich diese Liicke bereits etwas geschlossen, wie die Bei-
trage in Hilligus/Kreisenbaum (2007) zeigen. Nachgedacht und geforscht wird seither iiber
Didaktiken zu Mehrsprachigkeit, interkulturelles Lernen, Auslandspraktika fiir Lehramts-
anwarterInnen und neue Standards fiir LehrerInnenbildung.

9  Professor der Informatik und Direktor des Hasso-Plattner-Instituts in Potsdam. Vgl. zahl-
reiche online Publikationen zum Thema auf seiner Website.
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wiirden zu gebrauchs- und gleichzeitig tauschwertorientierten Bildungsange-
botsnutzern mit Mdglichkeiten, sich aktiv ins Lerngeschehen einzubringen.
Bildungssoziologische Studien aus den letzten zwanzig Jahren, in denen
es um die Spannung zwischen formalem und nicht-formalem bzw. informel-
lem Lernen geht, stoen auf verschiedene SchiilerInnentypen, die sich in
ihrer Einstellung zu schulischem und auerschulischem Lernen durch die Art
ihrer Lernmotivation voneinander unterscheiden.!® Wir haben sie als extrin-
sisch gegeniiber intrinsisch motivierte Lerner im Zeitverlauf der letzten 150
Jahre charakterisiert (Behnken/du Bois-Reymond 2017). Dies ergibt idealty-
pisch vier SchiilerInnentypen, die sowohl in der Vergangenheit als in der
Gegenwart verankert sind und damit auf eine offene Zukunft verweisen:

1) Der extrinsisch motivierte schulische Lerner: Er wird repréasentiert
durch den gelangweilten Schiiler/die gelangweilte Schiilerin der
Pflichtschule. Er/sie war nicht nur in den alten Volksschulen zahl-
reich, sondern ist es erst recht in den modernen Massenschulen.

2) Der extrinsisch motivierte aufierschulische Lerner: In der Vergan-
genheit waren dies Kinder und Jugendliche, die zu anstrengender
Haus- und Landarbeit herangezogen wurden. Heute geht es um for-
derbediirftige SchiilerInnen, die aullerhalb des vormittéglichen Stan-
dardcurriculums zusétzliche Lernangebote wie Hausarbeitshilfe in
Ganztagsschulen wahrnehmen (miissen).

3) Der intrinsisch motivierte schulische Lerner: Dieser Lerner Typ hat
seit den Bildungsreformen der 1960er/‘70er Jahre, neuerdings durch
die Entwicklung der Ganztagsschule, gegeniiber fritheren Zeiten mit
weniger Aufstiegsmoglichkeiten stark zugenommen. In diesem Ty-
pus vermischen sich intrinsische und extrinsische Lernmotivation,
denn Aufstieg ist mit grofem Leistungszwang verbunden. (Vgl.
auch den letzten OECD Bericht 2019, in dem fiir die Zukunft kreati-
ves Problemldsen und die Fahigkeit gefordert wird, in gemischten
Teams zu arbeiten, also kontextabhéingiges Lernen).

4) Der intrinsisch motivierte auflerschulische Lerner: Unter einer mo-
dernisierungstheoretischen Perspektive halten wir diesen Typus fiir
den avanciertesten in heutigen Wissensgesellschaften. Diese Lerner
verlegen ihre wesentlichen Interessen in den auflerschulischen Be-
reich und absolvieren das Pflichtcurriculum weniger (oder gar nicht)
motiviert nebenher. Als Netzwerklerner formen sie wechselnde
Peergruppen, digitale und reale, die ihren jeweiligen Interessen ent-
sprechen. Sie bilden einen substantiellen Teil der lebenslangen Ler-
ner.

10 Vgl hierzu auch den sehr informativen Artikel von Anke Wischmann (2017), die 9 ver-
schiedene Typen von Schiilerlnnen zum Verhiltnis formales und informelles Lernen unter-
scheidet.
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Erweitern wir diese, hier idealtypisch charakterisierten Lerner!! — in allen
Typen stecken empirische Uberlappungen mit den jeweils anderen — um neue
SchiilerInnengruppen, wie sie kiirzlich durch die Einwanderungswellen von
Fliichtlingen aus dem Nahen Osten und afrikanischen Ldndern in Deutsch-
land und anderen européischen Landern die Schulen anfangen zu bevédlkern,
so konnen wir zum gegenwirtigen Zeitpunkt hinsichtlich unserer Typologie
nur vorsichtig spekulieren; zu verschieden sind die Traditionen der Her-
kunftslédnder, das intellektuelle und motivationale Ausgangsniveau der Neu-
angekommenen sowie die schulischen Integrationsangebote. Sicher aber lésst
sich aufgrund bisheriger Erfahrungen sagen, dass fiir diese so heterogenen
SchiilerInnengruppen besonders intensive auBlerschulische Curricula entwi-
ckelt werden miissen, um die Lernpotentiale dieser Kinder und Jugendlichen
kennen und fordern zu lernen; eine gewaltige Herausforderung fiir IGS Ganz-
tagsschulen!!?

4 Ausblicke

Der Realititsgehalt von Tendenzen ist grofier als der von Tatsachen (Negt)
und: ... daf die Menschheit zusammen erst der wahre Mensch ist (Goethe) -
warum sind diese beiden scheinbar so weit auseinanderliegenden Mottos an
den Anfang des Artikels gestellt? In ihnen ist enthalten, worum es hier ging:
Uber Tatsachen hinaus, aber nicht ohne sie, in die nahe und fernere Zukunft
zu schauen. Zukunft bezieht sich immer auf die jlingeren, die nachwachsen-
den Generationen. Fiir sie spielt in européischen Gesellschaften Lernen im
breitesten Sinn des Wortes eine Hauptrolle. Wir sind deshalb Tendenzen im
Bereich des Generationenverhéltnisses — zentral dem zwischen Eltern und
Kindern und Lehrpersonen und SchiilerInnen — nachgegangen und haben die
Richtung angegeben, in der diese Verhéltnisse sich im Verlauf der letzten
Jahrzehnte entwickelt haben. Wie sie sich weiter entwickeln werden, dariiber
herrscht Ungewissheit. Gewissheit herrscht nur dariiber, dass es kein Zuriick
in die alten Verhéltnisse gibt, weder in der Schule noch den Familien.

Aus den iiberall zu beobachtenden Informalisierungstendenzen, bei denen
die Jugend untereinander und mit den Alteren fithrend sind, darf gleichwohl

11 Wir wagen keine Quantifizierbarkeit der unterschiedenen Typen, weder nach Ge-
schlecht/gender noch Milieu und anderen Variablen, und derartige Versuche sind uns auch,
ebenso wenig wie bei der Lehrertypologie bekannt.

12 Einer PISA Studie aus 2017 zufolge erwiesen sich gerade Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund in der Schule als besonders “teamfdhig”. Wahrend aber im internationalen Ver-
gleich Deutschland zwar einen sehr guten Platz einnimmt (12. Von 32 Landern), ist hier der
Abstand zwischen leistungsstarken und -schwachen Schiilern groBer als in vergleichbaren
Industrienationen.
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nicht auf eine einlinige Entwicklung geschlossen werden. Privatisierungsten-
denzen im Bildungswesen zum Beispiel konnen als Anzeichen gegen Nivel-
lierungstendenzen der Schule gelesen werden (Maxwell/Deppe/Krii-
ger/Helsper 2018).

Jugend- und Bildungsforschung im nationalen und europdischen Rahmen
sollte es sich angelegen sein lassen, Jugend immer auch unter dem Gesichts-
punkt zu erforschen, welche Lebenschancen gesellschaftliche Veranstaltun-
gen ihnen 6ffnen oder verschliefen. Bildungschancen — gewiéhrte oder vor-
enthaltene — sind dafiir in modernen Gesellschaften zentral. Erforschenswert
ist gerade unter diesem Gesichtspunkt, wie die Lebensentwiirfe und kulturel-
len Praxen von Jugendlichen, einheimischen und Zugewanderten, zu diesen
Chancen passen.

Das Goethe-Zitat verweist auf ein verlorengegangenes humanistisches
Ideal: die Menschheit soll nicht in Einzelgruppen aufgespalten werden. Ein-
schluss- und Ausschlussmechanismen verhindern wahre Menschlichkeit und
Menschen. — Sich diese grundsitzliche Uberzeugung anzueignen, ist fiir
globalisierte Gesellschaften eine gewaltige Lernaufgabe. Denn sie haben es
mit zunehmender Heterogenitit ihrer Bevolkerungsgruppen zu tun, von de-
nen besonders eingewanderte Migrantenkinder und —jugendliche in Gefahr
sind, nicht zur Menschheit im Sinne Goethes gerechnet zu werden.

Jugend-, Bildungs- und Familienforschung ist dazu aufgerufen, den ihr
moglichen Beitrag zu leisten, damit SchlieBungen signalisiert und fiir gegen-
steuerndes gesellschaftspolitisches Handeln einsichtig gemacht werden kon-
nen.
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Konzeptionelle und methodische Beitrdge






Forschen mit Zahlen. Quantitative Methoden in der
Jugendforschung

Burkhard Gniewosz

Die Jugendforschung ist, um mit dem alten Briest zu sprechen, ein weites
Feld (Fontane 1894/95). Die Diversitit und Breite der untersuchten Inhalte,
sowie der verwendeten Methoden, zeigte sich deutlich auf der interdiszipliné-
ren Tagung ,Jugend — Lebenswelt — Bildung* in Innsbruck. An einem ge-
meinsamen Verstidndnis der Jugend arbeiten Forschende vieler Disziplinen,
bspw. der Padagogik (z.B. Sandring/Helsper/Kriiger 2015), der Psychologie
(z.B. Gniewosz/Titzmann 2018) oder der Soziologie (z.B. Hurrelmann/Quen-
zel 2016). Jugendforschung ist, wie jegliche Forschung, international und
nicht auf einen Sprachraum begrenzt (z.B. Adams/Berzonsky 2008; Swan-
son/Edwards/Spencer 2010).

Swanson et al. (2010) fassen die Sub-Felder der Jugendforschung zu-
sammen. Das erste Feld sind Verdnderungen im Jugendalter. Nach dem Ein-
tritt in die Pubertit, dem Eintrittsmarker in das Jugendalter, verdndern sich
Kognitionen, Emotionen, Motivation u.v.m. Diese zu beschreiben, zu erkla-
ren, vorherzusagen und im Problemfall Mdglichkeiten der Intervention zu
erarbeiten sind Aufgaben der Jugendforschung. Die Verdnderungen finden
nicht im Vakuum statt, sondern sie sind in multiple Entwicklungs-
/Sozialisationskontexte eingebettet. Dieses zweite Feld der Jugendforschung
zielt darauf ab, die dynamischen Interaktionen zwischen den Adoleszenten
und den sozialen Kontexten, wie Familie, Schule, die Peergruppen etc. als
Voraussetzungen und Moderatoren von Verdnderungen im Jugendalter besser
zu verstehen. Das dritte Feld der Jugendforschung fokussiert normative vs.
non-normative Entwicklungen, also zum einen Verdnderungen, die alle Ju-
gendlichen gleichermaflen betreffen im Vergleich mit problematischen Ver-
dnderungen, die einer positiven Jugendentwicklung entgegenstehen. Wichtige
Themen in diesem Umfeld sind Risiko- bzw. Resilienzfaktoren. Wenn sich
die ersten drei Felder der Jugendforschung eher grundlagenwissenschaftli-
chen Fragen widmen, hat die Strukturierung und Férderung von Unterstiit-
zungssystemen, als viertes Feld, eher einen anwendungsorientierten Charak-
ter.
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1 Wie funktioniert quantitative Jugendforschung?

Quantitative Methoden in der Jugendforschung bedeuten allem voran empiri-
sche Forschung. Diese fasst Wissenschaft im Allgemeinen als ,,methodisch
gewonnenes und in ein System gebrachtes Wissen sowie die Formulierung
von Aussagen iber einen Bereich der Wirklichkeit” auf (Altenthan et al.
2011: 10). Mogliche beobachtbare und fiir die Jugendforschung relevante
Ausschnitte der Realitdt wurden in dem vorangegangenen Abschnitt kurz
skizziert. Empirische Jugendforschung beschriankt sich somit auf die Phino-
mene, die beobachtet werden konnen. Beobachtung ist hier in einem weiten
Sinne zu verstehen (Gniewosz 2015a). Sicherlich einerseits als direkte Be-
obachtung menschlicher Handlungen (Mimik, Gestik, allgemeine Verhal-
tensweisen) oder sozialer Merkmale (Kleidung, Symbole, kulturelle Manifes-
tierungen). Aber letztlich sind auch andere Formen der Datenerhebung, wie
Interviews, Fragebdgen etc. dazu geeignet Informationen iiber den zu unter-
suchenden Ausschnitt der Realitét zu erlangen und somit zu beobachten.

Wissenschaftliche Forschung ist im Allgemeinen, folgt man Déring und
Bortz (2016a: 7), eine zielgerichtete Suche ,,mithilfe anerkannter wissen-
schaftlicher Methoden und Methodologien auf der Basis des bisherigen For-
schungsstandes (d.h. vorliegender Theorien und empirischer Befunde) (...)
nach gesicherten neuen Erkenntnissen®. Die Dokumentation des Forschungs-
prozesses sowie dessen Ergebnisse in nachvollziehbarer Weise sind ein zent-
raler Anspruch wissenschaftlicher Forschung mit dem Ziel, die Ergebnisse
letztlich verstehen, kritisieren und ggf. replizieren zu kénnen.

Eine Differenzierung innerhalb der empirischen Jugendforschung bezieht
sich auf die verwendeten Methodologien. In der empirischen Jugendfor-
schung werden zwei grofle methodologische Paradigmen unterschieden:

1. die qualitative Jugendforschung, verstanden als ,,die Erhebung
sprachgebundener und nicht standardisierter Daten (...), die durch
interpretative und hermeneutische Analyseverfahren ausgewertet
werden® (Seel/Hanke 2015: 816, vertiefend hierzu auch das Kapitel
in diesem Tagungsband).

2. die quantitative Jugendforschung, die unter Annahme einer objekti-
ven Realitét versucht, theoriegeleitet Annahmen (Hypothesen) auf
Korrektheit zu testen. Das Ziel liegt in der Formulierung allgemein-
giiltiger Aussagen iiber das Forschungsfeld, also in diesem Falle die
Lebensphase Jugend. Um diese Ziele zu erreichen, wird die zu be-
obachtende soziale Realitdt ,in Zahlen tiberfiihrt‘. Daher der Name
quantitative Jugendforschung.
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Beide methodologischen Paradigmen zielen letztlich darauf ab, sehr komple-
xe Beobachtungsgegenstéinde, wie menschliches Verhalten oder menschliche
Interaktionen, wissenschaftlich fassbar zu machen. Die Methodologien unter-
scheiden sich allerdings im Zugang zu den héufig nicht direkt beobachtbaren
Phianomenen, die untersucht werden sollen. In der quantitativen Forschung
wird eine theoretisch fundierte Messbarmachung der Realitit angestrebt.

2 Der Forschungsprozess

Reinders und Ditton (2015) beschreiben den quantitativen Forschungsprozess
in fiinf Schritten. Schritt eins ist eine grundlegende theoretische Vorarbeit.
Nach Auswahl des konkreten Forschungsbereiches werden theoretische Zu-
ginge zu dem zu untersuchenden Gegenstand eruiert und zusammengetragen.
Um fiir eine quantitative Forschungsarbeit tragfdhig zu sein, beschreiben
Doéring und Bortz (2016a) drei wesentliche Kriterien wissenschaftlicher The-
orien:

1. Die Aussagen einer Theorie miissen logisch konsistent sein, d.h. aus
ihnen diirfen keine Widerspriiche erwachsen.

2. Eine Theorie muss empirisch tiberpriifbar sein, d.h. die abgeleiteten
Aussagen miissen prinzipiell durch Beobachtung der Realitdt wider-
legbar sein.

3. Wie oft wurde diese Theorie bereits an der Realitét gepriift und wie
oft sind dabei theoriekontrare Befunde aufgetreten?

Ebenfalls in diesem Schritt des Forschungsprozesses werden die bereits exis-
tierenden empirischen Forschungsbefunde zusammengetragen. Aus der Zu-
sammenfiihrung theoretischen wie empirischen Vorwissens im Bereich der
Forschungsfrage, werden Hypothesen abgeleitet. Die Hypothesen sind das
notwendige Bindeglied zwischen dem theoretischen Teil der quantitativen
Forschungsarbeit und der sich anschlieBenden empirischen Uberpriifung.
Hypothesen sind in diesem Sinne konkrete und iiberpriifbare Vermutungen,
die aus Theorien abgeleitet werden (Renner/Heydasch/Stréhlein 2012).

Auf die theoretische Vorarbeit folgt in Abhéngigkeit der Forschungsfrage
und der Hypothesen im zweiten Schritt die Methodenauswahl. Forschenden
steht ein sehr breites Arsenal an Datenerhebungsmethoden zur Verfiigung.
Schriftliche Befragungen als Fragebogen (Reinders 2015a), Beobachtungen
(Gniewosz 2015c¢), Interviews (Reinders 2015b) oder experimentelle For-
schungsdesigns (Gniewosz 2015b) sind die géngigsten Verfahren im Bereich
der quantitativen Forschung.
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Ein wesentlicher und dritter Schritt ist die Operationalisierung. Hier ist es
das Ziel, aufbauend auf den vorangegangenen Schritten, Ubersetzungen der
theoretischen Konstrukte in die ,,Sprache® der gewihlten Untersuchungsme-
thode zu finden. Theoretisch relevante Begriffe, wie Individuation oder Iden-
titdt lassen sich nur indirekt erfassen, da sie in der Realitdt nicht direkt be-
obachtbar sind. Hier kommt in vielen Féllen auch die Quantifizierung des
Beobachteten ins Spiel. Das sogenannte Messen besteht im Zuordnen von
Zahlen zu Objekten, so dass bestimmte Relationen zwischen den Zahlen
analoge Relationen zwischen den Objekten reflektieren (Seel/Pirnay-
Dummer/Ifenthaler 2009). Diese Quantifizierung hat fiir die weitere For-
schungsarbeit einige Vorteile. So ist bspw. die Bedeutung von Zahlen inter-
individuell priziser festgelegt als die Bedeutung von Sprache oder erlaubt
feinere Differenzierungen zwischen Merkmalsauspragungen. Hypothesen
sind zudem haufig in Form von Variablenbeziehungen formuliert, wie z. B.
»Je dlter Jugendliche werden, desto hoher schétzen sie die Bedeutung ihrer
Freunde ein“. Diese Beziehungen lassen sich spéter in der Datenauswertung
mathematisch beschreiben, was wiederum ein Vorteil der Auswertungsprizi-
sion ist. Das wesentliche Qualitatskriterium fiir Operationalisierungen ist die
Passung zwischen den theoretisch formulierten Begriffen und letztlich den
Ubersetzungen in empirisch erfassbare Inhalte.

Schritt vier ist die eigentliche Datenerhebung. Die Art und Weise der Da-
tenerhebung ist von der gewidhlten Methode (z.B. Experiment) abhidngig und
muss jeweils den Anforderungen der Methode geniigen, damit die Studie ihre
potenzielle Aussagekraft auch entfalten kann. In diesem Zusammenhang sind
etliche datenschutztechnische und ethische Bedingungen mit in Betracht zu
ziehen (Doring/Bortz 2016b). Die Belastbarkeit oder Generalisierbarkeit der
Befunde einer empirischen Studie hdngen sehr eng mit der zugrundeliegen-
den Stichprobe zusammen. Vor einer Untersuchung muss gekldrt werden, fiir
wen die Aussagen einer Studie eigentlich zutreffen sollen — die Population
muss definiert werden. Aber hier werden sehr héufig generalisierende
Schliisse gezogen, die die Stichprobe nicht zulassen. Es ist eigentlich selbst-
evident, dass die Befunde einer Befragung von zehn Jugendlichen in einem
Jugendzentrum in der Salzburger Innenstadt nicht auf alle Jugendlichen Os-
terreichs generalisiert werden kénnen.

Im fiinften Schritt steht die Auswertung der erhobenen Daten im Zentrum.
Hier kommen hiufig mathematisch-statistische Verfahren zum Einsatz, um
letztlich die vorab aufgestellten Hypothesen auf ihren empirischen Bewéh-
rungsgrad hin zu testen. Das Ziel ist hier, die Befunde, z.B. einen deskriptiv
gezeigten Zusammenhang zwischen zwei Variablen, bspw. zwischen Alter
und der Bedeutung von Freundschaften, gegen den Zufall abzusichern. Es
kann durchaus sein, dass sich dieser Zusammenhang zuféllig nur in dieser
einen Stichprobe zeigen ldsst. Um diese Wahrscheinlichkeit eines unzuldssi-
gen Schlusses iiber die Stichprobe hinaus zu minimieren, wird die Inferenz-
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statistik angewendet. Je nach Hypothesen, Untersuchungsmethoden, Stich-
probencharakteristika etc. gibt es jeweils dafiir passende statistische Auswer-
tungsverfahren (siehe z. B. Eid/Gollwitzer/Schmitt 2013).

Hier endet in einigen Lehrbiichern die Beschreibung des Forschungspro-
zesses. Es schlieBt sich darauffolgend aber wieder der Kreis zur Theorie.
Denn die theoretische Reflexion der Ergebnisse der statistischen Hypothesen-
tests bildet letztlich den Abschluss der quantitativ empirischen Studie. Hier
wird entschieden, ob die Hypothesen bestitig wurden oder verworfen werden
miissen. Daraus resultieren in beiden Féllen theoretische Implikationen, die
wiederum Ausgangspunkt fiir weitere Studien bilden kdnnen. Der Vorwurf,
dass quantitativ empirische Studien theoretisch belanglos seien, ist somit
nicht haltbar. Anders miisste man formulieren, dass quantitativ empirische
Studien belanglos wiirden, wenn sie ohne eine theoretische Fundierung
durchgefiihrt worden wiren. Allerdings werden empirische Studien nicht
allein dadurch gehaltvoll, wenn sie einen starken Theoriebezug haben. Das ist
eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die Qualitét einer
empirischen Studie. Wird der Transfer der theoretischen Vorarbeiten in die
empirische Umsetzung nicht anhand der geltenden Qualitétskriterien fiir die
jeweilige Art empirischer Studien ausgerichtet, wird auch eine theoretisch
stark fundierte Studie belanglos, weil die starken Aussagen nicht iiber die
empirische Untersuchung belastbar getestet werden. Theorie und Empirie
sind hier stark miteinander verschrankt und notwendigerweise auf einander
bezogen. Das bildet die Grundlage fiir eine gute empirische Arbeit. Neben
diesem rein deduktiven Vorgehen in explanativen Studien, werden quantita-
tive Methoden ebenfalls in Studien verwenden die einerseits ein Feld neu
erschlieBen ohne Hypothesen zu priifen, sog. explorative Studien sowie ande-
rerseits in Untersuchungen, die einen Forschungsgegenstand vornehmlich
beschreiben und nicht erklaren wollen, die sog. deskriptiven Studien.

3 Bereiche quantitativer Jugendforschung

Ein groBer Teil der wissenschaftlichen Jugendforschung ist quantitativ ausge-
richtet. Sowohl Primérstudien, die fiir die Beantwortung der Fragestellung
eigens Daten erheben als auch Sekundirstudien, die bspw. auf groflen Ju-
gendsurveys aufsetzen, deren Datenerhebungen nicht explizit fiir die Beant-
wortung der spezifischen Fragestellung geplant und umgesetzt wurde, sind
héufig quantitativ ausgerichtet. Diese Studien testen, wie prototypisch im
vorangegangenen Abschnitt beschrieben, theoriebasiert Hypothesen und sind
somit hiufig der Grundlagenforschung zuzuordnen. Es gibt aber auch quanti-
tative Studien, die die Untersuchungs- und Auswertungsmethoden im Be-
reich der quantitativen Jugendforschung weiterentwickeln sollen. Hier spricht
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man von Methodenforschung. Ebenso werden quantitative Methoden in der
Implementationsforschung eingesetzt. Dabei handelt es sich um begleitende
Untersuchungen zur Umsetzung von Forschungsergebnissen in die Praxis,
z.B. eine Studie zur Einflihrung eines Interventionsprogramms, mit dem Ziel
der wissenschaftlichen Uberpriifung. Stirker im Bereich der Anwendungsfor-
schung finden sich quantitative Methoden, wenn der Anlass einer Untersu-
chung nicht in der Bearbeitung einer theoretisch inspirierten Fragestellung,
sondern in der Losung eines konkreten Problems, bspw. Jugendkriminalitit
in urbanen Brennpunktvierteln, liegt. Weiterhin sind viele Evaluationsstu-
dien, die auf dem gesamten Kontinuum von Grundlagen- bis zur Anwen-
dungsforschung angesiedelt sein konnen, sehr hiufig quantitativ orientiert
(Kromrey 2001; Kuper 2015). Um die Wirksamkeit von Interventionen im
Jugendbereich, im Sinne einer summativen Evaluation, bestimmen zu kdn-
nen, ist es fast unumginglich, tiber Operationalisierungen/Messungen der
Zielkriterien und statistische Auswertungsverfahren zu einem abschliefenden
Urteil bzgl. der Wirksamkeit zu kommen. Aber auch im Bereich der formati-
ven Evaluation, die sich auf die Fortentwicklung eines Evaluationsprogram-
mes konzentriert, werden quantitative Verfahren eingesetzt.

Exkurs Jugendsurveys

Eine hiufige Anwendung von quantitativen Methoden in der Jugendforschung sind
Jugendsurveys. Als Beispiele konnen ,,Aufwachsen in Deutschland heute — AID:A*
(Walper/Bien/Rauschenbach 2015) oder ,»Shell Jugendstudie*
(Albert/Hurrelmann/Quenzel/TNS 2015) gelten. ,,Survey* bedeutet von der Wortbe-
deutung her Umfrage, Uberblick, Vermessung, Begutachtung wie auch Erhebung,
Ermittlung, Befragung (Hauenschild 2006). Im einfachsten Sinne ist ein Survey eine
Methode, um umfragebasiert Informationen von und {iber Menschen zu erlangen.
Konkreter versteht man aber unter Surveys grofle quantitative Studien, die versuchen,
populationsreprisentative Stichproben zu rekrutieren, um verallgemeinerbare Aussa-
gen iiber den untersuchten Forschungsgegenstand treffen zu kdnnen. Man unterschei-
det zwischen einfachen Survey-Studien, die ohne grolen wissenschaftlichen Anspruch
rein deskriptiv, Umfragen zu bestimmen Themen durchfiihren. Beispiele sind hier
Markt- und Meinungsforschungen oder die Wahldemoskopie. Ein wissenschaftlicher
Anspruch besteht hier in den meisten Féllen nicht. Wissenschaftlich orientierte Sur-
vey-Forschung hingegen hat eine wissenschaftlich-theoretische Grundlegung und
verfolgt wissenschaftlich Ziele (s.o.). Fiir diesen Anspruch sind rein deskriptive Stu-
dien meist unzureichend. Explanative Studien, die versuchen die untersuchten Pha-
nomene theoretisch und empirisch zu erkliaren, kommen dem wissenschaftlichen
Anspruch schon néher. Ein Typ dieser Studien sind Querschnittsstudien, in denen eine
Stichprobe zu einem Zeitpunkt befragt wird. Der andere Typ sind replikative Studien,
d.h. die gleiche Befragung wird entweder an derselben Stichprobe zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten oder aber an unterschiedlichen Stichproben und zu unterschiedli-
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chen Zeitpunkten durchgefiihrt. Hieraus ergeben sich verschiedene Designs, die den
jeweiligen Untersuchungszielen angemessen sein miissen (weiterfiihrend, Schaie
1994).

Jugendberichterstattung als Teil der Sozialberichterstattung ist ein weiteres
Feld, in dem quantitative Methoden verwendet werden. Hierbei handelt es
sich um eine Bestandsaufnahme iiber die Lebenslagen Jugendlicher, aber
auch je nach Ausrichtung deren Einstellungen, Werte etc. (Willems 2014).
Hierfiir werden verschiedene Indikatoren erhoben, auf deren Grundlage poli-
tische Akteurinnen und Akteure ihre Entscheidungen ausrichten koénnen.
Teilweise werden diese Indikatoren konkret seitens der Politik eingefordert
oder werden vorab in der Anlage des Berichtes als breit angelegte Indikato-
renbasis geplant. Jugendberichte konnen auf kommunaler, regionaler, natio-
naler oder internationaler Ebene angesiedelt sein. Letztlich konnen drei Arten
von Jugendberichten unterschieden werden. Werden diese Berichte stark
theoretisch orientiert, auch im Sinne der oben berichteten Hypothesentestun-
gen, ausgerichtet, spricht man von theory driven. Das ist ein Fall, fiir den
direkt neue Daten erhoben werden. Im Gegensatz dazu werden Berichte, die
vorhandene Datenquellen zusammentragen und daraus Indikatoren bilden, als
data driven bezeichnet. Eine dazu nicht trennscharfe Kategorie, concern
driven, bezeichnet, dass ein konkreter Anlass fiir einen Jugendbericht besteht,
bspw. ein Bericht zur Situation von zugewanderten Jugendlichen. Diese Art
Jugendberichte entsprechen hdufig der klassischen Definition von Anwen-
dungsforschung (Doring/Bortz 2016a).

4 Relevanz quantitativer Jugendforschung

Spétestens im Anspruch der Jugendforschung fiir Beratung und Privention
zeigt sich die hohe Relevanz der Jugendforschung auch fiir politische Ent-
scheidungsprozesse. Somit haben Empfehlungen, die aus der Jugendfor-
schung abgeleitet werden, einen hohen gesellschaftlichen Stellenwert und die
daraus folgenden politischen Entscheidungen ggf. eine groBe Tragweite.
Jugendforschung mit dem Ziel, Politik zu beraten, hat somit einem besonde-
ren Anspruch an die Belastungsfahigkeit der Ergebnisse zu geniigen. In Ab-
bildung 1 ist eine Ertragspyramide bzgl. wissenschaftlicher Befunde darge-
stellt.

81



Abbildung I: Ertragspyramide empirischer Sozialforschung

4. Beratung &
Pravention

3. wissenschaftlich
gesicherte Befunde

2. methodische
Exzellenz

| 1. wissenschaftliche
Grundlegung

Quelle: eigene Zusammenstellung

Politikberatung, aber auch Entscheidungen bzgl. Pravention kdnnen demnach
nur dann getroffen werden, wenn die Studien, die der Beratung zugrunde
liegen, erstens, eine wissenschaftliche Grundlegung haben. Das ist zum einen
theoretisch zu verstehen. Alle Empfehlungen miissen theoretisch begriindbar
sein. Zum anderen aber auch methodologisch. Empfehlungen kénnen nur
dann fundiert ausfallen, wenn die Untersuchungen wissenschaftlich aner-
kannten Methodologien folgen. Die Untersuchungen miissen, zweitens, den
aktuellen Standards der verwendeten Methode folgen (Methodische Exzel-
lenz). Methoden der Datenerhebung, der Stichprobengenerierung und auch
der Auswertung werden bestindig weiterentwickelt, manchmal mit dem
Ergebnis, dass Reanalysen liebgewonnener Befunde zu anderen Ergebnissen
fiihren. Der State-of-the-art in der Studiendurchfiihrung muss also gewéhr-
leistet sein. Das deutet bereits auf die dritte notwendige Voraussetzung fiir
Beratung und Prévention hin. Eine Studie allein rechtfertigt keine weitrei-
chenden Schlussfolgerungen. Wissenschaftlich gesicherte Befunde ergeben
sich aus einer Zusammenschau vieler exzellent durchgefiihrter Studien. Diese
kénnen zum einen als Reviews zusammengefasst werden. Zum anderen er-
moglichen insbesondere quantitative Studien eine statistische Integration
mehrerer Einzelstudien, bspw. in Metaanalysen (Card 2012; Glass 1976;
Ritschl/Stamm/Unterhumer 2016). Erst dann, wenn eine breite und gesicherte
Basis methodisch exzellenter und wissenschaftlich fundierter Studien vor-
liegt, die in der Integration eine klare Aussage oder Schlussfolgerung zulésst,
sind eine wissenschaftlich vertretbare Politikberatung und Préventionsarbeit
iiberhaupt moglich.
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Eine basale Voraussetzung von Studien, die flir Beratung und Pravention
in Betracht kommen, ist eine verallgemeinerungsfahige Datenbasis. Fiir ge-
sellschaftlich weitreichende Entscheidungen ist es wichtig, dass die Ergeb-
nisse der Studien fiir die betreffende Population zutreffen. Betrachtet man die
Schritte der quantitativen Jugendforschung, ist es in fast allen Schritten ein
Ziel, dass man von den betrachteten Féllen ausgehend auf die Allgemeinheit
schlieBen kann (Stichprobenauswahl, Repréisentativitit fiir die Population,
Statistische Tests). Seel und Hanke (2015: 816) schlussfolgern, dass ,,Quali-
tative Forschung (...) wie quantitative Forschung auf Verallgemeinerung,
[zielt] wobei die quantitative Forschung allerdings eine deutlich hdhere Vali-
ditdt und einen hoheren Grad der Verallgemeinerungen aufweist”. Damit
hitte eine quantitative Jugendforschung Vorteile, um eben eine gesicherte
Entscheidungsbasis fiir die Politikberatung und Pravention zu liefern.

5 Fazit: Was bringt es fiir die Jugendforschung mit Zahlen
zu forschen?

Das Ziel dieses Beitrages war es Anspruch, Vorgehensweisen und Belastbar-
keit quantitativer Jugendforschung darzulegen. Die Stirken dieses Paradig-
mas liegen sicherlich, wenn korrekt durchgefiihrt, in den Stichprobengrofen,
der intersubjektiven Vergleich- und Replikationsmoglichkeit der Ergebnisse
sowie der Generalisierbarkeit der Ergebnisse. Die Bedingungen hierfiir wur-
den bereits diskutiert. Aber selbstverstdndlich lassen sich nicht alle Fragen
mithilfe quantitativer Methoden beantworten. Der Ausschnitt der Realitét, der
mit quantitativen Methoden zuginglich ist, ist ein eingeschrankter. Ist man
bspw. an individuellen Konstruktionen Jugendlicher oder idiosynkratischen
Lebenslagen interessiert, sind sicherlich qualitative Verfahren besser geeig-
net.

Fasst man also die Jugendforschung als weites inhaltliches Feld auf, sind
auch die vielfaltigen methodisch paradigmatischen Spielarten eine notwendi-
ge Voraussetzung, um die oben beschriebenen Ziele der Jugendforschung
multi-perspektivisch zu bearbeiten. Letztlich ist es kein Gegeneinander unter-
schiedlicher Forschungsparadigmen, sondern ein gemeinsames Streben nach
einem besseren Verstdndnis der Lebensphase Jugend mit unterschiedlichen
Werkzeugen.
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Beobachten, erfragen und erzdhlen lassen — Qualitative
Methoden der Jugendforschung

Dagmar Hoffmann

Sozialwissenschaftliche Jugendforschung gilt in gesellschaftspolitischer
Hinsicht als ausdriicklich erwiinscht und im Grunde unverzichtbar, ist aber
bei genauerer Betrachtung ein vermintes Feld. Dies hat nicht nur mit unter-
schiedlichen disziplindren Perspektiven auf den Untersuchungsgegenstand zu
tun, sondern vor allem auch mit dem Jugendbegriff, der unscharf und oftmals
zu deutungsoffen verwendet wird (u.a. Scherr 2014; Hoffmann/Mansel 2010;
Ferchhoff 2007). Jugend gilt als Ubergangsphase zwischen Kindheit und
Erwachsensein, als Moratorium und eigener Gestaltungsraum, als ,,zuge-
schriebene Gestalt* etwa durch (eine nicht selten stigmatisierende) Generati-
onskennzeichnung und nicht zuletzt als gesellschaftliches Ideal und Attribut
(Merkens 2007: 350ff.). Fasst man Jugend als soziale Einheit respektive
Gruppe (Tenbruck 1962/1965), so steht sie unter empirischer Dauerbeobach-
tung. Davon zeugen représentative Befragungen von Jugendlichen, die etwa
im Auftrag der Shell AG bzw. Shell Deutschland Holding durchgefiihrt wer-
den, die Jugendsurveys des Deutschen Jugendinstituts (DJI) sowie die Stu-
dien des SINUS-Instituts, das seit 2008 alle vier Jahre herauszufinden ver-
sucht: ,wie ticken Jugendliche? (zuletzt Calmbach/Borgstedt/Borchard/
Thomas/Flaig 2016).

Kritisch anzumerken ist, dass Surveys und Panoramastudien keine Aussa-
gen tiber ,die‘ Jugend, sondern ,nur‘ iiber Jugendliche machen kdnnen. Es
wird eine Altersgruppe in den Blick genommen, ihre Einstellungen, Lebens-
bedingungen, ihr Wohlbefinden sowie ihre Probleme und Sorgen zu ermitteln
versucht. Die Erfassung der Themen- und Problemfelder, die im Kontext des
Heranwachsens relevant sind und zuweilen pressieren, variieren, gleichwohl
gewidhren quantitative Jugendstudien einen ausschnitthaften Einblick in die
Lebenswelten junger Menschen und dienen sie der Politik!, Wirtschaft und
verschiedenen Bildungsbereichen als Orientierung (vgl. der Beitrag von
Gniewosz in diesem Band). Wohlwissend um die begrenzte Aussagekraft und
Interpretationstiefe repréisentativ erhobener Daten, ergéinzt man diese hiufig

I Siehe z.B. die regelméBig verdffentlichten Jugendberichte der Bundesministerien (Bericht
zur Lage der Jugend in Osterreich; Kinder- und Jugendbericht. Bericht iiber die Lebenssitu-
ation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland;
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um qualitative Erhebungen in Form von Einzel- oder Gruppeninterviews
sowie Gruppendiskussionen (Fokusgruppen)?.

Im Folgenden werden gingige qualitative Methoden und zugehdrige De-
signs der Jugendforschung vorgestellt. Qualitative Verfahren werden singulér
und/oder oft auch in Kombination angewendet sowie mittels Datentriangula-
tion in Beziehung gesetzt. Insoweit beschiftigt sich dieser Beitrag mit den
Anspriichen, Qualititskriterien und der praktischen Relevanz qualitativer
Methoden. Abschlie8end gilt es aufzuzeigen, vor welchen Herausforderungen
die sozialwissenschaftlich orientierte qualitative Jugendforschung aktuell
steht.

1 Forschungstendenzen qualitativer Jugendforschung

Qualitative Forschungsmethoden haben in der Jugendforschung seit gerau-
mer Zeit Konjunktur. Dies liegt zum einen an der beobachtbaren Pluralisie-
rung und Individualisierung von Lebenslagen und Lebensstilen im Jugendal-
ter und zum anderen an zunehmend préferierten Lebensweltperspektiven, die
die komplexen Bedingungen der Sozialisation stirker in den Blick nehmen
(u.a. Schippling/Kriiger/Grunert 2018). Demzufolge werden die konkrete
Alltags- und Lebenssituation sowie verschiedene, bisweilen konvergierende
Entwicklungskontexte Jugendlicher untersucht. Es wird damit der Versuch
unternommen, der Heterogenitdt und starken Ausdifferenzierung der Alters-
gruppe sowie zugehoriger entwicklungs- und sozialisationsbedingter Beson-
derheiten besser gerecht zu werden. Eine Herausforderung besteht fiir Ju-
gendforschende vor allem darin, die alltdglichen Wirklichkeiten von Heran-
wachsenden zu erfassen und zu deuten, die motivational als praktisches Tun
produziert werden. Zudem ist man bemiiht, bestimmte soziale Phdnomene,
die in der Adoleszenz offensichtlich und bedeutsam werden — sei es, weil sie
als riskant oder entwicklungshemmend gelten — einer umfassenden und diffe-
renzierten Analyse zu unterziehen. Generell sind eher als problematisch emp-
fundene und eingeschitzte Verhaltensweisen Jugendlicher oder (potentiell)
krisenhafte Ereignisse Anldsse fiir qualitative Studien (Groenemey-
er/Hoffmann 2014; Ecarius/Eulenbach/Fuchs/Walgenbach 2011).

Die Trends und Forschungstendenzen in der Jugendforschung systema-
tisch abzubilden, ist ein geradezu aussichtsloses Unterfangen, denn zum
einen korrespondieren Forschungsthematiken mit gesellschafts- und bil-
dungspolitischen Erwartungen, die an Jugendliche gestellt werden, und zum
anderen sind sie stark abhéngig von disziplindren Forschungstraditionen und
-zugdngen sowie gegenwartsbezogenen Pridmissen und nicht zuletzt von

2 Zur Unterscheidung siehe z.B. Loos/Schiffer (2001).
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jeweiligen Methodenreflexionen und -weiterentwicklungen. Fiir die soziolo-
gische Jugendforschung identifizieren Hoffmann und Mansel (2010) als vier
dominante Problemfelder: Gewalt, Migration, Armut und Mediennutzung.
Schippling, Kriiger und Grunert (2018) fithren fiir die erziehungswissen-
schafiliche Jugendforschung die folgenden vier groBeren Forschungsbereiche
im deutschsprachigem Raum an: (1) die Integrationsproblematik, (2) kultu-
relle Praxen von Jugendlichen, (3) Risikoverhalten sowie (4) die Analysen
von Bildungsprozessen. Eine Auswertung von Jahrbiichern und einschlagi-
gen, interdisziplindren Zeitschriften® von Gaupp und Liiders (2015), die eine
Konturierung des Forschungsfeldes und seiner Forschungsrichtungen fiir
anspruchsvoll und nahezu unmdglich halten, ergibt insgesamt neun Themen-
komplexe, die in den letzten zehn Jahren im Trend gelegen haben: (1) Frei-
zeitverhalten, Jugendkulturen und Jugendszenen, (2) Medien- und Internet-
nutzung, (3) Peerbeziehungen inklusive interethnischer Freundschaften, (4)
Familienbeziehungen, (5) politische Sozialisation und gesellschaftspoliti-
sches Engagement, (6) riskantes sowie abweichendes Verhalten, (7) Korper-
lichkeit, Sexualitdt und Gesundheit, (8) Bildungsprozesse und (9) soziale
Ungleichheit. Gerade fiir den erziehungswissenschaftlichen Bereich wird die
Schwerpunktverlagerung auf Bildungsprozesse vielfach kritisiert, da Bildung
nur einen Teilbereich von Entwicklung und Lebenswelt ausmacht und viele
Studien dhnliche Ergebnisse zutage fordern und damit kaum neue Erkennt-
nisgewinne. Zudem sind Untersuchungen zu Bildung oftmals als Schii-
ler/innenbefragungen angelegt, die wihrend der Unterrichtszeit durchgefiihrt
werden. Dies hat mitunter zur Folge, dass fiir andere jugendspezifische The-
men die Schulbehérden weniger bereit sind, Genehmigungen zu erteilen. Die
heterogenen Themenlisten deuten bereits an, dass die jeweiligen Phanomene
und Problembereiche unterschiedlicher qualitativer Methoden bediirfen, so
werden z.B. Jugendszenen anders erforscht als Medienaneignungsprozesse,
sind Themen wie Korperlichkeit und Sexualitédt eine intimere Angelegenheit
als etwa politische Partizipation, liegt es nahe, Familienbeziehungen und
Erziehungsklima nicht nur seitens der Heranwachsenden sich berichten zu
lassen, sondern Geschwister und Eltern in die Untersuchung miteinzubezie-
hen.

In der Regel werden Jugendliche individuell oder in Gruppen zu be-
stimmten Einstellungen, sozialen Praktiken, individuellen und kollektiven
Problemlagen befragt. Neben der Befragung in Form von Interviews, ldsst
sich aber ebenfalls das sozial-kommunikative Handeln junger Menschen an
verschiedenen Orten (u.a. Schulhof, Freizeiteinrichtungen, Soziale Medien,
kulturelle Veranstaltungen) beobachten, sodass lebensweltliche Sphiren und
soziale Gefiige moglichst realitdtsnah abgebildet und umfassend — aber kaum
in Génze — rekonstruiert werden konnen. Qualitative Forschung ist grob ge-

3 Es handelt sich um das Jahrbuch Jugendforschung und die Zeitschriften Diskurs Kindheits-
und Jugendforschung sowie Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation.
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fasst gekennzeichnet durch (im Uberblick u.a. Briisemeister 2008; Misoch
2015): eine Subjektperspektive, die einzunehmen versucht wird bzw. geht es
darum, Phanomene aus Sicht des zu beforschenden Subjekts zu verstehen. Es
gilt, Prozesse und subjektive Wirklichkeiten der Akteure sinnverstehend zu
erfassen und zu deuten sowie Intention und Sinn von Handlungen zu rekon-
struieren. Oftmals zielt qualitative Forschung auf Typenbildung, Clusterung
und Mustererkennung ab. Dabei kann es sich um die Extrahierung von Per-
sonlichkeitstypen handeln, aber auch um Narrations- und Handlungsmuster
oder Bewiltigungsstrategien.

Qualitative Jugendforschung ist nur umsetzbar mit kleineren Stichproben
und insofern nicht reprisentativ im statistischen Sinne, aber sie erlaubt mit-
unter Generalisierungen durch Fallvergleiche, Fallkontrastierungen und Ty-
penbildung (siche auch Kelle/Kluge 2010). Die Stichprobenakquise orientiert
sich weniger an der Bevdlkerungsstruktur sondern eher am — aus der Groun-
ded Theory stammenden — theoretischen Sampling, d.h. es wird a priori
merkmalsvermittelt und heuristisch eine Auswahl an Féllen vorgenommen.
Im Verlauf des Forschungsprozesses wird die Fallauswahl fortgefiihrt vor
dem Hintergrund und im Wechselspiel mit der Auswertung und Interpretati-
on bereits generierter Forschungsdaten. Die jeweiligen Samplingstrategien
sind stets zu begriinden (u.a. Coyne 1997; Lamnek/Krell 2016). Oftmals steht
die Stichprobe zu Beginn des Forschungsprozesses noch nicht fest, sondern
ist die Suche nach Fillen erst beendet, wenn eine theoretische Sittigung ein-
tritt, d.h. wenn keine weiteren Aussagen oder Auswertungen von Fillen zu
neuen Erkenntnissen fiihren bzw. die avisierte Theorie(weiter)bildung voran-
bringen (Glaser/Strauss 1967).

Qualitative Methoden werden in der Jugendforschung als a) explorative
Verfahren angewendet und auch b) zur Generierung von Hypothesen fiir
etwaige quantitative Studien sowie ¢) komplementér, um vorhandene Befun-
de zu hinterfragen respektive eingehender mittels reaktiver Techniken zu
erforschen. In der Regel sind qualitativ ausgerichtete Jugendforscher/innen d)
an der schrittweisen Erarbeitung einer Theorie oder an Weiterentwicklungen
von Erklarungsmodellen interessiert. Sie versuchen moglichst unvoreinge-
nommen ins Feld zu gehen oder sich ihrem Forschungsgegenstand zu ndhern
(Offenheit). Voreingenommenheit ist nicht ungewdhnlich, sondern der Nor-
malfall und von daher immer zu reflektieren sowohl im Forschungsprozess
als auch im Hinblick auf die Dateninterpretation. Erwartungen und Vorein-
genommenheiten schrinken den analytischen Blick und die Sensibilitdt fiir
das, was iiber die Interview- und Beobachtungssituation hinaus wesentlich
ist, oftmals ein. Will man aber mdglichst viel tiber die soziale Wirklichkeit
junger Menschen in Erfahrung bringen, sind ein Sich-Einlassen auch auf
Unerwartbares und zundchst als belanglos Erscheinendes von grofler Wich-
tigkeit.
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Wie in anderen Feldern auch ist jeweils abzuwégen, wer wen wie befragt
und beobachtet, denn Geschlecht, Alter, Status und Profession kénnen das
Feld und die zu untersuchenden Individuen beeinflussen und auch das Aus-
handeln von Bedeutungen in situ sowie iiber die Zeit (Prozesshaftigkeit). Es
empfiehlt sich, grundsitzlich mehr als eine Befragung von Jugendlichen
durchzufiihren oder auch sich retrospektiv sowie mit explizit biografischen
Beziigen — je nach Forschungsinteresse — Sachverhalte, Beziehungsgefiige
und Reifeprozesse etc. erzéhlen zu lassen. Eine wesentliche Forderung in der
sozialwissenschaftlichen Jugendforschung ist, weniger #iber Jugend und Ju-
gendliche zu forschen, sondern vor allem mit Jugendlichen. Intergenerationa-
le Kommunikationssettings und Machthierarchien sind eher stdrende Mo-
mente im Forschungsprozess. Oftmals fillt es Jugendlichen leichter, sich mit
Menschen auszutauschen und sich ihnen zu 6ffnen, die nah an ihrer Alltags-
welt und ihren Problemen sind und vor allem um ihre Kommunikationsfor-
men sowie ihre Sprache* wissen (Kommunikation). Eine alltagssprachliche
Kommunikation ist die Minimalvoraussetzung fiir ein gelingendes Interview
(Reinders 2016: 18f.).

Mit explizitem Bezug auf den Symbolischen Interaktionismus arbeitet
Reinders (2016) drei Kernprinzipien fir qualitative Forschung heraus (siche
zudem Misoch 2015: 28ff.). Demzufolge ist diese durch (1) Offenheit (2)
Prozesshaftigkeit und Kommunikation (3) gekennzeichnet:

Tabelle 1: Kernprinzipien qualitativer Forschung nach Reinders (2016, S. 32-
39)

Offenheit fiir subjektive Bedeutungszuschreibungen
fiir Unerwartbares
fiir scheinbar Irrelevantes
Prozesshaftigkeit Aushandlung von Bedeutungszuschreibungen in der
Interaktion
Kommunikation  synchron resp. im Dialog
Verwendung von Alltagssprache
in natiirlicher Umgebung

Quelle: eigene Zusammenstellung

Die qualitative Jugendforschung hat sich in den vergangenen Jahren hinsicht-
lich ihres Methodenrepertoires deutlich ausdifferenziert und ausgeweitet. In
diesem Beitrag kann nicht auf die Vielzahl an Ausdifferenzierungen einge-
gangen werden. Der Fokus wird daher auf basale Erhebungsmethoden wie
Interviews und teilnehmende Beobachtungen gelegt, die nach wie vor in der
Jugendforschung héufig angewendet werden. Sie sind auBerdem fester Be-
standteil von partizipativer Aktionsforschung (z.B. Percy-Smith/Cucona-

4 Zu Jugendsprache(n) siche u.a. Schlobinski (2002), Neuland (2018).
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to/Reutlinger/Thomas  2019;  Wdhrer/Arztmann/Wintersteller/Harrasser/
Schneider 2017). Ebenso liegt der Photo-Elicitation (Harper 2002) und der
Videografie das Prinzip des Beobachtens und Dokumentierens zugrunde (im
Uberblick Loer 2010), wobei Bild- und Filmmaterial zudem sowohl als Aus-
drucksmittel als auch als Gesprachsstimulus genutzt wird. Als Ausdrucks-
und Gestaltungsmittel geben eigens hergestellte Bildmaterialien eindriicklich
Zeugnis von Lebenssituationen und Wohlbefinden, Angsten und Sehnsiichten
sowie Selbstbildern junger Menschen. Nicht zuletzt geht auch eine experi-
mentelle Forschungspraxis immer mit Beobachtung einher, die aber primér in
der Psychologie und Ethnomethodologie (in Form von Krisenexperimenten)
zu finden ist und in der sozialwissenschaftlichen Jugendforschung generell
etwas vernachléssigt wird (Burkart 2010).

2 Beispielhafte Methoden

2.1 Erfragen und erzdhlen lassen

Jugendforscher/innen stehen vielfdltige Interviewmethoden zur Verfiigung.
Welche Methode besonders gut geeignet und welche eher problematisch sein
konnte, ldsst sich am Anfang des Forschungsprozesses nicht immer absehen.
Grundsitzlich ist die Wahl abhingig vom Forschungsthema, den Inter-
viewpartner/innen und dem Interviewsetting.

Forschungsthema: Vergegenwirtigt man sich die oben angefiihrten For-
schungstrends so gibt es dem Anschein nach keine Themen, die man nicht
qualitativ erforschen konnte. Gleichwohl ist es Ziel einer jeden qualitativ
ausgerichteten Jugendforschung, weit tiber Deskriptionen hinaus etwas iiber
die Lebenswirklichkeiten, iiber Motive fiir ein bestimmtes Verhalten, eine
spezielle Einstellung, bestimmte Préaferenzen und/oder auch Verweigerungs-
haltungen herauszufinden. Das Freizeitverhalten, die Medien- und Internet-
nutzung, das gesellschaftspolitische Engagement Jugendlicher sind bei-
spielsweise in verschiedenen Studien relativ gut quantitativ erfasst worden.
Hier gibt es zudem starke Bemiihungen einer regelméfigen Abfrage und
einer begleitenden qualitativen Forschung, aber bezogen auf verschiedenes
riskantes Verhalten, Sexualitdtsentwicklung/-erleben, Migrations- und Dis-
kriminierungserfahrungen liegen nur unzureichend Studien vor. Die Griinde
dafiir sind mannigfaltig: So kdnnen etwa Probleme der Zugénglichkeit eines
Forschungsfeldes vorhanden sein, Sprachschwierigkeiten kdnnen Barrieren
darstellen oder Themensensibilitdten sowie im Fall des riskanten Verhaltens
Angste vor Sanktionen bestehen.

Interviewpartner/innen: Hier gilt neben der Anzahl der beteiligten Perso-
nen zu entscheiden, wer wen interviewt: Wissenschaftler/innen (welchen
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Alters) interviewen Jugendliche, wird eine geschlechtshomogene/-
heterogene/interethnische Kommunikationsbeziehung préferiert, eine Einzel-
oder Doppelmoderation bei Gruppendiskussionen? Wie setzen sich die Grup-
pen zusammen nach Alter, Geschlecht, Entwicklungsstand, Bildungsniveau,
sozialer Herkunft, ethnischer Zugehdrigkeit, Religiositét etc.? Folglich muss
man sich je nach Fragestellung vorab Gedanken machen, inwieweit man
Diversitdt zu berticksichtigen oder zu vermeiden hat. Grundsitzlich miissen
die Rolle des Forschers/der Forscherin und sein/ihr Verhiltnis zu den Inter-
viewpartner/innen im Setting gekldrt sein. Z.B. hat sich der Forscher/die
Forscherin im narrativen sowie biografischen Interview konsequent zuriick-
zunehmen, in der Gruppendiskussion auf die Kommunikationsdynamik ein-
zuwirken und moglichst Gesprichsanreize zu liefern. Ebenso sollte im prob-
lemzentrierten Interview der/die Interviewpartner/in geleitet werden, wobei
auch stetiges Nachfragen zur ausfiihrlichen Erzdhlung motivieren kann. Ge-
nerell ist dafiir Sorge zu tragen, dass Jugendliche sich in ihrer Rolle als Be-
fragte oder Erzéhlende sicher- und wohlfiihlen, nicht ausgenutzt oder gar
instrumentalisiert erleben. Offene Interviews wie narrative und episodische
Interviews fordern die Interviewpartner/innen deutlich mehr als strukturierte
Leitfadeninterviews oder Gruppendiskussionen, in denen sie sich temporir
zuriickziehen oder einen Diskussionspunkt mal auslassen konnen. Aulerdem
sind forschungsethische Aspekte einzuhalten: Jugendliche diirfen nicht zu
Selbstbezichtigungen gezwungen werden, sozial-ethisch desorientiert oder
anderweitig beschamt, briiskiert oder geschidigt werden (u.a. Hopf 2000; von
Unger 2014). Diese Forschungsproblematiken tauchen immer wieder auf,
wenn es um Themen wie z.B. Drogenkonsum, Kriminalitit und abweichen-
des Verhalten, Sexualitit und Pornografierezeption sowie Gewalt- und
Fluchterfahrungen geht oder/und um Angelegenheiten, die jugendschutz-
rechtlich relevant sind bzw. werden kdnnen.

Interviewsetting: Es macht einen Unterschied, ob man ein Interview in der
Familie, also im hduslichen Bereich, in der Schule, in einer Freizeiteinrich-
tung, einem Café oder in der Universitdt durchfiihrt. Bestimmte Themen
lassen sich im 6ffentlichen Raum besprechen, andere nicht. Laborsituationen
wie etwa in einer Videovorfiihrung einer Hochschule kdnnen befremdlich
sein oder aber eine besondere Rahmung darstellen und die Angelegenheit
aufwerten. Fiir den Forscher/die Forscherin lassen sich natiirliche Settings in
Schulen und Freizeiteinrichtungen nicht immer einschétzen und kontrollieren
im Hinblick auf Storfaktoren. AuBerdem sind bestimmte Sozialrdume fiir
Jugendliche gewissermaflen mit bestimmten Erfahrungen und Themen ver-
kniipft, was die Interviewsituation beeinflussen kann. Zum Setting gehort
auch die Anzahl der Personen, die an dem Interview teilnehmen. Einzelinter-
views haben andere strukturelle Bedingungen als Gruppendiskussionen, fo-
kussierte Interviews bendtigen mitunter ein technisches Equipment wie z.B.
fiir die Moglichkeit des Zeigens einer Filmsequenz respektive fiir eine Vide-
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ovorfithrung (siehe hierzu z.B. Hoffmann 2011). Besonders fiir Gruppendis-
kussionen haben sich Videoaufzeichnungen zur Dokumentation bewihrt, die
die Zuordnung und auch eine Analyse der Interaktionsordnungen und Kom-
munikationsdynamiken der Teilnehmenden erleichtert.

Bestimmte Themen, Probleme und Verhaltensweisen konnen im Inter-
view mit Jugendlichen einfach erfragt werden. Man kann sich Erlebnisse,
Erfahrungen und Haltungen von ihnen praktisch erzdhlen lassen. Dennoch
gibt es soziale Praktiken, die man singuldr oder komplementir besser be-
obachten kann und ggf. sollte, z.B. um Antworten im Sinne der sozialen
Erwiinschtheit zu vermeiden oder um kontrollierte Reaktionen zu vermeiden.
Es ist allgemein bekannt, dass das Gegeniiber in der Interviewsituation im-
mer in irgendeiner Weise Einfluss auf die Antworten des Interviewten
nimmt. Auch Jugendliche agieren nicht losgeldst vom Impression Manage-
ment, sondern mochten sich im Interview in einem besonderen Licht darstel-
len und einen bestimmten Eindruck hinterlassen. Diese kontinuierlichen
Selbstreflexionsprozesse stellen beim Beobachten von Jugendlichen insbe-
sondere in 6ffentlichen bzw. halbéffentlichen’ Rdumen weniger eine Heraus-
forderung dar.

2.2 Beobachten

Beobachten ist mehr als Sehen und Zuschauen, es verlangt dem Forscher/der
Forscherin einen analytischen Blick, grofe Disziplin und hohe Konzentration
ab. Ethnograf/innen sind einerseits in das Alltagsgeschehen der Forschungs-
objekte eingebunden und den dort giiltigen Regeln und Verhaltenskonventio-
nen unterworfen, andererseits sind sie stets darum bemiiht, die zu Beobachte-
ten als Konstrukteur/innen dieser alltiglichen Handlungssysteme zu betrach-
ten und wiederum deren Genese und Sinn zu erschlieBen (Maeder 2008:
251). Sei es etwa bei Jugendlichen, deren Interaktionsordnungen auf dem
Schulhof zu erfassen und zu entschliisseln, ihren Umgang miteinander aber
auch mit Lehrenden sowie anderen in der Schule titigen Menschen (z.B. dem
Hausmeister/der Hausmeisterin). Es gilt, im Gewdhnlichen das Besondere zu
sehen, die Mechanismen und Strukturen, die Handeln erlauben, intendieren
und gegebenenfalls verhindern. Ziel ist es, durch andauernde Anwesenheit
vor Ort einen direkten Einblick in die verschiedenen Wissensformen der
Teilnehmenden zu erhalten (Kalthoff 2006: 150). Gerade Peerkommunikati-
on kann man sich schlecht von den Beteiligten erzéhlen lassen, man muss sie
im sozialen Feld (z.B. Schulhof, Jugendzentrum, Treffpunkt, Klassenfahrt)
erleben. Folgt man Kalthoff (ebd.: 151f.) so konzentrieren sich Beobachtun-
gen in der Regel auf:

5 Zum Terminus des halbéffentlichen Raumes und seinen Besonderheiten als Sozialraum fiir
Jugendliche siehe Deinet (2009).
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1. die Praktiken von Individuen: Es geht darum zu erfassen, was Indi-
viduen tun, herstellen, darstellen und wie sie das jeweils in konkre-
ten Situationen tun.

2. das Sprechen von Individuen: Der Fokus liegt auf der Art und Wei-
se, wie Individuen mit anderen Individuen iiber Handlungen, Ereig-
nisse, Aktivititen und Dinge reden. Dabei sind auch wortlose, kor-
perliche Ausdrucksformen bedeutsam.

3. das soziale und dinghafte Setting: Hier interessiert die Art und Wei-
se, wie die soziale oder dinghafte Umgebung, in der das Handeln
und Sprechen stattfindet, dieses Handeln und Sprechen evoziert.

4. die temporale Struktur der Praktiken und des Sprechens: Im Zent-
rum steht die Identifikation zeitlicher Muster, die auf Praktiken und
Sprech- oder kommunikativen Aktivitdten folgen.

Wenngleich alle Menschen gelernt haben, andere Menschen zu beobachten,
so ist die wissenschaftliche Beobachtung stets voraussetzungsvoll. Inzwi-
schen existieren — nicht zuletzt durch die Konjunktur praxeologischer For-
schung (,practice turn“®) — zahlreiche Hand- und Einfiihrungsbiicher zur
Methode der teilnehmenden Beobachtung und Ethnografie, obgleich jedoch
eher selten die Spezifika bei dieser Methode thematisiert werden, wenn Sozi-
alrdume Jugendlicher das zu beobachtende Feld darstellen. Ausgenommen
sind hier ethnographische Zugénge in der Jugendarbeit, in der sozialpadago-
gische Fragestellungen gezielt bearbeitet werden und insbesondere Fachkraf-
te sich im Beobachten iiben sollen (Lindner 2000). Lange Tradition hat zu-
dem die Beobachtung Jugendlicher in bestimmten Szenen und Milieus in den
Cultural Studies (u.a. May/von Prondczynsky 1993), in denen aber Ethnogra-
fie mitunter nur ein methodischer Zugang neben anderen gewesen ist’.

Eine der groften Herausforderungen beim Beobachten Jugendlicher ist
sicherlich die Rolle, die der Forscher/die Forscherin im Feld einnimmt, ins-
besondere wenn es sich um externe Personen handelt, die in dem Alltagsge-
schehen auffallen. Fertigt man in Anwesenheit der zu Beobachtenden Feldno-
tizen an, so wirkt dies zwangslaufig auf das Interaktionsgeschehen ein. Hilfs-
instrumente wie Kameras konnen zur Dokumentation eingesetzt werden,
bediirfen aber grundsitzlich einer Erlaubnis seitens der beteiligten Personen
und beeinflussen das Feld in besonderer Weise.

Beobachtungen sind fast immer selektiv, d.h. man kann das Geschehen
nie in Génze erfassen. Zudem weifl man in soziodemografischer Hinsicht

6  Zu den Grundelementen der praxistheoretischen Perspektive und zum Practice Turn siehe
Bongraets (2007).
7  Einen kritischen Uberblick liefert Schroedter (2017), S. 182ff.).
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zumeist wenig tliber einzeln zu Beobachtende vor allem in 6ffentlichen Rdu-
men oder bei grofleren Mengen von Menschen (z.B. soziale und/oder ethni-
sche Herkunft, Alter, Religionszugehorigkeit). Manchmal geben Symboliken
und bestimmte Kleidungsstile Auskunft tiber soziokulturelle Zugehorigkei-
ten. Gleichwohl lésst sich das Handeln in privaten Rdumen auch beobachten,
insofern die Beteiligten damit einverstanden sind. Hier stellt sich unwillkiir-
lich eine grofle Néahe zwischen Beobachter/in und dem/der zu beobachtenden
Jugendlichen her, muss zunédchst Vertrauen aufgebaut werden. Bei der wis-
senschaftlichen Beobachtung Jugendlicher handelt es sich zumeist um die
Erfassung natiirlicher Situationen, d.h. um Geschehnisse, die nicht spezifisch
auf den Forschungszweck hin arrangiert worden sind.

Beobachtungen konnen allein oder von mehreren Personen durchgefiihrt
werden. Der Einsatz verschiedener Beobachter/innen dient dem Ausgleich
mdglicher subjektiver Verzerrungen. Bei teilnehmenden (offenen) Beobach-
tungen sind der Forscher/die Forscherin Teil des Geschehens, d.h. man kann
sie ansprechen bzw. in die Interaktion einbeziehen. Eine verdeckte Beobach-
tung hingegen bedeutet, dass die zu Beobachtenden nicht darum wissen, dass
sie Teil einer wissenschaftlichen Untersuchung sind. Forscher/innen geben
sich nicht als solche zu erkennen. Dieses Vorgehen ist generell forschungs-
ethisch problematisch bzw. bedarf insbesondere bei der sozialen Gruppe
Jugendlicher einer ausfiihrlichen, stichhaltigen Begriindung.

In der Schulforschung und im Kontext der Sozialen Arbeit sind Beobach-
tungsverfahren weitgehend etabliert. Wie oben angedeutet, werden auch
Jugendkulturen und jugendspezifisches Fansein haufiger ethnografisch er-
forscht. Hier hat man es jedoch mit der Besonderheit zu tun, dass jugendkul-
turelle Praktiken nicht nur in physischen Umwelten sondern zunehmend in
»synthetischen Situationen (Knorr-Cetina 2012, Einspanner-Pflock/Reich-
mann 2014) — z.B. in Sozialen Netzwerken, in Online-Communities, Foren,
iiber Blogs — stattfinden. Fiir so genannte Netnografien (Kozinet 2015) res-
pektive Medienethnografien gelten ebenfalls wie fiir teilnehmende Beobach-
tungen in Face-to-face-Situationen die Regeln der informierten Einwilligung
(,,informed consent*). Demzufolge muss es fiir die Beobachteten einen sicht-
baren Hinweis in den Onlineumgebungen oder bei der Kontaktaufnahme in
Foren und Communities geben, dass sie (gegebenenfalls) Teil einer sozial-
wissenschaftlichen Studie sind bzw. werden koénnen (Heise/Schmidt 2014).
Besondere Schwierigkeiten ergeben sich bei der Beobachtung Minderjéhri-
ger, da hier prinzipiell die Eltern ihr Einverstidndnis erkldren miissen.

2.3 Triangulation

Die Triangulation hat Denzin (1970) als eine wichtige Strategie der Validie-
rung gesehen, in dem durch die Kombination von verschiedenen Methoden
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der empirischen Forschung ein und dasselbe Phidnomen untersucht bzw. er-
klart werden kann. Die Anwendung verschiedener Methoden sowie der Ein-
satz verschiedener Forscher/innen und die Einbeziehung verschiedener Da-
tenquellen sollten demzufolge einen grofftmdglichen Erkenntnisgewinn iiber
ein soziales Phdnomen hervorbringen. Daten und Erkenntnisse sollen demzu-
folge miteinander konvergieren und sich ergdnzen, aber nicht kongruent sein.
Sie konnen sich komplementir aufeinander beziehen und die Erkenntnismog-
lichkeiten erweitern.

Interview- und Beobachtungsdaten werden in der Jugendforschung haufi-
ger aufeinander bezogen, wobei Interviews nicht selten Teil von Ethnografien
sind. Es geht bei der Triangulation als Forschungsstrategie darum, zu einem
tieferen Verstédndnis des untersuchten Gegenstandes zu kommen. Man erhalt
zwei (oder mehr) Perspektiven auf ein soziales Phdnomen mit unterschiedli-
chen methodischen Zugéingen (hier z.B. teilnehmende Beobachtung und
Interviews) und entsprechend zwei Datensorten, die aufeinander bezogen
werden konnen. Damit zeigt die Triangulation unterschiedliche Konstruktio-
nen eines Phidnomens auf — etwa auf der Ebene des Alltagswissens und auf
der Ebene des Handelns (Flick 2011). Ein Methoden-Mix sollte nicht will-
kiirlich erfolgen, sondern sich aus einer gewissen Forschungslogik heraus
ergeben. Fiir integrierte Designs gibt es viele verschiedene, jeweils individu-
elle und in Abhéngigkeit von der Forschungsfrage begriindete Spielarten. Es
sollte immer gut begriindet sein, warum man die eine Methode der anderen
zuweist oder ggf. unterordnet (ebd.).

Die Verbindung qualitativer Daten und ihrer Auswertung kann nach Flick
(2011) erstens konvergierende Ergebnisse hervorbringen, d.h. Ergebnisse, die
vollstandig, generell, tendenziell oder partiell libereinstimmen (einheitliches
Bild); zweitens Ergebnisse zu Tage fordern, die komplementér zueinander
sind, d.h. eher ergdnzend oder vertiefend interpretiert werden konnen (erwei-
tertes Bild); und drittens divergierende Ergebnisse sichtbar machen, wobei
sich Aussagen eher gegeniiberstehen und es folglich kaum Kongruenzen und
Schnittmengen gibt (unterschiedliche o. kontrastierende Bilder).

3 Relevanz und Herausforderungen qualitativer
Jugendforschung

Die sozialwissenschaftliche Jugendforschung ist im Allgemeinen recht un-
iibersichtlich und es mangelt laut Mey (2011) vor allem an einer breiten Ver-
ankerung qualitativer Forschungsmethoden in der Adoleszenzforschung. In
den jeweiligen Forschungsbereichen (Kultur/Freizeit/Medien, Beruf/Arbeit,
Geschlecht/Korper/Sexualitdt, politisches/soziales Engagement, Konsum
etc.) kommen sicherlich in unterschiedlicher Weise qualitative Verfahren
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zum Einsatz, aber nicht selten sind sie vor allem in Vorbereitung gréfer an-
gelegter quantitativer Studien und auch der Ergéinzung von Panoramastudien
das Mittel der Wahl. Prinzipiell sollte qualitativ ausgerichtete soziologische
Forschung nicht um ihrer selbst willen betrieben werden, sondern ,,als Anre-
gungs- und Irritationspotenzial fiir soziologische Theoriebildung* dienen, so
Kalthoff (2006: 147). Aber in der Jugendforschung werden seit langem Theo-
riedefizite beklagt wund ist Theoriebildung kaum ein Thema
(Scherr/Griese/Mansel 2003). Jugendforschung orientiert sich — so der Vor-
wurf — zu sehr an der 6ffentlichen Nachfrage, sie ist primir anwendungsori-
entiert und an Diagnosen zum (jeweils aktuellen) Zustand der Jugend(lichen)
interessiert.

Jugend wird oftmals als soziales Problem behandelt bzw. man widmet
sich vornehmlich in sozialpolitischer Hinsicht wissenschaftlich den sozialen
Problemen ,dieser* Jugend (Groenemeyer/Hoffmann 2014), d.h. dem riskan-
ten Verhalten wie Delinquenz, Siichte, Gewalt, Extremismus sowie vielfalti-
gen (vermeintlichen) ,Verwahrlosungen® und dem ,Versagen‘ junger Men-
schen®. Dies hat zuweilen einen eingeschrénkten Blick auf Jugendliche der
Gegenwartsgesellschaft, Verklarungen sowie nicht zuletzt Stigmatisierungen
zur Folge (u.a. Schroedter 2017). Zugleich fokussiert man sich in der qualita-
tiven Forschung zu selbstversténdlich oft auf einen Entwicklungsbereich oder
Teil der Lebenswelt Jugendlicher und wird zu wenig der ganze Prozess des
,doing adolescence‘ beobachtet und erfragt. Dies fiihrt immer wieder zu
Einschrankungen bei der Ergebnisinterpretation und macht qualitative For-
schung hinsichtlich des Erklarungsanspruchs und ihrer Aussagekraft angreif-
bar.

Verstirkt werden von Jugendforscher/innen praxistheoretische Akzentuie-
rungen sowie subjektorientierte Ansétze eingefordert sowie sozialisationsthe-
oretische und biografische Forschungszugénge, die mitunter mit konstrukti-
vistischem Denken kombiniert und in Fallanalysen dargestellt werden (Brei-
tenbach 2007). Studien in dieser Komplexitdt und mit derartiger Metho-
denkombination finden sich jedoch bislang selten, nicht zuletzt, weil sie be-
sondere Kompetenzen und erhebliche zeitliche sowie 6konomische Ressour-
cen erfordern. Ein Grundproblem qualitativer Jugendforschung ist und bleibt
(vorldufig noch) die Qualitéitssicherung und die Frage nach der Validierung
und Objektivitdt der erhobenen Daten. Hier steht die empirische Forschung
leider stindig unter Erklarungsdruck, wobei inzwischen auch fiir die qualita-
tive Sozialforschung Giitekriterien entwickelt wurden und Strategien der
Geltungsbegriindung (siehe u.a. Flick 2019).

Generell ist dafiir zu plddieren, den Methodenbaukasten weitestgehend
auszuschopfen, d.h. ihn ebenfalls integrativ zu nutzen (s. auch Seipel/Rieker
2003), um Jugendliche in ihren Lebenswelten umfassend und moglichst {iber

8  Unter anderem wird von medialer und sexueller Verwahrlosung gesprochen, von schuli-
schem Versagen oder Leistungsversagen.
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langere Zeitrdume begleitend erforschen zu konnen. Eher hinderlich sind in
dem Zusammenhang die immer noch vorhandenen Ressentiments von quanti-
tativ und (versus) qualitativ Forschenden, die Inkompatibilititen der jeweili-
gen Zuginge betonen, die eine Methode der anderen unterordnen, und beide
Forschungsparadigmen als prinzipiell unvereinbar halten. Ein solcher Metho-
denstreit bringt die Jugendforschung im Grunde nicht weiter, denn je nach
erkenntnistheoretischem Interesse und Anspruch kénnen beide Forschungs-
richtungen durchaus wechselseitig partizipieren. Die jeweilige Perspektivitét
gilt es dabei anzuerkennen, zu respektieren und im Sinne der Forschung sinn-
stiftend und gleichberechtigt nutzbar zu machen. Inwieweit sich Mix-
Methods-Ansdtze, Methoden- und Datentriangulationen bewéhren, kann
letztlich nur am Ergebnis gemessen werden, wenn sich ndmlich trotz aller
Verschiedenheit in Bezug auf den Forschungsgegenstand ein annahernd ko-
hérentes Bild ergibt.
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Kindheit und/oder Jugend? Explorative
Suchbewegungen an einer sozialwissenschaftlichen
Demarkationslinie

Johannes Huber

Die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mittlerweile mit ,Kindern® und
,Kindheit(en) befassen, sind zahlreich. So hat sich der Forschungsblick der
letzten eineinhalb Dekaden sichtbar in die frithen Entwicklungsjahre verla-
gert bzw. dort intensiviert und ausdifferenziert. Von Kinderfreundlichkeit,
Kinderrechten, Kindesschutz und Kindeswohl, kindlichem Wohlbefinden,
von der Kommunikation mit Kindern ,auf Augenhéhe‘, und vom Prinzip der
Partizipation (welches Kindern eine Teilhabe an den sie betreffenden Ent-
scheidungen zugesteht) ist allenthalben die Rede. In Anbetracht dieser Hy-
pertrophierung des Begriffs ,Kind(heit)* und scheinbaren Asymmetrie von
frithen im Vergleich zu spateren Altersphasen wirken ,Jugend‘ und ,Jugend-
liche® weniger prominent. Der folgende Beitrag verfolgt das Ziel einer explo-
rativen Spurensuche entlang der Demarkationslinie zwischen Kindheit und
Jugend.! Hierdurch soll zu einem dynamisch-wechselseitigen Verstindnis
dieser beiden Lebensphasen (im Gegensatz zur hdufig eher kategorial-
trennenden Positionierung) beigetragen werden. Neben wissenschaftshistori-
schen und legislativen Dynamiken der Altersmarkierung von Kindheit und
Jugend werden zeitdiagnostische Aspekte sowie forschungsmethodologische
Uberlegungen prisentiert.

1 Begriffe, Definitionen und Perspektiven

Wenn von Kindern oder Jugendlichen die Rede ist, dann sind damit auf den
ersten Blick alle Jungen und Médchen gemeint, die — in unterschiedlichen
lebensweltlichen Kontexten — in einem intergenerationalen Verhdltnis zu
dlteren bzw. ,erwachsenen‘ Personen stehen (z.B. Mutter, Vater, Péda-

1 Der Autor selbst ordnet sich der Kinder- und Kindheitsforschung zu, um — damit quasi ,von
unten kommend* — explorative Suchbewegungen an der imaginédren Demarkationslinie zwi-
schen (hier) Kindheit und (dort) Jugend zu unternehmen.
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gog/inn/en, Familienrichter/in). Im Rahmen entwicklungsdifferenzierender
Uberlegungen sind mit ,Kindern‘ zumeist jiingere Kinder gemeint, die beziig-
lich der ihnen — vermeintlich oder real — ,liberlegenen‘ Jugendlichen geson-
dert beriicksichtigt werden. Auf den zweiten Blick entfaltet sich jedoch die
Begriffsbestimmung dessen, was ein Kind oder einen Jugendlichen kenn-
zeichnet bzw. ob und inwiefern er/sie sich von einem Erwachsenen unter-
scheidet, als hochgradig abhéngig von der jeweilig eingenommenen Perspek-
tive. Abgesehen von der Tatsache, dass ,Kinder‘, ,Jugendliche‘ und ,Erwach-
sene‘ ein unterschiedliches chronologisches Alter aufweisen, kann das dieser
sequentiellen Alterstypologie zugeschriebene Entwicklungsprofil sehr unter-
schiedlich ausfallen. Einige Beispiele seien hierfiir im Folgenden angefiihrt:

Aus juristischer Perspektive gibt es voneinander abweichende Altersdefi-
nitionen: GeméB UN-Kinderrechtskonvention (Art. 1) wird mit dem Begriff
,Kind‘ jeder junge Mensch unter 18 Jahren bezeichnet. In vergleichbarer
Weise unterscheiden weder das Osterreichische Allgemeine Biirgerliche Ge-
setzbuch (ABGB) noch das deutsche Biirgerliche Gesetzbuch (BGB) in ihren
Gesetzestexten zwischen Kindern und Jugendlichen bzw. kennen den Begriff
,Jugendliche® nicht. Das Osterreichische Bundes-Kinder- und Jugendhilfege-
setz definiert Kinder und Jugendliche als ,,Personen bis zur Vollendung des
18. Lebensjahres™ (B-KJHG 2013, §4, Abs.1). Dagegen wird im deutschen
Kinder- und Jugendhilfegesetz unter einem ,Kind‘ verstanden, ,,wer noch
nicht 14 Jahre alt ist“, wihrend Jugendliche 14 Jahre oder &lter (aber noch
nicht 18 Jahre) sind (KJHG, §7, Abs.1,2). Hierdurch wird zwischen Kindheit
und Jugend eine klare Altersdifferenz markiert. EBer (2016: 60) merkt hierzu
an: ,,Auch wenn in der aktuell giiltigen Fassung des KIHG zumeist die ge-
meinsame Sprachformel ,Kind und/oder Jugendlicher® zu finden ist, gibt es
durchaus Felder, in denen es relevant ist, ob man bis zu 13 Jahre alt oder alter
ist: Da Kinder im juristischen Sinne noch nicht schuldfdhig sind, gelten die
Schnittstellen zum Jugendgerichtsgesetz (JGG) nur fiir Jugendliche.* Gleich-
falls das Osterreichische Jugendgerichtsgesetz beschreibt als Unmiindigen,
»l.-.] wer das vierzehnte Lebensjahr noch nicht vollendet hat und als Ju-
gendlichen, ,,[...] wer das vierzehnte, aber noch nicht das achtzehnte Lebens-
jahr vollendet hat* (JGG 1988, §1, Abs. 1, 2).

Unabhéngig von einzelnen Rechts(alters)normen bleibt positiv zu konsta-
tieren, dass die Rechtsentwicklung eine Sensibilisierung fiir die Belange und
personlichen Sichtweisen von Kindern und Jugendlichen erkennen ldsst.
Neben verbesserten Schutzrechten vor unterschiedlichen Gewaltformen geht
es um die Frage, wie mit Kindern und Jugendlichen forderliche Beziehungen
gestaltet (Forderrechte), und wie ihre gesellschaftlichen und politischen
Beteiligungsmoglichkeiten (Recht auf Partizipation und Mitwirkung) erhoht
werden konnen.

Aus historischer Perspektive zeigt sich, dass Kindheit(en) und Jugend(en)
dynamisch-soziale Konstrukte darstellen, die — je nach Kultur und Zeitepoche
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— unterschiedlich ausgestaltet wurden. Gesellschaften haben sich stets Ge-
danken iiber den ,richtigen‘ Umgang der élteren mit der jiingeren Generation
gemacht. Der Gedanke der Entwicklungsoffenheit und Umweltempfanglich-
keit von Kindern durchzieht von Anbeginn padagogische und psychologische
Uberlegungen. Unter anderem Andresen (2016) macht darauf aufmerksam,
dass die von Jean-Jacque Rousseau inspirierte romantische Idee des Kindes
und der Kindheit impliziere, dass Kindern im Generationenverhiltnis der
Status eines Moratoriums, d.h. eines Schon- und Schutzraumes zugestanden
werde, der sie von Verbindlichkeiten und Pflichten freistelle und damit die
Erwachsenen- von der Kinderwelt separiere (ebd.: 18). Die Vorstellung dar-
iiber, was man Kindern zumute und wovor man sie im Gegenzug bewahren
will, sei abhidngig von der Gesellschaft und vom politischen System seiner
Zeit (und nicht frei von Ambivalenzen und Widerspriichen der von Erwach-
senen an Kinder herangetragenen padagogischen Intentionen). ,,Wéhrend die
Schutz- und Schonbediirftigkeit des Kindes zunidchst dem Ideal nach {iber-
greifend Anerkennung fand und in verschiedenen Praxen allméhlich umge-
setzt wurde, gab es fiir die Durchsetzung des Jugendmoratoriums relativ
strikte Grenzen entlang der Klassen- und Geschlechterdifferenz [...].“ (ebd.:
27) Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass im historischen Ver-
lauf kein einheitliches Versténdnis beziiglich der maBgeblich von Erwachse-
nen zu erbringenden Erziehungs- und Sozialisationsaufgabe von Kindern
ausgebildet werden konnte (Biihler-Niederberger 2011; Thole et al. 2013:
29), und das rege Interesse an der Kindheits- und Jugendphase auch noch
gegenwartig teils kontrovers diskutiert wird.

Unmittelbar verkniipft mit der historischen Entwicklung ist eine sozial-
wissenschaftliche  Perspektive.  Kinder/Kindheit(en) und  Jugendli-
che/Jugend(en) avancierten im deutschsprachigen Raum Anfang des 20.
Jahrhunderts zum expliziten Gegenstand der Wissenschaft, die sich den Bio-
graphien und Entwicklungsverldufen von Kindern und Jugendlichen auf sehr
offene und methodisch vielseitige Weise anndherte. Die entwicklungspsycho-
logische Tagesbuchstudie ,,Die Seele des Kindes* von William Thierry Prey-
er aus dem Jahr 1882 (Preyer 1882/1989) gilt als die Geburtsstunde fiir die
wissenschaftliche Erforschung des (frith-)kindlichen Lebens (Thole et al.
2013: 24). Mit Preyer beginnt, so auch Andresen (2016: 32), die Ausdifferen-
zierung der Kinder- und Jugendpsychologie in Deutschland und Osterreich
zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts durch die Forscherpaare William
und Clara Stern in Hamburg sowie Karl und Charlotte Biihler in Wien. Auch
Dudek (1990) widmet in seiner Monographie zur ,,Geschichte der Jugendfor-
schung in Deutschland und Osterreich 1890-1933“ den Forschungsaktiviti-
ten der psychologischen Institute in Hamburg und Wien breite Aufmerksam-
keit (ebd.: 216-256).

Nach dem Zweiten Weltkrieg kam es zum Wendepunkt, indem die Ent-
wicklungspsychologie zur ,Leitdisziplin® fiir die wissenschaftliche Erfor-
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schung von Kindern und kindlicher Entwicklung avancierte. Ankniipfungs-
punkt war die sich in Nordamerika etablierende, quantitativ-psychologische
Forschung, deren empirischer Methoden man sich bediente und die zum
Bedeutungsriickgang der bis dahin favorisierten qualitativen Methodologie
fithrte. Im Gegenzug profilierte sich die Jugendforschung als Gebiet der So-
ziologie, die es bis zum Beginn der 1970er Jahre dominierte (Kriiger u.
Grunert 2010: 13f)). Beide Forschungszweige teilten die Vorstellung, dass
sich Entwicklung iber einen langeren Zeitraum nach bestimmten Gesetzmé-
Bigkeiten auf einen individuellen Ziel- oder Endpunkt hin vollzieht (vgl. die
theoretischen Stufen- oder Entwicklungsphasenmodelle von z.B. Sigmund
Freud, Charlotte Biihler, Erik Erikson, Jean Piaget).” Die damit einhergehen-
de quantifizierende Klassifikation bzw. das systematische Einordnen von
Kindern und Jugendlichen in phasenspezifische Entwicklungsstufenmodelle
und in Normtabellen der standardisierten Entwicklungsdiagnostik boten zu-
gleich Anlass zur Kritik. So wurde in den 1970er Jahren innerhalb der Ju-
gendforschung, maBgeblich beeinflusst durch eine sozialwissenschaftlich
orientierte Erziehungswissenschaft, die bis dato vorherrschende Vorstellung
von Jugend als alleinige Vorbereitungsphase auf das Erwachsenalter infrage
gestellt. Dieser von der Jugendforschung ausgehende Impuls (und indes nicht
der Entwicklungspsychologie als klassischer Domine der Kindheitsfor-
schung) begann sich im deutschen Sprachraum in den 1980er Jahren auf eine
sozialwissenschaftlich informierte Kindheitsforschung zu iibertragen (ebd.:
17). Kinder sollten als Berichterstatter ihrer aktuellen Erfahrungen, Gefiihle
und Interpretationen ernst genommen werden, ohne dass ihre Erfahrungen
wiederum unmittelbar und zwingend in ihrer Entwicklungsbedeutsamkeit fiir
den weiteren Lebenslauf thematisiert wiirden (Lange 1999: 63); verdichtet in
der vielzitierten Forderung, Kinder nicht als ,Werdende‘, sondern als ,Seien-
de‘ zu begreifen. Damit einher ging das praktisch-methodische Bemiihen um
eine (Re-)Konstruktion kindlicher Perspektivitit und subjektiver Lebenswirk-
lichkeiten.*

Zwischen diesen beiden Polen, einer objektivierend-messenden, person-
lichkeits- und sozialstrukturellen Entwicklungstheorie einerseits und einer am

2 Eine éltere, wenngleich immer noch lesenswerte Abhandlung iiber die Konzeptualisierung
von ,.Entwicklung als Stufenfolge” inklusive einer Gegeniiberstellung unterschiedlicher
Stufen und Phasenmodelle gibt Bergius (1959).

3 Die Kiritik der sogenannten new childhood studies galt dabei insbesondere der Entwick-
lungspsychologie, der Péadiatrie und zum Teil der Soziologie.

4 Eine explizite Beriicksichtigung der subjektiven Sicht von Kindern hatte bereits die Mitar-
beiterin William Sterns, Martha Muchow, in Hamburg im Jahr 1935 in ihrer ethnografi-
schen Studie ,,.Der Lebensraum des GroBstadtkindes (zusammen mit Hans Heinrich
Muchow) realisiert (Muchow/Muchow 2012). Und in Wien néherte sich Charlotte Biihler in
ihrem Werk ,,Das Seelenleben des Jugendlichen” (1921) dem Innenleben pubertierender
Maédchen und Jungen, indem sie methodisch-innovativ Tagebiicher von Jugendlichen ana-
lysierte.
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kindlichen Subjekt und seiner individuellen Perspektivitit ansetzenden Sozi-
alforschung andererseits, bewegt sich — etwas verkiirzt dargestellt — auch die
zeitgendssische Kinder-/Kindheits- und Jugend(lichen)forschung. Je nach
Disziplin und theoretischem Erkenntnisinteresse werden in diesem Feld un-
terschiedliche Schwerpunktsetzungen sichtbar, wobei sich die Einsicht
durchsetzt, dass das anspruchsvolle Vorhaben einer verteilungsbezogenen
und zugleich bedeutungsgebend aussagekriftigen Kindheits- und Jugendfor-
schung nur aus einer diszipliniibergreifenden und methodisch-
triangulierenden Perspektive angemessen bewéltigt werden kann.

2 Prominenz von Kindern und Kindheiten zu Beginn des
21. Jahrhunderts?

Wie eingangs berichtet, erleben Kinder und Kindheit(en) seit Anfang des
neuen Jahrtausends einen spiirbaren Aufschwung und prigen den o6ffentli-
chen und fachwissenschaftlichen Diskurs. Auch die innerhalb der letzten
Dekade an (Fach-)Hochschulen erfolgte Etablierung von eigenstindigen
(Bachelor-)Studiengéingen wie Kindheitspddagogik, Bildung und Erziehung
in der Kindheit, Pddagogik der (frilhen) Kindheit usw. spiegelt diese Ent-
wicklung ein Stiick weit wider. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage,
welche Faktoren hierfiir als urséchlich angesehen werden kénnen. Aus Sicht
des Autors kdnnen (mindestens) zwei Faktoren ins Feld gefiihrt werden, die
durch unterschiedliche Auslosemomente charakterisiert sind:

Erstens: Ein Grund liegt in dem bei jugendlichen (!) Schiiler/inne/n am
ausgehenden 20. Jahrhundert festgemachte PISA-Schock. Dieser, einem bil-
dungspolitischen Erdbeben gleichkommende Befund hatte zur Folge, dass
eine Bildungsdynamisierung und zeitliche ,Vorverlagerung* von als entwick-
lungsbedeutsam erachteten Altersphasen innerhalb der Fachwissenschaften
und sich anschlieBender Bildungs- und Sozialpolitiken einsetzte (Stichwort
,Auf den Anfang kommt es an®).” Der vielseitig verwendete Kompetenzbe-
griff fand in der vorschulischen Lebensphase Einzug und wies Kinder von
Lebensbeginn an als Trager von Human- und Sozialkapital aus, dessen lang-
fristiger Ertrag das Uberleben einer ganzen Wirtschaftsnation gewihrleisten
sollte. Das Motto lautet seitdem (wieder): Nur wer frith genug dran ist, kann
entscheidende Weichenstellungen in Fragen von Erziehung und Bildung der

5 Eine vergleichbare Entwicklung vollzog sich bereits 1957 in den USA mit dem Sputnik-
Schock, der in den 1960er Jahren eine breitenwirksame Implementierung von kompensato-
risch ausgerichteten Vorschulprogrammen (Head Start) folgte, die insbesondere materiell
und bildungsbenachteiligte Bevolkerungsgruppen im Fokus hatte (Schmidt/Smidt 2014:
133ft.).
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nachfolgenden Generation stellen. Unabhéngig von der Entwicklungsbedeut-
samkeit frither Erfahrungen, fiir die auch bildungsékonomische Studien be-
eindruckende Belege geliefert haben (z.B. Heckman 2006), geriet unter die-
sen verdnderten Vorzeichen kindliches Leben von Anbeginn (auch) in den
bildungsdngstlichen Sog eines von Erwachsenen vordefinierten Verwen-
dungszusammenhanges. So versuchen teils ohnehin privilegierte Elterngrup-
pen durch Finanzierung von Friihférdermafnahmen (und spéter Nachhilfe)
ihren Befiirchtungen vor einem antizipierten Schulversagen und spéteren
sozialen Abstieg ihrer Kinder frithzeitig entgegenzuwirken.

Zweitens: Ein weiterer Grund, warum die Lebenswelten und das Befinden
von Kindern in den verstdrkten Fokus von politisch Verantwortlichen und der
Fachwelt geraten sind, liegt in der in zeitlicher Ndhe zu den PISA-Folgen
sich in Deutschland und Osterreich entfaltenden Debatte um Kinderrechte,
Kindeswohl(gefihrdung) und Kinderschutz. Gravierende Fille von Kindes-
vernachldssigung und -misshandlung mit Todesfolge, welche in der ersten
Dekade des neuen Jahrtausends — befordert durch massenmediale Berichter-
stattungen — eine ganze Republik erschiitterten, haben wesentlich dazu beige-
tragen, die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf die Lebenssituation von Kindern
unter schwierigsten psychosozialen Verhéltnissen zu lenken und einer umfas-
senden, d.h. auch gesellschaftlich getragenen Kinderschutzdebatte zuzufiih-
ren (Fegert 2013: 183f.). Seitdem wurden (und werden) frith im kindlichen
und familidiren Leben einsetzende, priventiv ausgerichtete Angebote auf
unterschiedlichen Ebenen der Kinder- und Jugendhilfe und des Gesundheits-
systems implementiert (Stichwort ,Frithe Hilfen®).

Als gewisses Indiz fiir den hier hergestellten Argumentationszusammen-
hang kann z.B. die empirische Analyse von Husen (2017) gelten, in der die
Thematisierung des Begriffs ,Kinder* in drei zentralen Steuerungsmedien’®
des deutschen Kinder- und Jugendhilfesystem inhaltsanalytisch ausgewertet
wurde. Husen (2017) fasst zusammen: ,Uber alle drei Teilstudien hinweg
lasst sich feststellen, dass die Dichte der Codings bzw. der Anteil der sich auf
,Kinder* beziehenden Kategorien an den Gesamtausgaben gestiegen ist. Dies
bedeutet, dass die Thematisierung von ,Kindern‘ entweder pro Texteinheit
héufiger zu finden ist [...] bzw., dass sich der Anteil der kindbezogenen Ka-
tegorien an den Gesamtausgaben im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
[...] gesteigert hat.* (ebd.: 216) Neben dieser auf Basis von Dokumentenana-
lysen sich abzeichnenden, hidufigkeitsbasierten Prominenz von Kindern lésst
sich eine zweite, in praktischen Handlungsvollziigen der Kinder- und Ju-
gendhilfe beobachtbare Ungleichzeitigkeit feststellen. Diese bezieht sich auf
das AusmaB, in dem Kinder bzw. Jugendliche in ihrem Recht auf Partizipati-

6  Analysiert wurden 25 Jahresberichte der Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe
(AGJ) (professionelles Wissen), das 8. Sozialgesetzbuch des deutschen Kinder- und Ju-
gendhilfe-Gesetzes (Recht), und die amtliche Statistik zu den Ausgaben der Kinder- und
Jugendhilfe (Geld) (fiir methodische Details siche Husen 2017: 411f.).
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on und freie MeinungséuBBerung tatsdchlich am Geschehen beteiligt werden.
Denn trotz bestehender rechtlicher Grundlagen weisen Studien auf die nur
geringe Anhorungsrate von Kindern und Jugendlichen im Jugendhilfe- sowie
in familiengerichtlichen Verfahren hin. So kam eine interdisziplinir angeleg-
te Bestandsaufnahme zum Kinderschutz zur erniichternden Einschitzung,
dass im Rahmen der herkdmmlichen Verfahrenswege und Fachkréfteprakti-
ken die Kinderperspektive zu wenig Beriicksichtigung findet (Biihler-
Niederberger/Alberth/Eisentraut 2014). Auch Miinder et al. (2017: 447)
kennzeichnen die Umsetzung der Beteiligungsrechte von Kindern als eine
,,Schwachstelle im Kinderschutz*.

»Wie schon in der Vorgingeruntersuchung kann aktuell eine mangelnde Anhérung
von jiingeren Kindern konstatiert werden. So werden Kinder in der Alterspanne von
drei bis unter sechs Jahren in nur einem Viertel der Félle angehort, bei den Sechs- bis
Neunjdhrigen liegt die Anhorungsquote bei 40% [...]. Dies ist insofern nicht nach-
vollziehbar, als gerade bei Verfahren, die das Kindeswohl betreffen, die ,Neigungen,
Bindungen oder der Wille des Kindes fiir die Entscheidung von Bedeutung sind* (§
159 Abs. 2 FamFG) und damit auch eine Anhdrung von Minderjdhrigen unter 14
Jahren unumgénglich wird. Entgegen der gesetzlichen Pflicht, dass iiber 14-Jahrige
anzuhdren sind, zeigen die Ergebnisse der Einzelfallerhebung in der Altersgruppe der
14- bis 18-Jdhrigen, dass auch dort in jedem flinften Fall auf eine personliche Anho-
rung durch die RichterInnen verzichtet wurde.* (ebd.: 448)

Mit anderen Worten: Kinder und Jugendliche werden immer noch zu héufig
in ithrem Recht auf direkte Anhorung beschréinkt, und je jiinger Kinder sind,
umso wahrscheinlicher ist dies der Fall. Kindler (2012) weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass angesichts von Kinderbefragungen (z.B. um
mit Kindern Gespriche iiber konkrete Gefdhrdungserfahrungen zu fiithren)
bei Fachkriften Unsicherheiten infolge einerseits hoher rechtlicher Standards
und andererseits fehlender Ausbildungsinhalte ausgelost wiirden. Entspre-
chend sieht er es als vornehmliche Aufgabe an, Fachkrifte bei ihrer an-
spruchsvollen Tétigkeit durch Training und Supervision zu unterstiitzen,
wovon selbst auf dem Gebiet des Kinderschutzes gut informierte Kollegen
profitieren wiirden (ebd.: 204, 207; zur Thematik siehe auch Poole/Lamb
2003).

3 Methodische Reflexionen zur Forschung mit Kindern
und Jugendlichen

Eng verkniipft mit der hier in praktischen Handlungsfeldern der Kinder- und
Jugendhilfe aufkommenden Notwendigkeit nach einer kindgerechten Befra-
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gungsweise erweist sich die in der Kindheits- und Jugendforschung seit lan-
gerem diskutierte ,Methoden‘-Frage hinsichtlich einer angemessenen Erfas-
sung der ,Perspektive von Kindern® (Heinzel 2012). Auch die Sozialfor-
schung sieht sich bereits seit Langerem dem kinderrechtspolitischen Druck
ausgesetzt, denn, so Zinnecker (1999: 75), ,,was fiir die Kommunikation in
der Familie, vor Gericht, beim Jugendamt oder in der Klinik gilt, ist umso
mehr fiir die Kommunikation zwischen Forscher und Kind von Bedeutung —
besonders wenn die Forscher sich als Lobbyisten von Kindheit verstehen.
Die leitende sozialwissenschaftliche Maxime lautet deswegen mittlerweile,
explizit nach der Perspektive von Kindern zu fragen, anstatt nur ,iiber* Kin-
der zu forschen (Mey 2005: 151).

Doch wie genau néhert man sich der subjektiven Sicht von Kindern bzw.
Jugendlichen an? Welcher Methoden bedient man sich in welchem Alter?
Was ist mit der frithen Kindheit, jener praverbalen Entwicklungsphase, wel-
cher in unterschiedlichen Theoriekontexten eine so entscheidende Bedeutung
beigemessen wird? Oder anders gefragt: Stellt der Rekurs auf ein Mindest-
mal an sprachlich-kognitiver Grundausstattung, der Heranwachsende in die
Lage versetzt, sich auf Basis — hiufig unausgesprochen — geteilter Kommu-
nikationsmodi verstindig zu machen, nicht eine Uberschitzung der Verbalitiit
und gleichfalls Unterschdtzung nonverbaler und latenter Sinn- und Kommu-
nikationsinhalte dar?

Trotz (oder vielleicht gerade wegen) dieser kommunikativen Herausfor-
derungen hinsichtlich einer alters- und entwicklungsangemessenen For-
schungsmethodik kommen in der sozialwissenschaftlichen Forschungspraxis
haufiger quantitative als qualitative Verfahren zum Einsatz (Mey 2005: 153).
So kann insbesondere die Jugendforschung auf eine lange Tradition von
Survey-Untersuchungen zuriickblicken (sieche die seit 1953 durchgefiihrte
Shell-Jugendstudie). Seit Beginn der 1980er Jahre haben sich jedoch gleich-
falls standardisierte (teils reprasentative) Befragungen von Kindern (Kinder-
surveys) etabliert. Diese konnen in gewisser Weise als methodisches Derivat
klassisch jugendsoziologischer Studien angesehen werden, indem deren Be-
fragungsinstrumentarien altersmafig ,nach unten durchgereicht wurden.
Abbildung 1 gibt eine (nicht reprisentative) Ubersicht surveybasierter Kin-
der- und Jugendstudien in Deutschland und Osterreich.’

7  Das Gros der Studien konzentriert sich, neben individuellen Schwerpunktthemen, auf eine
Abfrage lebensbereichsspezifischer Zufriedenheitseinschitzungen (z.B. beziiglich Familie,
Schule, Freizeit/Freundeskreis, Wohnumgebung etc.), sowie das Wohlbefinden (,well-
being) beeinflussenden Angsten, Belastungen, Einstellungen, Wiinschen und Partizipati-
onsmdglichkeiten.
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Tabelle 1: Auswahl surveybasierter Kinder- und Jugendstudien in Deutsch-
land und Osterreich

DEUTSCHLAND Stichprobengrofie Altersbereich
4. World-Vision-Kinderstudie N = ca. 2.500 sechs bis elf
(World Vision Deutschland 2018)

LBS-Kinderbarometer 2018 N=10.025 neun bis 14
(LBS-Kinderbarometer Deutschland

2018)

17. Shell Jugendstudie N=2.558 zwolf bis 25
(Shell Deutschland Holding 2015)

OESTERREICH

,»Kindliche Lebenswelten* N=2.745 Viertklassler:
(Wilk/Bacher 1994) neun bis zehn Jahre
»Abschied von der Kindheit?* N=700 11 bis 14
(Kromer 1995) N =300 15 bis 17

Quelle: eigene Zusammenstellung

Abgesehen davon, dass viele der Surveys ergédnzende qualitative Erhebungen
beinhalten, divergieren und iiberschneiden sich die Altersmarkierungen der
beteiligten Kinder und Jugendlichen. Die &sterreichische Studie von Kromer
(1995) ist die einzige hier angefiihrte, die sich explizit dem Ubergang zwi-
schen Kindheit und Jugend widmet. Keiner der Kindersurveys unterschreitet
das Alter von sechs Jahren bzw. sie beginnen (abgesehen von der 4. World-
Vision-Kinderstudie 2018) in der spédten Kindheit mit ca. acht bis neun Jah-
ren. Dies ist kein Zufall, denn selbst ausgewiesene Expert/inn/en im Bereich
der Surveyforschung rdumen ein, dass das Instrument der standardisierten
Befragung von (jiingeren) Kindern, trotz vorhandener Bemiithungen um Ver-
anschaulichung und kindgerechte Formulierungen, an seine punktuellen
Grenzen stoBt. So verweisen Emde und Fuchs (2012) in ihrer Analyse zur
Datenqualitit in standardisierten Interviews mit Kindern auf bestehende For-
schungsliicken und restimieren methodenkritisch: ,,Insgesamt lésst sich fest-
halten, dass die standardisierte Befragung von Kindern zwar durchaus mdg-
lich ist, dass wir aber die Qualitit der erhobenen Daten bisher nur sehr be-
grenzt einschdtzen kdnnen. Oftmals erweist sich die Methodenforschung als
,nachlaufende‘ Forschung [...] Ahnliches geschicht bei der Befragung von
Kindern. Auch hier eilt die Praxis [...] der Qualitdt der gewonnenen Daten
voraus“ (Emde/Fuchs 2012: 346).

Der Grundkonflikt der kinderperspektivischen Forschung besteht folglich
— zunéchst unabhéngig davon, ob quantitativ oder qualitativ — darin, die (sub-
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jektive) Welt der Kinder so zu ,iibersetzen‘, dass Kindermitteilungen (verbal,
nonverbal etc.) bei ihrer Interpretation durch Erwachsene nicht infrage ge-
stellt bzw. sinnentstellt werden. Es ist unschwer zu erkennen, dass Kinder
wie auch Jugendliche, selbst bei grofftmoglich zugestandener ,Kindzentrie-
rung® seitens Erwachsener — in ein hierarchisches Abhéngigkeitsverhdltnis
eingebunden sind: Sie verfiigen iiber weniger (Vor-)Wissen, Erfahrung,
Macht und Einflussmdglichkeiten. Insbesondere die Forschung mit (jiinge-
ren) Kindern bewegt sich entlang der Grenze ,,zwischen dem Sagbaren, das
beschrieben werden kann, und dem Unsagbaren, das nur gezeigt werden
kann* (Reichertz/Soeffner, zitiert nach Fuhs 2012: 88). Entsprechend ist in
der Forschungspraxis mit jiingeren Kindern mehr Raum, Zeit, Flexibilitdt und
Offenheit (auch methodisch, z.B. hinsichtlich offener Fragestimuli und der
Kombination mit nonverbalen, kreativen Methoden) zur Entfaltung ihrer
Innenwelten erforderlich. Jugendliche konnen hingegen mit bestimmten kog-
nitiven Vorstrukturierungen (z.B. in Form geschlossener Befragungsformate)
in dem Sinne ,besser’ umgehen, dass sie an diesen erwachsenenzentrierten
Kommunikationsmodus durch das entwickelte formal-logische Denken adap-
tiert sind. Zugleich wirft z.B. Goppel (2007: 211ff.) die berechtigte Frage auf,
ob Jugendliche in ihrem bewegten Entwicklungsalter {iberhaupt wirklich
verstanden werden konnen und wollen bzw. sich selbst verstehen.

Es stellt folglich eine kontinuierliche Herausforderung dar, das kommuni-
kative Wechselspiel zwischen Jung und Alt auszubalancieren, will man nicht
vorschnell der Versuchung erliegen, sich mit einseitigen Blickwinkeln zu
begniigen. Dies betrifft sowohl die Ebene der Erhebungs- als auch der Aus-
wertungsmethodik. All dies gilt es mit zu bedenken, wenn Forschung oder
praktische Kinder- und Jugendhilfe nicht Gefahr laufen will, an Kindern oder
Jugendlichen ,vorbeizureden® oder nur zu glauben, sie zu verstehen.

4 Abschliefende Gedanken

»Kindheit und/oder Jugend?* — So lautet der Titelbeginn dieses Beitrags.
Festzuhalten ist zundchst, dass stets von Kindheiten und Jugenden gespro-
chen werden muss. Wéhrend die frilhe Kindheit einen regelrechten Hype
erfahren hat, geraten spétere Phasen (z.B. mittlere Kindheit®) tendenziell aus
dem Fokus.” Kindheit und Jugend haben gemein, dass der klassische Schon-

e}

EBer (2016) fiihrt fiir diese Altersphase eigens den Begriff ,,Kids* ein.

9  Der Umstand, dass insbesondere die frithen Lebensjahre, trotz der beschriebenen methodi-
schen Limitationen zur ErschlieBung von subjektiven Innenwelten, derart ,boomen*, bedarf
einer iiber die Wissenschaft hinausgehenden Erkldrung. Ein gesellschaftliches Motiv diirfte
in den (historisch betrachtet wiederholt) groen Erwartungen Erwachsener an die jiingste
,unschuldige® Generation liegen, die v.a. in Zeiten des Ausbleibens sozialer Aufstiegsver-
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raumgedanke (Moratorium) durch marktorientierte Zeit- und Bildungsdyna-
miken Einrisse ,von oben‘ erfahren hat. Schroer (2016) weist darauf hin, dass
das Jugendmoratorium (im Sinn des Freiseins von Arbeit) historisch ohnehin
nur fiir wenige Generationen zutraf und dass aktuelle Entgrenzungsphdanome-
ne zu einem Hineindiffundieren sozialokonomischer Entwicklungen in die
Jugendphase gefiihrt haben, die deren Ausgang als offen und ungewiss er-
scheinen lassen (ebd.: 93).

Auch wenn klassische Stufen- und Phasenmodelle mir ihrer ,verdichti-
gen‘ Nidhe zu Reifungsprozessen in Kritik geraten sind, erlauben sie eine
anthropologische Riickbesinnung, dass — bei aller inter- und intraindividuel-
len Variabilitdt von objektivierbaren Entwicklungsverldufen und deren sub-
jektiver Relevanz — Entwicklungsaufgaben (auch) als psychophysisches Pro-
jekt zu verstehen sind, das nicht beschleunigt bzw. zeitlich vorverlagert wer-
den kann. Neben einem sozialkonstruktivistischen Verstdndnis von kulturell-
gesellschaftlich gerahmten Bildern von Kindern und Kindheiten und von
Agency-Beitragen der Kinder selbst, bleibt zu beriicksichtigen, dass die Sorge
fir eine hinreichende Befriedigung psychologischer und physiologischer
Grundbediirfnisse (insbesondere in frithen praverbalen Jahren) den ,ilteren‘,
,erfahreneren* und ,michtigeren‘ Erwachsenen obliegt.'” Ein Ausbleiben
entsprechender Fiirsorge kann sich korperlich und seelisch, bei extremer
Deprivation sogar lebenslang, auswirken. Insofern sind frithe Entwicklungs-
jahre von Kindern qualitativ ,anders® beschaffen als spdtere Lebensphasen.
Die dichotome Altersteilung Kindheit versus Jugend erweist sich allerdings
als relativ, wenn sie durch Alltagsphanomene unterlaufen wird: So vermag
z.B. das bei Jugendlichen auftretende ,sehr kindliche Erleben und Verhalten
unerwartet und anachronistisch anmuten. In dhnlicher Weise konnen hochan-
gepasste bzw. ,frilherwachsene® Kinder oder Jugendliche das Ausbleiben
,alterstypischer’ Entwicklungsthematiken simulieren, die zu einem spéteren
Zeitpunkt umso deutlicher (re-)aktualisiert werden. Konfliktorientierte Ent-
wicklungsmodelle, die zudem unterschiedliche Formen der Gedéchtnisrepra-
sentation von Erfahrungen (prdsymbolisch versus symbolisch) beriicksichti-
gen, tragen diesem dynamischen und potenziell durchlédssigen Entwicklungs-
geschehen von Kindern und Jugendlichen angemessen Rechnung.

sprechen zum Triger nicht eingeldster Wunsch- und Zielvorstellungen avanciert. Der Bil-
dungssektor erweist sich hierfiir als priadestinierte Projektionsflache.

10 Dies verdeutlicht auch, dass sich der kategorische Verzicht auf die Entwicklungs- und
Sozialisationsperspektive, die im Dienst der Entdeckung kindlicher Konstruktionsleistun-
gen und neuer Aspekte der Kinderwelt steht, nicht unbedingt als funktional erweist. Oswald
(2012: 17f)) merkt z.B. an, dass der nordamerikanische Diskurs mit dem Gegensatz von
kindlicher Konstruktionsleistung und dem Entwicklungsgedanken deutlich unbefangener
umgehe.
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Identitdtsentwicklung Jugendlicher in schulischen und
auflerschulischen Kontexten

Julia Lipkina

1 Lern- und Bildungsprozesse in schulischen und
auBlerschulischen Kontexten

In der allgemeinen Bildungsdebatte besteht inzwischen Einigkeit dariiber,
dass sich Lern- und Bildungsprozesse nicht ausschlieBlich im Rahmen insti-
tutioneller Kontexte ereignen.' Denn die verschiedenen Lernorte und -
modalitdten machen ,,erst in ihrer Summe das aus, was Heranwachsende fiir
ihre Lebensfithrung, ihre Selbstidndigkeitsentwicklung, ihre Identititsfindung
sowie den Erwerb von Basiskompetenzen und sozialen Schliisselqualifikatio-
nen benotigen, um kulturell teilhabefdhig und sozial anschlussfahig zu sein®
(Diix/Rauschenbach 2007: 54). Bildung wird dabei nicht auf den Erwerb von
fachlichen Kompetenzen reduziert, sondern versteht sich im Anschluss an das
neuhumanistische Bildungsverstindnis als umfassende Personlichkeitsent-
wicklung und als ,,aktiver Prozess, in dem sich das Subjekt eigenstindig und
selbsttdtig in der Auseinandersetzung mit der sozialen, kulturellen und natiir-
lichen Umwelt bildet” (BMFSFJ 2005: 83). Worin allerdings der spezifische
Beitrag sowohl schulischer als auch auBerschulischer Raume fiir die Person-
lichkeitsentwicklung Heranwachsender liegt, ist nur in Ansédtzen empirisch
erforscht.

Um unterschiedliche Bildungsgelegenheiten und ihre Potenziale empi-
risch in den Blick zu nehmen, wird in den meisten Studien versucht, Bildung
in Form von Kompetenzen zu operationalisieren (vgl. z.B. Grunert 2012, Diix
et al. 2009). Dabei wird auf den 12. Kinder- und Jugendbericht Bezug ge-
nommen, der Bildung als ,,Prozess des Aufbaus und der Vertiefung von
Kompetenzen® (BMFSFJ 2005: 113) konkretisiert. Diese sind als all jene
Kenntnisse und Fahigkeiten zu verstehen, die zu einer ,erfolgreichen Le-

1 Der Beitrag ist eine gekiirzte und leicht abgeéinderte Fassung der 2018 erschienenen Publi-
kation: ,,.Die Bedeutung schulischer und auferschulischer Bildungserfahrungen fur die
Identititsentwicklung von Kindern und Jugendlichen* In: Diskurs Kindheits- und Jugend-
forschung, Heft 2/2018.
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bensbewiltigung® (Dohmen 2016: 53) beitragen. Unterschieden wird dabei
zwischen kulturellen, instrumentellen, sozialen und personalen Kompetenzen.
Diese vier Dimensionen umreiflien den erweiterten Bildungsbegriff in seinen
Bestandteilen, wobei davon ausgegangen wird, dass es keine exklusive Zu-
standigkeit fiir die Vermittlung einzelner Kompetenzen gibt, sondern sich
ihre Entwicklung als lebenslanger Prozess an unterschiedlichen Orten voll-
zieht und gegenseitig bedingt.

Die Befunde legen nahe, dass sich vor allem in informellen und non-
formalen Bildungssettings personlichkeitsbildende Wirkungen vermuten
lassen: So erwerben Heranwachsende in der Gleichaltrigengruppe Fahigkei-
ten der Konfliktbewiltigung, der sozialen Teilhabe, Strategien der Selbstbe-
hauptung und haben Gelegenheiten, wichtige Entwicklungsaufgaben zu bear-
beiten (vgl. Diix/Rauschenbach 2007: 64f.)) und ihre Identitit spielerisch
auszuprobieren (vgl. Harring et al. 2010: 10). Empirisch belegt sind weiterhin
ein intensives Selbsterleben und die Steigerung des Selbstwertgefiihls sowie
der Erwerb personaler und sozialer Kompetenzen bei sportlichen Aktivititen
(vgl. Brandl-Bredenbeck 2010; Neuber et al. 2010), positive Einfliisse auf
Personlichkeitsentwicklung durch freiwilliges Engagement (vgl. Hofer/Buhl
2000; Diix et al. 2009; Nierobisch 2016; Harring et al. 2010), Moglichkeits-
rdume der Selbstdarstellung im Umgang mit neuen Medien (vgl. Tillmann
2008; Friedrichs/Sander 2010) sowie die identitdtsstabilisierende Relevanz
von Szenen (vgl. Pfadenhauer 2010).

Auch wenn immer wieder betont wird, dass die Forderung der Person-
lichkeit zur zentralen Aufgabe der Schule gehort (vgl. z.B. KMK 2004) so-
wie, dass neben der Wissensvermittlung auch informelles Lernen stattfindet,
wird immer wieder die Skepsis deutlich, ob schulische Lernprozesse wirklich
mehr als nur qualifikatorischen Zwecken dienen kdnnen. So ist schulisches
Lernen nach Coelen und Hildebrandt ndher an den im Sinne von Otto und
Rauschenbach (2004) formulierten Zielperspektiven von Bildung der kultu-
rellen und materiellen Reproduktion, wihrend Einrichtungen der Jugendar-
beit der Sozialintegration und Personlichkeitsentwicklung ndher stehen. Im
Sinne einer ganzheitlichen Bildung fordern sie die komplementéire Ergin-
zung, um die ,,aus systematischen Griinden jeweils uniiberbriickbaren, imma-
nenten Liicken” durch die jeweils andere Einrichtung auszufiillen (Coe-
len/Hildebrandt 2014: 716).

Andere Autoren innen diskutieren die Interaktionsstrukturen und didak-
tisch-methodische Ausgestaltung des Unterrichts unter der Perspektive ihrer
Reformbediirftigkeit. Postuliert werden (reformpédagogisch inspirierte) For-
derungen nach einem stirkeren Subjekt- und Lebensweltbezug schulischen
Lernens (vgl. Folling-Albers 1994; Heursen 1996). Vor allem der Ganztags-
schule werden (auch empirisch nachgewiesene) Potenziale zugesprochen,
Motivation, Sozialverhalten und ein positives Selbstbild zu fordern (vgl.
Klieme et al. 2016). Aber auch wenn sich zunehmend Tendenzen abzeichnen,
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durch individualisiertes und schiilerorientiertes Vorgehen personale und
soziale Kompetenzen fordern zu wollen, diirfte die Regelschule ,,noch immer
mit systemimmanenter Tragheit zu kdmpfen haben und einer internen, sich
selbst reproduzierenden Logik folgen* (Popp 2007: 23). In diesem Sinne
werden personlichkeitsbildende Prozesse eher auBerhalb schulischer Mauern
und informell erwartet, womit die Verwirklichung des neuhumanistischen
Bildungsideals nur dahingehend realisierbar erscheint, dass die herkommli-
che Schule reformiert oder eine komplementire Zustdndigkeitsverteilung
realisiert wird.

An diese Uberlegungen anschlieBend ging die Studie, deren Befunde im
Folgenden exemplarisch vorgestellt werden, personlichkeitsbildenden Poten-
zialen schulischer und auBlerschulischer Kontexte aus einer biografisch-
subjektorientierten Perspektive nach (vgl. Lipkina 2016). Dabei ging es vor
dem Hintergrund einer bildungstheoretischen Folie um die Genese der Identi-
tit und Moglichkeiten ihrer Uberschreitung in individuellen Bildungsprozes-
sen. Der Anschluss an die qualitative Bildungsforschung erlaubte es, Ent-
wicklungsprozesse jenseits der Attestierung von Kompetenzen offen in den
Blick zu nehmen und zu fragen, was das Bildende an Gemeinschaften, Insti-
tutionen und Gruppierungen ist und wie sich Lern- und Bildungsprozesse
darin gestalten (vgl. Berg 2016: 714). Der Beitrag geht also konkret der Frage
nach, inwieweit und auf welche Weise Schule und auBerschulische Settings
Einfluss auf die Identititsentwicklung Heranwachsender nehmen. Dazu wird
zunéchst (2) die theoretische Grundlage und das Forschungsdesign der quali-
tativen Studie umrissen, anschliefend (3) auf der Grundlage von zwei kon-
trastierenden Falldarstellungen ein exemplarischer Einblick in die Befunde
der Studie gegeben sowie (4) ihre Bedeutung fiir die (Jugend-)Forschung
diskutiert.

2 Bildungserfahrungen als Frage nach der Ermoéglichung
von Identitit in schulischen und auflerschulischen
Kontexten

Als theoretische Grundlage der Studie diente ein bildungstheoretisch fundier-
ter Identitétsbegriff, der durch Beziige zur Identitdtstheorie von Charles Tay-
lor (1994) sowie neueren und dlteren Ansétzen der Bildungstheorie entwi-
ckelt worden ist und die Frage nach personlichkeitsbildenden Einfliissen von
unterschiedlichen Settings zu konkretisieren erlaubt.

Nach Taylor ist Identitit durch Wertungen bestimmt, die die Wahrneh-
mung unserer selbst, anderer und Situationen und Handlungen bestimmen.
Sie duBlern sich implizit in unseren Empfindungen und Handlungen, kénnen
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aber auch in einer bewussten Artikulation vergegenwartigt werden. Beides ist
als Deutungsprozess aufzufassen, in dem Identitdt zum Ausdruck gebracht,
verhandelt und rekonstituiert wird. Dabei ist dieser Vorgang auf soziale Prak-
tiken und das Verhéltnis zu Anderen angewiesen, welche das Forum fiir die
Formung, Entfaltung und Bestérkung der Identitét bilden.

Diese Uberlegungen enthalten manifeste bildungstheoretische Motive,
und ermdglichen es, die Priifung und Stabilisierung der Identitdt als Bil-
dungsprozess zu skizzieren. Denn seiner Identitdt Ausdruck zu verschaffen,
bedeutet, nicht nur die eigenen Wertevorstellungen zum Ausdruck zu brin-
gen, sondern sie gleichzeitig interkontextuell einzubetten und einen Stand-
punkt des Allgemeinen als regulative Idee zu antizipieren (vgl. Stojanov
2006: 180). Im Anschluss an Buck (1981) ldsst sich Identitdt dabei nicht als
Ziel, sondern als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse begreifen. So be-
schreibt er sie als das Ergebnis von vom Zufall bedingten Ereignissen und
Dispositionen (vgl. ebd.: 133), wodurch sie im Zuge von Bildung nicht her-
vorgebracht, sondern nur ausgearbeitet und erweitert werden kann. Dies
erfordert eine reflexive Distanz, um aus der Eingebundenheit des Denkens
und Wertens herauszutreten, was nur im Zuge der WelterschlieBung denkbar
ist, denn ,,die Eroffnung des [...] Welthorizonts ermdglicht [...] iiberhaupt
erst ein Verhiltnis des Einzelnen zu sich als zu (s)einem Selbst, [...] das sich
dadurch auszeichnet, dass es sich seiner partikular-ansozialisierten Umwelt
entgegensetzen und iiber sie ,hinauswachsen® kann“ (Stojanov 2006: 46).
Bildung bemisst sich also daran, ob es gelingt, im Zuge der Welttdtigkeit sein
Gewordensein priifend in den Blick zu nehmen, wodurch Identitét hinterfragt,
prézisiert und (um-)strukturiert wird und es zu ihrer Steigerung in den ,,Hori-
zont des Allgemeinen* kommt (Buck 1981: 148). In der Begegnung mit der
Welt gelingt es, sich nicht nur auf das Fremde einzulassen, sondern den
Weltausschnitt zu subjektivieren und neue Wirklichkeitsreferenzen biogra-
fisch zu integrieren (vgl. Stojanov 2006: 118). Dazu muss das Subjekt nicht
nur sich selbst, sondern auch andere und die Welt priifend in den Blick neh-
men.

Diese Uberlegungen zum Verhiltnis von Identitit und Bildung bildeten
die Grundlage fiir die empirische Studie, die sich lebensgeschichtlichen Er-
fahrungen ehemaliger Schiiler innen widmete. Dazu wurden leitfadenge-
stiitzte Interviews mit elf ehemaligen Gymnasiasten innen gefiihrt, die retro-
spektiv in Bezug auf bedeutsame schulische und auflerschulische Erfahrun-
gen befragt wurden. Die Auswertung erfolgte mit dem integrativen Basisver-
fahren nach Kruse (2014). Fallbezogen wurden nicht nur Selbst-, Fremd- und
Weltverhiltnisse als Ausdruck einer spezifischen Identitét und deren Genese,
sondern auch falliibergreifend Bedingungen und Anlésse fiir Bildungsprozes-
se als die reflexive Weiterentwicklung von Identitdt rekonstruiert (vgl. aus-
fiihrlicher: Lipkina 2017).
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Die auf diesem Wege herausgearbeiteten Muster werden nun im Folgen-
den kurz vorgestellt und anschlieBend exemplarisch anhand von zwei kon-
trastierenden Fallbeispielen illustriert.

3 Falliibergreifende Muster und kontrastiver Fallvergleich

Die Befunde offenbaren neben der zentralen Bedeutung der Familie die hohe
Relevanz auBlerschulischer Erfahrungsrdume fiir die Identitdtsentwicklung.
Hier erdffnet sich iiber die Fille hinweg ein heterogenes Feld von Reflexi-
onsanldssen. Die Befragten suchen nach Gleichgesinnten mit bestimmten
Qualitdten und schliefen sich freiwillig Netzwerken und Gruppen an, in
denen sie Werte teilen. Aber auch die Schule kann durchaus ein bildender
Erfahrungsraum sein, wobei sowohl Praktiken, Lehrende als auch unterricht-
liche Gegensténde eine Projektions- und Reflexionsflache fiir Identitdtsent-
wiirfe bilden. Die Bestdtigung der Identitdt stellt aufgrund des zwanghaften
Charakters der Vergemeinschaftung und rigider struktureller Vorgaben zwar
eine besondere Herausforderung dar, sofern sie aber gelingt, bietet die Schule
aufgrund ihres nach wie vor vorherrschenden traditionellen Selbstverstind-
nisses eine langerfristige Einbettung. Es zeigt sich aber ebenso, dass sie sich
durch ihren repressiven Charakter nicht immer in identitétsstiftende Selbstar-
tikulationen einbetten 14sst und in manchen Féllen nur der Befriedigung in-
strumenteller Bediirfnisse dient.

Ob das jeweilige Setting Identitétsrelevanz erhilt, hingt letztlich einer-
seits davon ab, inwiefern Heranwachsende in der Lage sind, die Weltbeziige
kritisch auf den Priifstand zu stellen?, andererseits von der Mdoglichkeit, sei-
nen Selbstentwurf in dem jeweiligen sozialen Kontext zu bestédrken.

Diese Befunde sollen nun anhand von zwei kontrastierenden Falldarstel-
lungen (Thomas und Sami) illustriert werden, wobei insbesondere das Zu-
sammenspiel schulischer und auBlerschulischer Kontexte sowie ihr spezifi-
scher Beitrag zur Identititsentwicklung genauer betrachtet werden sollen.

3.1 Thomas

Thomas’ ldentitit zeichnet sich durch seine Bemithung um eigenstindiges
Denken und Handeln, das Bediirfnis nach moralischer Integritit sowie durch
seine Orientierung an Toleranz und Sittlichkeit aus.

2 Auf die Fille, die solch eine Reflexionsfahigkeit nicht aufweisen und die Vermutung
nahelegen, dass Bildungsprozesse gehemmt worden sind, wird hier nicht weiter eingegan-
gen (vgl. dazu: Lipkina 2016: 582ff.)

123



Er wichst mit seinen beiden Eltern auf, zu denen er jedoch ein eher dis-
tanziertes Verhdltnis hat. Seinen Vater beschreibt er als rational kalkulieren-
den Geschéiftsmann, der ihn zu Messen mitnimmt, auf denen er als Jugendli-
cher sein Verkaufstalent beweisen muss. Die Unterstiitzung der eigentiimlich-
individuellen Entwicklung finde dabei nicht statt — hingegen vermittle er ihm
sozialdarwinistische Deutungsmuster — es gelte, in der Welt zu
ben3(Z. 24) und ,sich irgendwie versuchen durchzuschlagen™ (Z. 21f.).
Anstatt den Vorstellungen des Vaters zu folgen, zieht Thomas ihn als Nega-
tiv-Folie fiir seine Selbstkonstitution heran und markiert seine Abneigung
gegen die bedingungslose Orientierung an der Befriedigung dkonomischer
Bediirfnisse. Ebenso kritisch sicht er die Erziechungsbemiihungen seiner Mut-
ter, die ihm als wenig authentisch und als durch die Pflichtmoral des klein-
biirgerlichen Arbeitermilieus gepréigt erscheinen. Dem von ihm dargestellten
Opportunismus und Konformismus seiner Eltern setzt er sein moralisches
Verantwortungsbewusstsein und seine Prinzipientreue entgegen: ,,in man-
chen punkten mach ich mir dann auch mehr gedanken ALS meine eltern” (Z.
186f.).

In Opposition zur Welt der Erwachsenen sucht er nach Stabilitit und An-
erkennung im Rahmen von Peerbeziehungen. Seine Freizeit verbringt er mit
Freunden tiberwiegend auf der Stralle, wobei die Gruppe zu delinquenten und
devianten Verhalten neigt. Dabei gibt er zu, dass er sich trotz moralischer
Bedenken — ,,ich war auch immer jemand der eher zuriickhaltend war, bei
irgendwelchen sachen ™ (Z. 110f.) — dem Sog der Gruppe nicht vollig entzie-
hen kann, was sogar einen Besuch beim Kauthausdetektiv zur Folge hat.

In der Pubertit schliet er sich der Subkultur der Rocker an. Fiir die Zu-
gehdrigkeit geniige, wie er kenntlich macht, ein dhnlicher Musikgeschmack
und Kleidungsstil. Als anziehend findet er aber vor allem die in der Gruppe
gelebten Werte der Toleranz und Offenheit: ,, vielleicht ist es so man ordnet
sich der musik zu, weil man EHER auch irgendwie SO drauf is” (Z. 404f).
Nichtsdestotrotz gelingt es ihm auch durch diese Vergemeinschaftung nur
eingeschrénkt, seine Identitdt allgemein zu machen. Denn aufgrund des Klei-
dungsstils stoft er auf Ablehnung in der konservativen Kleinstadtgemeinde —
,,alte leute zum beispiel, sind einfach RICHTIG gemein zu einem, [...] man
wird so gesehen ACH die jugend; ACH di:e gemeinen leute* (Z. 298-301) —
und hat deshalb Schwierigkeit, sich positiv auf seine Identitit als Angehdri-
ger der subkulturellen Gruppe zu beziehen.

Es ist letztlich die Schule, der Thomas noch eher als Peers und seinen El-
tern eine starke Priagekraft zuschreibt: ,,schule fiir mein leben is (4.0) ja des
das was einen dazu bringt, [...] der wegweiser eigentlich® (Z. 985f.). Er
skizziert sie als strengen Disziplinierungs- und Verhaltenskontext, welcher

3 Die Darstellungsform orientiert sich iberwiegend an den Parametern des GAT-
Transkriptionssystems. Um die Lesbarkeit zu verbessern, wurden die Ausschnitte an eini-
gen Stellen vereinfacht.
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der Sicherung eines respektvollen Umgangs miteinander diene. Die sozialen
Formvorgaben und Rollenerwartungen, die von den Akteuren prinzipientreu
eingehalten werden, empfindet er nicht als Repression, sondern als Bestéti-
gung seiner eigenen Orientierung an Toleranz und einem sittlichen Miteinan-
der. Schulische Praktiken bilden damit einen Gegenhorizont zum Opportu-
nismus seiner Eltern und der Intoleranz der kleinbiirgerlichen Dorfgemein-
schaft. Im Rahmen des Unterrichts steht zudem die Forderung kritischen
Denkens und moralischer Urteilsfahigkeit im Fokus — so gelingt es ihm nicht
zuletzt, seine Orientierung in Auseinandersetzung mit ethischen und literari-
schen Gegenstanden zu reflektieren.

3.2 Sami

Samis lebensgeschichtliche Erzédhlung zeichnet sich durch die Auseinander-
setzung mit Zuschreibungen und Stigmatisierungen aus, die ihm aufgrund
seiner tiirkischen Herkunft entgegengebracht werden. Seinen Identitdtsent-
wurf konstruiert er als Abwehr gegen stereotypes Schubladendenken und
hebt immer wieder seine Besonderheit hervor, die sich, wie er betont, nicht in
einen Rahmen pressen lésst: ,,ich bin ein sehr freiheitsliebender mensch, [...]
ich mag keine grenzen* (Z. 75f.). Insbesondere Werte wie Selbstbestimmung
und Freiheit sind fiir ihn von zentraler Bedeutung.

Trotz der Scheidung seiner Eltern betont er, eine gliickliche Kindheit ver-
bracht und zu beiden Eltern ein gutes Verhéltnis zu haben. Wéhrend er von
seiner Mutter die ambitionierte Art und Zielstrebigkeit {ibernimmt, etwas im
Leben erreichen zu wollen, steht sein Vater fiir einen asketischen Lebensstil
und sensibilisiert ihn fiir die problematischen Anteile des kapitalistischen
Systems und Erfolgsstrebens: ,,ich hab halt diesen zwiespalt [...] naja ich bin
halt manchmal ein bisschen ungliicklich mit dem system das wir haben" (Z.
321f.). Diese spannungsreichen Orientierungen seines Vaters und seiner
Mutter versucht Sami in seinem Leben gleichermaflen zu verwirklichen,
indem er sich nicht nur an Erfolg und Geld, sondern auch an Selbstverwirkli-
chung und Entfaltung seiner besonderen Talente orientiert:

Diese Orientierung allgemein zu machen, wird ihm jedoch aufgrund sei-
ner tiirkischen Herkunft erschwert. Bereits sehr frith macht er die Erfahrung,
dass Leute ihm gegeniiber Vorurteile haben: ,,ich bin kein irgendwie assi,
ganz plump gesagt, aber viele haben mich schon gesehen, und haben gedacht
okay ja tiirke” (Z. 888f.). Dabei stellt vor allem die Schule fiir Sami in viel-
facher Hinsicht einen Entfremdungsort dar und behindert ihn in seiner
Selbstentfaltung. Er beklagt zunéchst, dass Lehrende ihn aufgrund seiner
Herkunft als defizitar einstufen und ihm eine erfolgreiche schulische Karrie-
re, trotz seiner Intelligenz, nicht zutrauen. Insbesondere irritiert Sami jedoch
die grundsitzliche Reduktion auf die Schiilerrolle und die funktionalistische
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Ausrichtung der Institution: ,,ich hab halt immer das gefiihl gehabt dass
meine lehrerin [sic] mein potential nie so erkannt haben, u:nd mich [...] so
wie halt eine nummer abgewickelt haben* (Z. 844-847).

Auflerhalb schulischer Mauern im Rahmen freiwilligen Engagements in
einer Jugendeinrichtung kann er hingegen positive Selbstwirksamkeitserfah-
rungen machen. Wahrend die Schule aus seiner Sicht einen starken Repressi-
onscharakter aufweise, erfahren sein Talent und Ehrgeiz groe Wertschét-
zung nicht nur bei Betreuer innen, sondern auch bei den Jugendlichen. Dort
werde er als Person und nicht nur als Rollentriger wertgeschétzt: , ich war
kein gewdohnlicher fsj-ler in dieser einrichtung“ (Z. 627). Diese nachhaltigen
Erfahrungen begiinstigen seine berufliche Orientierung und motivieren ihn
sogar, Lehrer zu werden, auch wenn er sich nicht in einer staatlichen Institu-
tion sehe, sondern eher reformpéadagogisch ausgerichtete Einrichtungen pré-
feriere.

3.3 Fallvergleich

Die beiden Fille unterscheiden sich darin, welche Bedeutung sozialen Kon-
texten vor dem Hintergrund der jeweiligen Werteiiberzeugungen eingerdumt
wird. Wiahrend die Schule fiir Thomas ein zentraler Ort der Identitdtsentwick-
lung ist und er auBerschulischen Settings weniger Bedeutung beimisst, emp-
findet Sami die institutionellen Bedingungen als identitdtshemmend und
findet erst im Rahmen des freiwilligen Engagements ein Forum, um seine
Identitdt allgemein zu machen.

An Samis Fall wird ersichtlich, dass die Spiegelung eigener Werteiiber-
zeugungen aullerschulisch deshalb so gut moglich ist, weil das freiwillige
Anschlieen an den auBerschulischen Kontext groBtmogliche Entfaltung und
intrinsisch motiviertes Handeln jenseits eines vorgegebenen Wissenskanons
und normalisierender Kontrolle erlaubt. Gerade das freiwillige Engagement
bietet Freirdume der Mitbestimmung und -gestaltung sowie das Bewusstsein,
Verantwortung fiir wichtige Aufgaben zu tragen (vgl. Diix/Sass 2007).

Die in der Schule vorherrschenden Restriktionen und klassenformigen
Strukturen sind hingegen eher in Ausnahmefillen auf die Beachtung der
individuellen Besonderheit ausgerichtet (vgl. Wenzl 2014) und deshalb mit
Samis Orientierung an Freiheit und Selbstbestimmung schwer zu vereinba-
ren, wihrend gerade die Ausrichtung auf eine universelle Allgemeinheit fiir
Thomas’ Identititsentwicklung forderlich ist. Die Schule als Reprisentantin
des Gesamtsystems verkorpert allgemeingesellschaftlich akzeptierte Verhal-
tensweisen und erlaubt ihm, anders als Peergroups und subkulturelle Szenen-
zugehorigkeiten, die Bestarkung seiner Identitét.

Seine Schwierigkeiten, sich aulerschulisch zu verwirklichen, liegen darin
begriindet, dass die Orientierungen, die er dort vorfindet, von ,,situations-
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spezifisch beschrankter [...] ,partieller’, nicht-exkludierender Geltung® (Hitz-
ler/Niederbacher 2010: 14) sind. Sie erweisen sich sogar als kontrdr zu ge-
samtgesellschaftlichen Normen und Werten, womit an Befunde anderer Stu-
dien angeschlossen werden kann, die nicht nur auf den positiven Kompetenz-
erwerb in Peer-Groups, sondern auch auf biografische Risiken, Desintegrati-
on und negative Einfliisse auf die Identitdtsentwicklung verweisen (vgl.
Heitmeyer et al. 2011, Griese 2016).

Gemeinsam ist beiden Féllen hingegen die zentrale Rolle der Familie bei
der Genese von Werten. Familidre Praktiken und Deutungsmuster spiegeln
sich durch autonome Bejahung oder Distinktion in der Identitdtsdarstellung
des Einzelnen wider, ohne sie génzlich zu determinieren. Wahrend Sami
seine Identitét auf Basis der Reflexion der miitterlichen und viterlichen Wer-
tevorstellungen konstituiert, zeigt der Fall Thomas, dass erzieherische Bemii-
hungen lediglich als Angebote zu verstehen sind, denen nur Bedeutung zu-
gewiesen wird, wenn sie in eine durch Feinfiihligkeit und Zuwendung ge-
kennzeichnete Beziehung eingebettet sind. Erst vor dem Hintergrund dieser
priméren Sozialisationserfahrungen kann die Passung zwischen der jeweili-
gen Identitdt und unterschiedlichen sozialen Erfahrungsrdumen nachvollzo-
gen werden.

Fiir beide Fille bleibt zudem festzuhalten, dass Entfremdungserfahrungen
in sozialen Settings nicht als Identitdtsbedrohung empfunden werden, weil es
gelingt, sie in anderen Kontexten auszubalancieren und die Selbst-Integritit
zu wahren. Damit kann exemplarisch anhand der zwei Félle vor allem illus-
triert werden, dass die bearbeitete Identitit das Resultat komplexer Wirkungs-
zusammenhdnge einzelner Sozialrdume ist. Dabei stehen sie als gleichberech-
tigte Lebensbereiche zur Auswahl, wobei sich Bildungsbewegungen nicht
zwingend in pddagogischen Rédumen vollziehen miissen, denn dem reflektie-
renden Subjekt steht es in einem gewissen MaBe frei®, einer Institution, trotz
erfolgreichen Durchschreitens, den Bildungssinn zu entziehen und Bedeut-
samkeiten in anderen Lebenssphiren zu suchen.

4 Ausblick

AuBerschulische Kontexte bieten nicht nur eine grofle Vielfalt an Reflexions-
anldssen, sondern im Gegensatz zur Schule auch mehr Freirdume fiir selbst-
bestimmte und -verantwortete Aktivititen, was die Bestirkung der Identitét

4 Die relativ freie Selbstverfiigung ist durchaus voraussetzungsreich und bedarf einer (refle-
xiven) Anstrengung im Gegensatz zu den sicheren Bahnen inkorporierter Strukturen und in
Anbetracht gewisser unentrinnbarer sozialer Zwénge. Zu reflektieren gilt es in diesem Zu-
sammenhang die (sozialen) Bedingungen der Freiheit und das fiir den Bedeutungsentzug
notwendige Maf} an Reflexionsfahigkeit.
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zu vereinfachen scheint.’ Die Befunde zeigen aber ebenso, dass auch die
Regelschule auf verschiedenen Ebenen ihres Wirkens zur Erweiterung der
Fahigkeiten mancher Individuen, ihre Identitdt zu reflektieren und zu erwei-
tern, beitragen kann. Sie bietet Bestdndigkeit und Kohésion durch strukturelle
Stabilitét iiber relativ lange Lebenszeit und erdffnet als staatliche Institution
einen legitimen kulturellen Horizont, um die Identitit allgemein zu machen.
Im Gegensatz zum lebensweltlichen Lernen, das unreguliert und ohne beson-
dere Vorkehrungen stattfindet, ist schulisches Lernen didaktisch inszeniert —
auch das ist eine Besonderheit der Schule, die es vor dem Hintergrund einer
zunehmenden Inhaltsleere und Entdidaktisierung des Lehrens angesichts
einer fortschreitenden Outputorientierung des Lernens (vgl. dazu bspw.
Gruschka 2011 oder Brinkmann 2012, S.114ff.) hervorzuheben gilt. Die
Befunde zeigen damit, wie die Bereiche auf ihre spezifische Art und Weise
Identitétsrelevanz entfalten, weshalb weder die Verschulung auflerschulischer
Bildungsorte noch die Informalisierung schulischen Lernens sinnvoll er-
scheint. Die Eigentlimlichkeit der Bereiche und die Moglichkeitsraume, die
sie bieten, gilt es empirisch intensiver zu erforschen und padagogisch starker
auszuschopfen, ohne ihre jeweiligen Qualitdten zu unterwandern.

Kritisch zu reflektieren sind vor dem Hintergrund der Erkenntnisse damit
sowohl reformpiddagogische Bestrebungen nach einem Subjekt- und Lebens-
weltbezug — so gibt es Argumentationen, dic an der Notwendigkeit von
Fremdheitserfahrungen und reflexiver Distanz im schulischen Kontext fest-
halten (vgl. Ziehe 1991) — als auch die Debatte um Ganztagsschulen, in de-
nen der gesamte Tag als Bildungszeitraum und die damit einhergehende
Reduktion auBlerschulischer Beziehungen (vgl. Grunert 2016) fast ausnahms-
los Anerkennung findet, ohne dass die Gefahr einer ,,Totalvereinnahmung
des Tages im Namen der Bildung und einer damit verbundenen Formalisie-
rung aller Bildung* diskutiert wird (Wischmann 2017: 70). Studien, die sich
nicht nur dem Kompetenzerwerb, sondern auch den Wirkungen der Einfiih-
rung von Ganztagsschulmodellen sowie allgemeiner den Effekten von struk-
turellen Verdnderungen schulischer und auBerschulischer Réume auf die
Identitétsentwicklung sowie den dadurch verursachten biografischen Kosten
widmen, konnten die allgemeine Bildungsdebatte bereichern und zu einer
kritischen Diskussion der Tendenz zur Formalisierung informeller Bildung et
vice versa beitragen.

5 Da sich das deutsche und Osterreichische Schulsystem, zumindest in den fiir die Studie
relevanten Aspekten kaum unterscheiden, sind die gewonnen Erkenntnisse auch fiir die 6s-
terreichische Bildungsdebatte von Relevanz.
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Politische Orientierungen und Partizipation junger
Menschen in Europa — Empirische Ergebnisse und
Thesen zu einem komplexen Thema

Wolfgang Gaiser und Johann de Rijke

1 Einleitung

Welche Zukunft hat Europa? Wie steht die nachwachsende Generation zu
Europa?

Zwei Fragen, die zusammenhéngen und in den Medien zumeist unter pes-
simistischen Vorzeichen thematisiert werden. Politische, soziale und dkono-
mische Leistungen, Erfolge und Perspektiven werden zu wenig in den Blick
geriickt. Darauf hat auch Robert Menasse als skeptisch-optimistisch-
literarischer Europadiagnostiker Ende 2018 in einem Interview der Neuen
Ziiricher Zeitung hingewiesen (Menasse 2018).

Im Folgenden wollen wir auf soziologisch-empirischer Basis anhand von
Befunden europabezogener Forschung einen Blick auf die neue Generation
Europas werfen. Wir konnen dabei durchaus proeuropdische Tendenzen
sichtbar machen, auch wenn soziale und regionale Unterschiede sowie politi-
sche Herausforderungen nicht zu {ibersehen sind.

Wo stehen und wie und was erwarten junge Menschen in ,,Europa“? Wel-
che politischen Orientierungen haben sie, welche Formen der Partizipation
nutzen sie? Wie unterscheiden sich junge Européerinnen und Européder von
den ilteren? Welche Differenzierungen gibt es zwischen den Léndern bzw.
Léndergruppen?

,»Younger adults in Western Europe are more socially, politically progres-
sive than older age groups* — so titelte am 30. Oktober 2018 die Pressemittei-
lung zu einer breit angelegten Studie von Ende 2017 von Pew-Research und
betonte insbesondere die im Altersgruppenvergleich deutlich positiveren
Europaeinstellungen der jungen Generation im Vereinigten Konigreich (Sil-
ver/Johnson 2018).

Nicht iiberraschend: Schon im Juni 2016 stimmte zwar knapp die Hilfte
(52%) der Briten fiir den Austritt des Vereinigten Konigreichs aus der Euro-
pdischen Union, also fiir den Brexit. Bei den 18- bis 24-Jihrigen votierten
hingegen 73% fiir den Verbleib. (Sturm 2016).
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Starker noch als bekundete Einstellungen kann dieses Wahlverhalten
exemplarisch fiir die europaoffene Haltung von jungen Menschen gesehen
werden.

Diese Ergebnisse einer wichtigen nationalen Entscheidung iiber Zu-
kunftsperspektiven Europas zeigen die Bedeutung des Blicks auf die nach-
wachsende Generation. Dies wird dementsprechend von der Politik bzw. der
Politikberatung immer wieder hervorgehoben. So betont der Dritte Européi-
sche Jugendbericht, dass die Lebenslagen von Jugendlichen grofe jugendpo-
litische Herausforderungen darstellen und formuliert Empfehlungen, welche
die europédischen Institutionen aufgreifen sollten (Dritter Europdischer Ju-
gendbericht 2015). Solchen Positionierungen wird aber auch begriindete
Skepsis entgegengebracht (vgl. Breyer/Weber 2018). Jirgen Habermas, der
iiber Jahre hinweg sich fiir eine verstirkte Europaorientierung zu Wort mel-
dete, hat jedoch zuletzt von einer Spannung zwischen leeren proeuropéischen
Bekenntnissen gegeniiber kurzsichtig-unkooperativem Handeln unter Riick-
zug auf nationalistische und teilweise rechtspopulistische Orientierungen
gesprochen. In einer Gesamteinschétzung sieht er fast resignativ ,,im Augen-
blick keine ermutigenden Tendenzen* im Hinblick auf eine proeuropédische
Zukunft der EU (Habermas 2018b).

Optimistischer wird zuweilen von der Hoffnung gesprochen, dass Jugend-
liche mit europafreundlichen Haltungen eher als mogliche Protagonistinnen
und Protagonisten fiir eine stirkere europidische Integration gelten kdnnen
(bezogen auf politisches Engagement bei Jugendlichen vgl. Gaiser/de Rijke
2016).

Vor einem solchen Hintergrund werden im Folgenden einige Aspekte von
Lebenslagen, politischen Orientierungen sowie Formen politischer Partizipa-
tion junger Menschen in Europa skizziert. Hierfiir werden europaweite Daten
genutzt, insbesondere Eurobarometer Studien und die letzte Erhebung des
European Social Survey von 2016 (European Social Survey 2016). Zu Le-
benslagen werden knapp Bilanzen und Trends dargestellt. Im Hinblick auf
Europaorientierungen sowie politische Einstellungen wird ein Vergleich der
jiingeren Generation mit den Alteren vorgenommen, um zu beleuchten, in-
wieweit Jugendliche als ,,Protagonistinnen und Protagonisten™ fiir stiarkere
Europaorientierung gelten konnen. Aufer solchen Differenzierungen nach
Alter wird auch ein Blick auf Unterschiede zwischen Lindern bzw. Lander-
gruppen sowie soziodemographische Einflussfaktoren geworfen.
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2 Jugendarbeitslosigkeit: Unterschiedliche
Rahmenbedingungen fiir Heranwachsende in Europa

Ein Blick auf die Jugendarbeitslosigkeit in Europa verdeutlicht die Unter-
schiedlichkeit der sozialen Lage von jungen Menschen. Dieses Problem wird
von der Offentlichkeit und der Politik angesichts der Themen Okologie, Mig-
ration, Schulden, Finanzen, Eurostabilitit, Digitalisierung usw. oft in den
Hintergrund gedréangt, obwohl manchmal von einer ,,verlorenen Generation®
gesprochen wird, vor allem bezogen auf die stidlichen européischen Lénder.
Aus den Daten von Eurostat (2018) wird klar, dass vor allem in den siideuro-
pdischen Landern (Griechenland, Spanien, Italien) die Probleme der Jugend-
arbeitslosigkeit trotz eines gewissen Riickgangs immer noch sehr gravierend
sind. Griechenland weist eine Jugendarbeitslosenquote von 44% auf (Anteil
der arbeitslosen 15- bis 24-Jahrigen, bezogen auf alle der gleichen Alters-
gruppe, die dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen) — in Spanien betragt sie
39%, in Italien 35%.

Abbildung 1: Arbeitslosenquote der 15- bis 24-Jdhrigen in der EU (in %)

Dénemark ——=3 11
Finnland E=FF—3 20
Schweden =0 18

Vereinigtes Konigreich =0 12
Irland =3 1

Deutschland == 7
Frankreich ———————"3 22
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Belgien 00— 19
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Osterreich =——=3 10

Portugal E————— 2
Spanien ] 39
ltalien ] 35
CGriechenland € ) 44
Malta =——=3 1
Zypern E—————————— 25

Estand =——=3 2
Lettland =——7——3 17
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Tschechische Republk =—= 8
Slowakei 0 19
Ungarn =3 11
Slowenien E=——==—2 1

Bulgarien E=———=—0 13
Ruménien =—r—=—o0 18
Kroatien e 27

Quelle: Eigene Darstellung aus Daten in Eurostat 2018.
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Die Lander Westmitteleuropas sind vergleichsweise geringer vom Problem
der Jugendarbeitslosigkeit betroffen, vereinzelt auch andere Linder: in Oster-
reich, Deutschland und den Niederlanden liegen die Werte bei maximal 10%,
allerdings liegt der Wert fiir Frankreich bei 22%.

3 Einstellungen zu Europa

Eine durch Information und Partizipation sich entwickelnde positive Sicht
auf Europa und die Prozesse, in denen eine Integration und eine demokratisch
bessere Legitimierung der europdischen Institutionen vorangetrieben werden
sollte, ist angesichts der immer wiederkehrenden Krisensituationen von be-
sonderer Bedeutung. Jirgen Habermas hat immer wieder eine solche Not-
wendigkeit fiir eine europiische politische Offentlichkeit betont und auf ein
verbindendes Bewusstsein europdischer Solidaritét, welches von einem Nati-
onalbewusstsein zu unterscheiden ist, als zentral und nachweisbar hingewie-
sen (Habermas 2018a, grundlegend hierzu Habermas 2012). Insofern sind
etwa aktuelle Umfrageergebnisse, die auf eine bei den Biirgerinnen und Biir-
gern gestiegene Beliebtheit der EU verweisen, von Interesse. Danach sind
mehr als zwei Drittel der Biirgerinnen und Biirger der EU der Ansicht, dass
ihr Land von der EU-Mitgliedschaft profitiert. Dieser Aussage stimmen die
Jingeren (zu fast drei Vierteln) noch haufiger zu (European Parlament 2018).

Zur Differenzierung der Ergebnisse iiber Orientierungen zu Europa kann
der European Social Survey von 2016 (die vollstindigen Daten sind seit Juni
2018 zuginglich) herangezogen werden. Ein Aspekt soll hier besonders be-
trachtet werden, ndmlich ob die Jiingeren eine deutlich positivere Einstellung
zu Europa haben als die Alteren.

Festzustellen ist, dass die Verbundenheit mit der eigenen Nation in allen
Léandern hoher ist als die zu Europa. Dennoch gibt es eine starke Verbunden-
heit mit Europa. Differenzen zu den iiber 30-Jéhrigen findet man haufig be-
zliglich der Verbundenheit mit der eigenen Nation, welche bei diesen starker
ausgeprégt ist. Dies weist darauf hin, dass die Jiingeren aufgeschlossener sind
fiir gemeinsame europdische Losungen angesichts der derzeitigen politischen,
gesellschaftlichen und 6konomischen Herausforderungen in Europa.

Interessant in diesem Zusammenhang sind auch die Antworten auf eine
Frage, die auf eine klare Europaskepsis (angesichts der bisherigen Erweite-
rungen auf 28 Nationen) zielt, mit dem einen Pol: Die europdische Einigung
ist schon zu weit gegangen (genaue Frageformulierung vgl. Anmerkung zu
Tabelle 1). Bei dieser Frage finden wir klare europa-freundlichere Positionen
bei den Jiingeren, teilweise jedoch mit deutlichen Unterschieden in einzelnen
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Landern. Insgesamt kann man also eine stirkere europafreundliche Haltung
bei den Jugendlichen und jungen Erwachsenen erkennen.

Tabelle 1: Einstellungen zu Europa und zur Europaerweiterung'

15 - 30 Jahre liber 30 Jahre
Verbu.ndfenheit Verbundenheit E U-Em/e/‘t.erung Verbu.ndfenheit Verbundenheit E U—Erwe/‘t.erung
mit elger.uer mit Europa zu.weII - soll mit elger?er mit Europa zu.welt - soll
Nation weiter gehen Nation weiter gehen
Nordeuropa
Finnland 76 60 51 86 64 46
Schweden 66 58 55 82 63 47
Westeuropa
Vereinigtes Kdnigreich 60 52 52 73 45 40
Ifland 7 53 54 79 50 46
Deutschland 65 59 63 78 63 59
Frankreich 75 62 55 82 58 49
Niederlande 64 51 54 73 57 50
Belgien 63 56 54 67 55 50
Osterreich 69 56 54 80 58 40
Siideuropa
Portugal 78 63 60 87 58 59
Spanien 69 63 64 79 64 62
Italien 76 61 51 79 54 44
Osteuropa
Estland 69 54 53 81 51 44
Litauen 76 63 62 78 51 52
Polen 76 63 57 87 68 56
Tschechische Republik 74 66 52 79 65 42
Ungamn 7 70 47 85 71 40
Slowenien 63 52 57 75 53 56

Quelle: European Social Survey 2016

Weitere aktuelle Studien beschidftigen sich mit der Frage, was die EU-
Biirgerinnen und EU-Biirger von Europa erwarten (Destatis/WZB 2018) bzw.
was die Deutschen von Europa erwarten (Posthofer/Schmid 2018). Letztere
bestiitigt den positiveren Europabezug der jiingeren im Vergleich zu den
lteren Generationen. Eine europaweite Studie zu 15-30-Jéhrigen — ,,Euro-
pean Youth“ — beschiftigte sich ebenfalls differenziert mit Erwartungen
junger Menschen an Europa (Flash Eurobarometer 455, 2018). So wurde
etwa gefragt, worum es zukiinftig in Europa stirker gehen sollte. Die am
hiufigsten genannten vorrangigen ,,Grofithemen®, die auf EU-Ebene ange-
gangen werden sollten, sind: Bildung und Qualifikation (53%), Umwelt-

1 Anmerkungen: GefiilhlsmiBige Verbundenheit mit dem Land, in dem man lebt und mit
Europa:0 — gefiihlsméBig iiberhaupt nicht verbunden; bis 100 — gefithlsméBig sehr verbun-
den. Ist die Europédische Einigung schon zu weit gegangen, oder sollte sie weitergehen? 0 —
Einigung ist schon zu weit gegangen; bis 100 — Einigung sollte weitergehen.
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schutz (50%), Beschéftigung (42%) und Steuerung der Migrationsstrome und
Integration von Fliichtlingen (40%).

Bezogen auf konkrete politische Handlungsfelder werden Aspekte eines
kritischen Europabewusstseins erkennbar, weil die jungen Menschen beto-
nen, dass eine bessere Bildung in Bezug auf europdische Angelegenheiten
wichtig wire: Eine grofle Mehrheit (iiber 80%) meint, dass die nationalen
Regierungen die schulische Bildung iiber Rechte und Pflichten als EU-
Biirgerinnen und EU-Biirger stirken sollten und dass das Verstindnis europé-
ischer Geschichte, Kultur sowie der Funktionsweise der EU und ihrer Institu-
tionen auch Ziel der Schulpflicht sein sollte.

Die drei Ideen fiir die Zukunft Europas, denen die jungen Menschen am
meisten zustimmen, sind:

e Demokratie: die Forderung von kritischem Denken und die Féhig-
keit, Informationen zu suchen, um Fehlinformationen und Extre-
mismus zu bekdmpfen (49%),

e Arbeit: den leichten Zugang zu Informationen fiir junge Menschen,
die sich im Ausland bewegen und arbeiten wollen, um die Jugend-
beschiftigung zu fordern (Arbeit und Mobilitét) (49%),

e Umwelt: Verhaltensdnderungen durch umweltfreundliche Projekte
wie nachhaltige Transport- oder Recyclingsysteme in ganz Europa
fordern (40%).

Die soziodemografische Analyse zum ersten Aspekt (Demokratielernen)
zeigt dabei Folgendes und bestdtigt damit europaweit Zusammenhénge, die
sich in breiten empirischen Analysen zu Jugend und Politik in Deutschland
(DJI-Jugendsurvey: Gaiser u.a. 2009, und AID:A: Gille u.a. 2011) auf ver-
schiedenen Ebenen immer wieder bestdtigt haben:

Genderunterschiede: Junge Ménner betonen hdufiger als junge Frauen die
Notwendigkeit, kritisches Denken und Fahigkeiten bei der Suche nach In-
formationen zur Bekdmpfung von ,,Fake News* und Extremismus zu fordern
(53% vs. 45%). Also: Die bekannten Genderunterschiede beim Interesse an
Politik (im engeren Sinne) zeigen sich auch hier wieder.

Altersunterschiede: Je lter die Befragten sind, desto eher stimmen sie der
Forderung von kritischem Denken und der Fahigkeit zur Informationssuche
zur Bekdmpfung von ,,Fake News® und Extremismus zu: 53% der 25-30-
Jahrigen erwdhnen dies gegeniiber 45% derjenigen im Alter von 15-19 Jah-
ren. Also: Hier bestitigt sich wieder, dass politische Involvierung mit dem
Alter steigt.

Bedeutung sozialer Integration: Befragte, die sich bei Vereinen, Verbén-
den und Organisationen beteiligt haben, betonen als Ziel europdischer Ju-
gendpolitik stirker die Férderung von kritischem Denken und der Féhigkeit
zur Suche nach Informationen zur Bekdmpfung von ,,Fake News* und Ext-
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remismus (54% vs. 43%). Also: Soziale Integration stérkt politisches Interes-
se und kritisch reflektierendes Bewusstsein.

4 Politische Orientierungen

Politische Orientierungen werden in wissenschaftlicher Perspektive differen-
ziert unterschieden, auch um den unscharfen Begriff der ,,Politikverdrossen-
heit“ eine der Komplexitit von politischen Einstellungen angemessene empi-
rische Analysemdglichkeit zu geben (vgl. Arzheimer 2002, Gaiser u.a. 2016).
Unterschieden werden dabei einerseits Einstellungen zu grundlegenden Wer-
ten der Demokratie bzw. zur Demokratie als politischem Basisordnungsmo-
dell der Gesellschaft, andererseits zum konkreten Funktionieren der Demo-
kratie in der Praxis, schlielich zu politischen Institutionen und zu den Inha-
berinnen und Inhabern politischer Positionen. Empirisch ergibt sich dabei
zumeist ein Bild, in dem die Zustimmungen der Biirgerinnen und Biirger vom
Abstrakten zum Konkreten abnehmen. Die Demokratie als Herrschaftsmodell
findet die breiteste Akzeptanz, geringer ist dann die Zufriedenheit mit der
konkreten Praxis der Demokratie. Bei den Institutionen finden solche, die
nicht unmittelbar mit dem politischen Prozess verbunden werden, z.B. Justiz
und auch Polizei, ein hohes Vertrauen, geringer ist dieses gegeniiber den
Institutionen der représentativen Demokratie, d.h. beim Parlament, der Regie-
rung sowie den Parteien. Am wenigsten Vertrauen finden schlie8lich Politi-
kerinnen und Politiker als Akteurinnen und Akteure des politischen Systems.

Entsprechend dem angedeuteten differenzierten Modell politischer Ein-
stellungen zeigt sich in den Daten des European Social Survey, dass die Zu-
friedenheit mit der Demokratie auch bei den Jiingeren generell hoher ist als
die Zufriedenheit mit der Regierung. Die Werte in den siidlichen EU-Landern
und teilweise auch in den Ostlichen Landern sind allerdings geringer als in
den anderen europédischen Landern (vgl. Tabelle 2).

Im Generationenvergleich wird sichtbar, dass das Vertrauen gegeniiber
Offentlichen Institutionen bei Jiingeren stirker ist als bei den iiber 30-
Jahrigen. Das gilt auch beziiglich des Vertrauens in Politikerinnen und Politi-
ker — die Jiingeren sind insofern nicht deutlich ,,politikerverdrossener™ als die
Alteren. Das Vertrauen in das Europdische Parlament ist bei den iiber 30-
Jahrigen uniibersehbar geringer als bei den Jiingeren, in einzelnen Léndern
sogar iiber zehn Punkte. Im Vereinigten Konigreich liegen die zwei Alters-
gruppen 13 Punkte auseinander (Altere 34, Jiingere 47), was mit den Wahler-
gebnissen des Brexit korrespondiert (vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 2: Zufriedenheit mit Regierung und Funktionieren der Demokratie

15 - 30 Jahre iiber 30 Jahre
Zufriedenheitmit  ZUTedenet, 7 e tonheit mit  Zufiedenhet,
Regierun wie Demokratie Regierun wie Demokratie
g 9 funktioniert g g funktioniert
Nordeuropa
Finnland 47 65 48 62
Schweden 48 69 48 63
Westeuropa
Vereinigtes Kénigreich 47 56 47 54
Irland 47 56 45 53
Deutschland 55 63 49 59
Frankreich 35 46 31 42
Niederlande 57 64 54 61
Belgien 51 59 45 53
Osterreich 51 61 43 57
Siideuropa
Portugal 48 51 51 49
Spanien 32 41 33 45
Italien 34 43 31 40
Osteuropa
Estland 46 55 40 50
Litauen 44 56 41 46
Polen 39 48 42 47
Tschechische Republik 49 56 46 50
Ungarn 44 49 46 48
Slowenien 37 47 33 36

Quelle: European Social Survey 2016

Insgesamt findet sich also ein relativ klarer Hinweis auf eine stérker positive
Sichtweise der jlingeren Generation bzgl. Europas, was die Hoffnungen der
Europaoptimistinnen und -optimisten auf die Jugend bestétigen konnte. Hin-
weise auf stirker positive Demokratieorientierungen sind eher schwicher,
aber doch auch sichtbar in diesen sehr generellen Einstellungsdaten. Als
Hintergrund fiir die Sichtbarkeit von einer Europaunterstiitzung bei den Jiin-
geren in vielen Feldern von Politikthemen (etwa beim Engagement fiir ,,Pulse
of Europe* oder den Protesten gegen europafeindliche populistische Politiken

2 Anmerkungen: Zufriedenheit mit den Leistungen der Regierung (im Land); Zufriedenheit
damit, wie die Demokratie (im Land) funktioniert. 0 — duBerst unzufrieden; bis 100 — du-
Berst zufrieden.

140



in einzelnen europdischen Lidndern) mdgen diese Ergebnisse doch dienen
konnen.

Tabelle 3: Vertrauen in Justiz, Politikerinnen und Politiker, EU-Parlament’

15- 30 tiber 30
Jahre Jahre
Vertrauen Vertrauen Verfraélsr/; n Vertrauen Vertrauen Vertraé/jrr; n
in Justiz in Politiker p- in Justiz in Politiker P,
Parlament Parlament
Nordeuropa
Finnland 70 50 60 72 47 60
Schweden 61 49 56 62 47 46
Westeuropa
Vereinigtes Kénigreich 60 38 47 59 38 34
Irland 58 39 55 54 37 48
Deutschland 67 47 56 60 40 41
Frankreich 55 30 45 49 29 36
Niederlande 66 55 55 61 50 45
Belgien 59 46 57 51 40 43
Osterreich 67 42 49 62 38 36
Siideuropa
Portugal 47 31 51 39 23 39
Spanien 42 24 48 38 24 41
Italien 47 26 45 45 22 39
Osteuropa
Estland 62 39 53 57 36 44
Litauen 54 36 62 50 35 55
Polen 46 27 42 38 25 38
Tschechische Republik 54 38 46 51 40 43
Ungarn 53 36 46 54 38 44
Slowenien 46 27 48 34 24 37

Quelle: European Social Survey 2016

3 Anmerkungen: Persénliches Vertrauen in die Justiz, in die Politiker/innen, ins Européische
Parlament. 0 — vertraue iiberhaupt nicht; bis 100 — vertraue voll und ganz.
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5 Politische Partizipation

Neben der Beteiligung an Wahlen als die Basisform politischen Engagements
in Demokratien werden eine Vielzahl an Moglichkeiten genutzt, um sich
politisch zu artikulieren und Einfluss auf den politischen Prozess zu nehmen.
Gerade junge Menschen orientieren sich dabei an Formen, die in der Partizi-
pationsforschung als ,;unkonventionell“ bezeichnet werden. Im European
Social Survey (ESS) von 2016 sind einige dieser Formen erfragt worden —
die differenzierte Vielzahl an Formen, wie sie in der Jugendstudie der Fried-
rich-Ebert-Stiftung von 2015 (vgl. Gaiser/de Rijke 2016) enthalten sind, ist in
europaweiten Umfragen allerdings nicht zu finden. Im Folgenden werden
also einige zentrale Partizipationsformen im europdischen Vergleich betrach-
tet, wobei im ESS 2016 (wie auch in den anderen ESS-Studien) jedoch einige
EU-Staaten nicht beteiligt waren (vgl. auch Gaiser/de Rijke 2016a). Die Da-
ten sind in Tabelle 4 aufgefiihrt.

In der Partizipationsforschung werden verschiedene Handlungsformen in
Indikatorenbatterien erfragt, welche wiederum zu unterschiedlichen Komple-
xen zusammengefasst werden. Die Handlungsmdglichkeit ,,Kontakt zu einem
Politiker aufgenommen® zdhlt zu den konventionellen Partizipationsformen,
deren Zielsetzung politische Einflussnahme im Bereich Regierungshandeln,
Politik im engeren Sinne und staatliche Institutionen sind. Kontaktaufnahme
ist dabei dem Feld der politischen Kommunikation zuzurechnen. Die ,,Betei-
ligung an einer Unterschriftensammlung® wird iiblicherweise zu den unkon-
ventionellen Formen gezéhlt, wobei es sich hierbei um eine Aktivitit handelt,
die mit geringem zeitlichen Aufwand durchgefiihrt werden kann. Dies ist bei
der zentralen Form unkonventioneller Partizipation, der ,,Teilnahme an einer
genehmigten offentlichen Demonstration, die bei jungen Menschen eine
erhohte Beliebtheit hat, anders. Unkonventionelle Beteiligungsformen haben
sich seit den 1960er/1970er Jahren stark verbreitet, wobei jedoch eine Viel-
zahl davon bereits bspw. in der Suffragettenbewegung zur Erkdmpfung des
Frauenstimmrechts Anfang des 20. Jahrhunderts angewandt wurden (vgl.
Giinther 2018).

SchlieBlich ist die Handlungsform ,,bestimmte Produkte boykottieren* ei-
ne, die erst in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat (zur Eigenstén-
digkeit dieser Form vgl. auch Gaiser/de Rijke 2016). Auch diese z&hlt zu den
Aktivitdten mit geringem Ressourcenaufwand (low cost), die zudem den
Bereich politischer Aktionsformen ausweitete, wobei die motivationale Be-
griindung — Produkte aus politischen Griinden nicht zu kaufen — das ent-
scheidende Merkmal ist und weniger die direkte politische Einflussnahme.
Betrachtet wird schlieBlich eine neu im ESS erfragte Engagementform ,,Et-
was iiber Politik im Internet gepostet oder geteilt, z.B. auf Blogs, per E-Mail
oder in sozialen Medien wie Facebook oder Twitter”. Diese findet bei den
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jungen Menschen in Europa fast iiberall einer hohen Zustimmung (siche

unten).

Tabelle 4: Politische Partizipation®

...Kontakt zu sich an einer eﬁ;z,r;v?’?:/: ...etwas Uber
einem Poltiker mer gensamigien - pestimmte Politik im
Unterschriften offentlichen Produkte Internet
sammiung Demonstration ;
aufgenommen . . boykottiert? geposted oder
beteiligt? teilgenommen .

? ” geteilt?

Nordeuropa
Finnland 10 (-13) 43(9) 5(2) 39(2) 37 (20)
Schweden 10 ( -9) 47 (0) 13 (3) 42(-7) 39 (11)

Westeuropa
Irland 11 (11) 26 (4) 8(0) 11( -2) 21(7)
Vereinigtes Kbnigreich 11(-8) 46 ( 3) 8(3) 16 ( -7) 43 (18)
Deutschland 13 (-7) 32(-8) 16 (6) 28 (-10) 39 (20)
Frankreich 7(-8) 30 (-1) 17 (3) 25( -8) 33 (16)
Niederiande 12 (-10) 34(5) 4(2) 13( -3) 28 (11)
Belgien 12( -6) 25(0) 7 -1) 12( -5) 26 (10)
Osterreich 12 (-13) 28 (4) 10 (4) 24( 0) 35 (21)

Siideuropa
Portugal 16 (-9) 27(7) 8(1) (0 37 (18)
Spanien 11(-7) 38(8) 25(7) 19( 2) 38 (19)
Italien 9(-3) 17 (3) 13 (6) (-2) 17 ( 5)

Osteuropa
Estland 14 (-1) 18(7) 4(2) (0 27 (17)
Litauen 3(-7) 8(1) 2(0) (-3) 6 (-2)
Polen 8(-1) 17 ( 6) 9(4) 6( 1) 12(7)
Tschechische Republik 4(-8) 12 (-5) 8(0) 11(-2) 2007
Ungarn 4(-3) 2(-2) 3(1) 1(-1) 401
Slowenien 7(-9) 21(3) 3(0) 9( -5) 19 (12)

Quelle: European Social Survey 2016

4 Anmerkungen: Frage: Es gibt verschiedene Moglichkeiten, mit denen man versuchen kann,
etwas in (Land) zu verbessern oder zu verhindern, dass sich etwas verschlechtert. Haben
Sie im Verlauf der letzten 12 Monate irgendetwas davon unternommen? Antwortkatego-
rien ,ja“ oder ,,nein“. Werte: Prozente ,,ja*, in Klammern: Differenz der Werte der Alters-
gruppen 15-30 bzw. 31 und ilter. (Lesebeispiel: In Osterreich haben 12% der 15-30-
Jahrigen gegeniiber 25% der iiber 30-Jdhrigen Politiker kontaktiert, 35% der Jiingeren ge-
geniiber 14% der Alteren das Internet fiir politische Artikulation genutzt).
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Zunichst ist festzustellen, dass die Beteiligung im konventionellen Sinne —
Kontakt zu einem Politiker aufnehmen — insgesamt am geringsten ist — nur in
wenigen Léndern liegt sie iber 10%, in den meisten osteuropéischen Léndern
nicht héher als 6%. Dem entspricht etwa, dass auch die Beteiligung an einer
politischen Organisation oder einer Partei in den meisten europdischen Staa-
ten in der betrachteten Altersgruppe nur sehr gering ist, die Werte sind zu-
meist unter 5% (Ausnahmen Portugal und Spanien) (eigene Berechnungen,
nicht in der Tabelle 4).

Deutlich gréBer ist die Teilnahme an einer Unterschriftensammlung. Hier
variieren die Werte zwischen den Staatengruppen wie auch teilweise inner-
halb derselben. Ein hohes Niveau weisen die nordeuropéischen Lénder auf,
wihrend bei den westeuropdischen Landern eher mittlere Beteiligungsquoten
zu finden sind. Deutschland und die Niederlande haben dabei mit iiber 30%
die hochsten Werte. In Siideuropa liegt Spanien etwa auf der Hohe der nordi-
schen Staaten, Italien zeigt eine vergleichsweise geringe Beteiligung. Und
eine deutlich geringere Beteiligung findet man in den osteuropéischen Staa-
ten, sie liegt zumeist unter 20%, in Litauen und Ungarn sogar unter 10%, was
in dieser geringen Hohe ansonsten nicht festzustellen ist.

Bei der Beteiligung an einer genehmigten 6ffentlichen Demonstration ist
die Verteilung iiber die Gruppierung der europdischen Lander nicht ganz so
klar zu sehen. Es dominiert Spanien mit 25%, Deutschland und Frankreich
zeigen 16% bzw. 17%. Die anderen Liander der westeuropéischen Gruppe
liegen darunter. Die nordliche Gruppe ist in dieser Beteiligungsform, anders
als bei der Unterschriftensammlung und auch dem Boykott von Produkten,
nicht besonders stark vertreten. Die osteuropdischen Staaten wiederum wei-
sen fast durchgéingig geringe Beteiligungsanteile auf.

Schlielich findet man beim Boykott bestimmter Produkte, einer zentra-
len Form der Kategorie des politischen Konsums (der hdufig mit dem be-
wussten Kauf von bestimmten Produkten aus politischen, ethischen oder
Umweltgriinden verkniipft wird, so auch in der FES-Jugendstudie 2015),
wieder starker landerspezifische Unterschiede. In den nordlichen Europastaa-
ten ist diese Form stark verbreitet, in den westeuropédischen Staaten ist dies
bei Deutschland (mit 28%) und etwas geringer bei Frankreich und Osterreich
der Fall, weniger hingegen bei den Beneluxldndern Belgien und den Nieder-
landen. Wiederum findet man in den 6stlichen Landern nur geringe Anteile
von Jugendlichen, die diese Art der politischen AuBerung praktizieren. In
Stideuropa hat nur Spanien eine mittlere Beteiligungsquote von 19%.

Die relativ neue politische Engagementform ,,etwas iiber Politik im Inter-
net posten oder teilen* wird von den jungen Menschen in Europa fast iiberall
relativ haufig genutzt. Nur in den Landern Osteuropas sind die Beteiligungs-
werte geringer. Aber auch diese Form wird man eher zum low-cost-
Engagement rechnen diirfen.
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Insgesamt lésst sich nicht ohne weiteres ein einheitliches Bild politischen
Engagements im Hinblick auf die gewéhlten Partizipationsformen zeichnen.
Klar wird am ehesten, dass die relativ neuen EU-Mitgliedslander Ostmittel-
europas im Vergleich zu den anderen Léndern tendenziell eher geringere
Beteiligungsniveaus aufweisen. In Siideuropa hingegen sind oft bei Spanien
deutlich hohe Beteiligungsquoten zu finden, weniger hingegen bei Italien.

Was lésst sich bei einem Vergleich der Jiingeren, 15-30-Jahrigen im Ver-
gleich zu den Alteren feststellen? Bei der konventionellen Form ,,Kontakt zu
einem Politiker aufnehmen* sind die Alteren fast iiberall deutlich engagierter.
Bei der Unterschriftensammlung beteiligen sich insgesamt zumeist eher die
Jiingeren, allerdings nicht durchgéngig in allen Landern. Die Teilnahmewerte
an einer genehmigten Demonstration sind in vielen Lindern ebenso bei den
Jingeren hoher, allerdings in etlichen nur in geringem Maf3e oder sie sind so
hoch wie bei den Alteren. Beim Boykott von Produkten erweisen sich die
iiber 30-Jahrigen sogar in den meisten Landern als aktiver als die jungen
Menschen. Nur bei der Internetnutzung fiir politische Ziele findet man eine
iiberaus klare Dominanz bei den Jiingeren.

Man kann somit von einem groferen Engagement bei Jiingeren im Ver-
gleich zu den Alteren in einigen unkonventionellen Formen politischer Betei-
ligung in Europa sprechen. Umgekehrt jedoch gibt es bei konventionellen
Formen wie auch dem neuen politischen Konsum Differenzen zu Gunsten der
Alteren oder sogar keine.

In einer Analyse bei einem dhnlichen Vergleich von Jiingeren mit Alteren
mit ESS-Daten von 2002 bis 2014 erhérten die Autoren Schnaudt und Wein-
hardt die Behauptung, die von einer gleichermaflen ansteigenden politischen
Partizipation bei Jungen sowie Alteren in dem betrachteten Zeitraum ausgeht
(Schnaudt/Weinhardt 2018). Sie belegen dies dabei anhand einer Skala politi-
scher Beteiligung, die eine Eindimensionalitit aufweist sowie mit einer
,Identity-equivalence procedure’ konstruiert wurde. Die hier vorgestellten
Ergebnisse verweisen jedoch darauf, dass eine Unterscheidung von konventi-
onellen und unkonventionellen wie auch neueren Beteiligungsformen sinn-
voll ist, da sie weitere Differenzierungen zu erkennen erlauben (vgl. zu As-
pekten dieser Thematik auch de Rijke/Gaiser/Wachter 2008).

6 Folgerungen fiir die Jugendforschung und Jugendpolitik

Fiir eine europabezogene und europaweite Jugendforschung ergeben sich
vielféltige thematische Fragen sowie insbesondere methodologische Heraus-
forderungen:

Inhaltliche Themen und Fragen, die europaweit gezielt angegangen wer-
den sollten, wiren beispielsweise unter der Perspektive von sozialer Un-
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gleichheit: Wer sind die ,,Abgehéngten®, , Prekdren”, und wie (Herkunft,
Bildung) und wo (Region) sind sie in diese ,,Lebenslage® geraten? Welche
sozialstaatlichen (und sozialpraktischen) MaBnahmen férdern erfolgreiche
biographische Verldufe auch angesichts ungiinstiger Ausgangsbedingungen?
Welche gesetzlichen Regelungen und Verfahren erweisen sich im transnatio-
nalen Vergleich als erfolgreich? Wissenschaftlich ginge es um Analysen zur
Frage der Entstehung, Verfestigung oder auch Aufldsung und Integration
regionaler, nationaler, européischer und globaler ,,Identititen®.

Methodologisch steht man vor der Herausforderung, wie man bei quanti-
tativen Befragungen dem Selektionsproblem (,,Mittelschichtsbauch®, d.h.,
dass die obersten und die untersten Schichten unterreprésentiert sind) entge-
genwirken kann, und wie bei europaweiten Studien die Verkniipfung von
qualitativem und quantitativem Ansatz gelingen kann. Wichtig wére dabei,
eine groBere Fallzahl als in den bisher betrachteten Studien der 15-30-
Jéhrigen zu erreichen. Damit kdnnten feinere Differenzierungen vorgenom-
men, vielfaltigere Facetten der Bezugnahme auf die EU erfasst und unter-
schiedliche Aspekte zur Rolle junger Menschen im Kontext der krisenhaften
Entwicklung der EU gepriift werden. Zudem miissten ausreichend Hinter-
grunds- und Strukturvariablen als mogliche Erklarungsfaktoren in die Befra-
gungen aufgenommen werden. Als Beispiele fiir eine solche groere Breite
von Daten konnen die Studien des European Social Surveys sowie die Studie
EUYOUPART (Spannring u.a. 2008) gelten. Solche europaweite Studien mit
landerspezifischen Analysen unter Mitarbeit nationaler Forscherinnen und
Forscher einer genauen Betrachtung zu unterziehen, kann fruchtbare Ergeb-
nisse erbringen (vgl. etwa JUGEND fiir Europa 2010).

Eine Folgerung daraus, die sowohl fiir Wissenschaft, Politik und Praxis
als auch letztlich optimalerweise fiir die jungen Menschen in Europa gewinn-
bringend sein konnte, bestiinde in einer rechtlich verbindlichen Koproduktion
von empirischen Erkenntnissen, staatlicher Gestaltung sowie praxisbezogener
Bilanzierung und Perspektivenentwicklung auf européischer Ebene in Form
einer Neukonzeption europédischer Jugendberichte (in gewisser Analogie zur
deutschen Regelung nach SGB VIII § 84). Es ginge also um Problemanaly-
sen, Berichterstattung und Empfehlungen zur Lage der Jugend und Heraus-
forderungen fiir Jugendpolitik in Europa durch eine unabhingige interdiszip-
lindre Kommission aus Wissenschaft und Praxis, zu denen die Politik eine
Stellungnahme verfasst und diesen ,,Gesamtbericht* dem europdischen Par-
lament und der Offentlichkeit vorlegt.
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Was sind mogliche Folgerungen fiir Jugendpolitik in Europa?

Jugendpolitisch geht es - sozialwissenschaftlich betrachtet - um die Starkung
von Okonomischem, sozialem und kulturellem Kapital (Bourdieu 1983).
Gesellschaftliche Ermoglichung von Zugéngen hierzu gerade in der Lebens-
phase von der Kindheit zum Erwachsensein fordert das Gelingen von Bio-
graphien und den gesellschaftlichen Zusammenhalt. Bezogen auf 6konomi-
sches Kapital geht es darum, allen jungen Menschen den Zugang zu stabiler
und den Lebensunterhalt sichernder Beschéftigung zu ermdglichen. Bezogen
auf soziales Kapital geht es um die Stirkung zivilgesellschaftlicher Struktu-
ren und deren gezielte Offnung fiir die nachwachsende Generation (mit all
ihrer Individualitat, Pluralitit, Mobilitdt, Diversitat, kulturellen Vielfalt, Zeit-
knappheit usw.). Bezogen auf kulturelles Kapital geht es — beim hier fokus-
sierten Thema — um die Moglichkeit, Demokratie in und fiir Europa zu erle-
ben und zu erlernen. Es geht also darum, Partizipationsgelegenheiten zu ha-
ben, sowie Wissen und Erfahrungen zu fundamentalen Werten, Strukturen
und Verfahren sammeln zu kdnnen.

Unter politisch-praktischer Perspektive kann man den Diagnosen und
Empfehlungen, die am 26.11.2018 vom Rat der Jugendministerinnen und
Jugendminister als ,,EU-Jugendstrategie ab 2019* als Eckpunkte flir die
nichsten neun Jahre jugendpolitischer Zusammenarbeit in Europa verab-
schiedet wurden (Rat der Europdischen Union 2018), zustimmen. Betont
wird dabei, dass junge Menschen eine zukunftsrelevant gestaltende Rolle fiir
die EU und ihre Mitgliedstaaten haben. Gleichzeitig wird konstatiert, dass sie
Herausforderungen wie Arbeitslosigkeit, Digitalisierung, ,,Fake News* und
antidemokratischen Tendenzen gegeniiberstehen.

Fir die EU-Jugendstrategie ab 2019 wurden deshalb drei Grundsétze
formuliert:

1) Beteiligung (gesellschaftliche, wirtschaftliche, soziale, kulturelle
und politische Partizipation)

2) Begegnung (europaweit, chancengleich, solidarisch)

3) Befdhigung (speziell auch durch Stirkung von Jugendarbeit im eu-
ropdischen Kontext).

Die EntschlieBung des Rates der Jugendministerinnen und Jugendminister
hebt abschlieBend hervor, dass damit einerseits ein zukunftsorientierter euro-
paweiter Rahmen fiir die konzeptuelle und finanzielle Forderung von Ju-
gendpolitik formuliert wurde, andererseits aber letztlich die konkrete Ausge-
staltung in der Verantwortung jeder Institution, jedes Verbandes, jedes Ein-
zelnen liegt.

Als Folgerung zur Stirkung politischen Engagements und politischer Bil-
dung junger Menschen kann dementsprechend festgehalten werden: Es be-
darf einer demokratischen politischen Kultur auf der gesellschaftlichen Ebe-
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ne, einer institutionalisierten Partizipation auf der Ebene der Organisationen
und biographischer Erfahrungen durch Anerkennung und Selbstwirksamkeit
auf der subjektiven Ebene.

7 Literatur

Arzheimer, K. (2002): Politikverdrossenheit. Wiesbaden.

Bourdieu, P. (1983): Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In:
Kreckel, R. (Hrsg.): Soziale Ungleichheiten. Soziale Welt Sonderband 2. Géttin-
gen, S. 183-198.

Breyer, T./Weber, P. (2018): Zeitfluchten Europas, Merkur, 72, 829, S. 61-68.

De Rijke, J.Gaiser, W./Wichter, F. (2008): Political Orientation and Participation — a
Longitudinal Perspective. In: Spannring, R./Ogris, G./Gaiser, W. (eds.): Youth
and political participation in Europe. Results of the comparative study EUYOU-
PART, p. 121-147.

Destatis Statistisches Bundesamt/WZB Wissenschaftszentrum Berlin (Hrsg.)(2018):
Datenreport 2018. Ein Sozialbericht fiir die Bundesrepublik Deutschland. Bonn.

European Parlament (2018): Eurobarometer Survey 89.2. Democracy on the Move.
European Elections — One Year to go. Stra3burg.

Eurostat (2018): Jugendarbeitslosigkeit nach Geschlecht, Alter und Bildungsab-
schluss. [yth_empl 090]. Online verfligbar unter: http://ec.europa.eu/eurostat/de
/data/database. Stand: 12.07.2018.

Flash Eurobarometer 455 (2018): “European Youth“. European Union: Online unter:
http://ec.europa.eu/commfrontoffice/publicopinion/index.cfm/ResultDoc/downlo
ad/DocumentKy/82294, Stand: 11.07.2018.

Gaiser, W./de Rijke, J. (2016): Politisches Engagement junger Menschen in Europa.
In: Gaiser, W./Hanke S./Ott, K. (Hrsg.): Jung — Politisch — Aktiv?!. Politische
Einstellungen und politisches Engagement junger Menschen. Bonn, S. 131-169.

Gaiser, W./Gille, M./de Rijke, J. (2016): Einstellungen junger Menschen zur Demo-
kratie. Politikverdrossenheit oder politische Kritik? Aus Politik und Zeitgeschich-
te, 40, 42, S. 36-41.

Gaiser, W./Kriiger, W./de Rijke, J. (2009): Demokratielernen durch Bildung und
Partizipation. Aus Politik und Zeitgeschichte, 45/2009, S. 39-46.

Gille, M./de Rijke, J./Gaiser, W. (2011): Zivilgesellschaftliche Beteiligung in der
Altersspanne von 13 und 32 Jahren — Entwicklung, Bedingungsfaktoren, Kontex-
te. Empirische Analysen auf der Basis des DJI-Surveys AID:A. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, Volume 14, Number 4, S. 551-579.

Giinther, J. (2018): Die Suffragetten: Mit Militanz zum Frauenstimmrecht. Aus Politik
und Zeitgeschichte, 68. Jahrgang, 42/2018, S. 20-27.

Habermas, J. (2012): Zur Verfassung Europas. Ein Essay. Bonn.

Habermas, J. (2018a): Unsere grofle Selbsttauschung. Ein Pladoyer gegen den Riick-
zug hinter nationale Grenzen. Blétter fiir deutsche und internationale Politik, 63.
Jg., Heft 8, S. 91-96.

148


http://ec.europa.eu/eurostat/de/data/database
http://ec.europa.eu/commfrontoffice/publicopinion/index.cfm/ResultDoc/download/DocumentKy/82294
http://ec.europa.eu/eurostat/de/data/database

Habermas, J. (2018b): Wo bleibt die proeuropdische Linke? Blétter fiir deutsche und
internationale Politik, 63. Jg., Heft 12, S. 41-46.

Menasse, R. (2018): Wenn wir aus dieser Krise nicht herauskommen, dann wird es
Triimmer geben. In: Neue Ziiricher Zeitung, 19.12.2018.

Posthofen, M./Schmid, F. (2018): Gerechter. Sozialer. Weniger ungleich. Was die
Deutschen von Europa erwarten. Bonn.

Rat der Europidischen Union (2018): EU-Jugendstrategie. Online unter https:/ec-
europa.eu/youth/policy/youth-strategy.de.

Reckwitz, A. (2017): Die Gesellschaft der Singularitdten. Zum Strukturwandel der
Moderne. Frankfurt am Main.

Schnaudt, C./Weinhardt, M. (2018): Blaming the Young Misses the Point: Re-
assessing Young People’s Political Participation over Time Using the ’Identity-
equivalence Procedure’. Mda methods, data, analyses, Vol. 12/2, p. 309-333.

Silver, L./Johnson, C. (2018): Younger adults in Western Europe are more socially,
politically progressive than older age groups. Pew Research Center, Fact Tank.
News in the Numbers. Online: https://pewrsr.ch/20cWC1G.

Spannring, R./ Ogris, G./Gaiser, W. (eds.) (2008): Youth and political participation in
Europe. Results of the comparative study EUYOUPART. Preface by Lynne
Chisholm, Opladen.

Sturm, R. (2016): Uneiniges Konigreich? GrofBbritannien nach dem Brexit-Votum. In:
Aus Politik und Zeitgeschichte, Heft 49-50, S. 17-23.

Erginzende Literatur

Gaiser, W./de Rijke, J. (2016a): Junges politisches Engagement in Europa. Eine Ana-
lyse représentativer europaweiter Umfragen. Hrsg. Friedrich-Ebert-Stiftung, poli-
tik fir europa, #2017plus. Online verfiigbar unter: http://library.fes.de/pdf-
files/id/12779.pdf. Stand: 18.7.2020.

JUGEND fiir Europa (Hrsg.) (2010): Partizipation junger Menschen. Nationale Per-
spektiven im europdischen Kontext. Bonn.

149


https://ec-europa.eu/youth/policy/youth-strategy.de
https://ec-europa.eu/youth/policy/youth-strategy.de
https://ec-europa.eu/youth/policy/youth-strategy.de
https://pewrsr.ch/2OcWC1G
http://library.fes.de/pdf-files/id/12779.pdf
http://library.fes.de/pdf-files/id/12779.pdf
http://library.fes.de/pdf-files/id/12779.pdf




Fit und gesund — Gesundheits- und Korperbewusstsein
junger Menschen

Manfred Zentner und Kathrin Gdrtner

1 Einleitung

Jugendliche erndhren sich von ungekochten Asiasuppen und anderem Fast-
food, bewegen sich zu wenig, rauchen und kiffen zu frith und vor allem zu
viel und schielen sich regelmdBig mit Alkohol die Lichter aus (Koma-
Saufen). Ihre Gesundheit ist ihnen egal. Das ist ein Bild, das uns medial vom
Gesundheitsverhalten junger Menschen vermittelt wird. Auf der anderen
Seite wird Jugendlichkeit medial hdufig mit Gesundheit gleichgesetzt. Wel-
ches Bild kommt der Realitdt nidher? Wie gesund und wie gesundheitsbe-
wusst sind Osterreichische Jugendliche wirklich? Der folgende Beitrag soll
auf Basis von statistischen Daten ein genaueres und differenzierteres Bild
vom Gesundheitsverhalten junger Menschen in Osterreich zeichnen. Hierbei
sollen auch Vergleiche zu anderen Altersgruppen vorgenommen und Léngs-
schnittdaten interpretiert werden, Daten, die in dieser Form in der medialen
Berichterstattung selten Beriicksichtigung finden. Dabei soll problematisches
Gesundheitsverhalten keinesfalls verharmlost werden. Es soll nur in Relation
gestellt werden zu den positiven, gesundheitsforderlichen Verhaltensweisen,
die von vielen jungen Menschen eben auch ausgeiibt und gepflegt werden.
Tatsichlich wird ndmlich die Bedeutung der Gesundheit von jungen Men-
schen sehr hoch eingestuft. So zeigte sich in der Voruntersuchung zur Erstel-
lung des Better-Life-Index Jugend im Rahmen des 7. Bericht zur Lage der
Jugend (BMFIJ, 2016b), dass Gesundheit fiir Jugendliche und junge Erwach-
sene als eines der wichtigsten Merkmale eines guten Lebens angesehen wird
(zur Arbeit am Bericht und Konstruktion des Index siehe Gértner & Ponocny,
2018). Gemeinsam mit ,gliicklich sein® erreichte ,,Gesundheit mit einem
Mittelwert von 3,81 (1 = gar nicht wichtig bis 4 = sehr wichtig) den Spitzen-
platz. Insgesamt stuften 82% der 1.681 Personen zwischen 15 und 30 Jahren,
die an der Erhebung teilgenommen hatten, ,,Gesundheit™ als sehr wichtig ein.
Auch ,Kein dauerhaftes gesundheitliches Problem zu haben® (3,81) und
»Nicht durch gesundheitliche Probleme bei Tétigkeiten im Alltag einge-
schrinkt zu sein” (3,73) rangierten ganz vorne und wurden von iiber 75% als
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sehr wichtig eingestuft. Gesund zu sein wird damit als deutlich wichtiger
angesehen als materielle Werte und Karriere und sogar gelingende soziale
Beziehungen. Auch in den nachfolgenden qualitativen Datenerhebungen
zeigte sich, dass dem Thema Gesundheit eine {iberragende Bedeutung beige-
messen wird. Beispielhaft kann hier die Aussage eines Jugendlichen dienen:
,Du kannst reich sein, und Freunde haben — aber ohne Gesundheit ist alles
nichts!** (BMFJ 2016b: 43). In Sachen Wichtigkeit von Gesundheit muss das
medial vermittelte Bild also revidiert werden.

Hierzu ist natiirlich zu bemerken, dass individuelle Bedeutungszuschrei-
bung nicht automatisch auch ein entsprechendes Gesundheitsverhalten nach
sich ziehen muss. So haben einige der in den Gruppendiskussionen befragten
Jugendlichen unumwunden zugegeben, sich ungesund zu erndhren, manch-
mal zu viel Alkohol zu trinken oder zu rauchen. Aulerdem haben sie auch
auf die Schwierigkeiten hingewiesen, wirklich gesund zu leben. In den Un-
terkapitel drei und vier werden auch quantitative Befunde zu gesundheitsfor-
derlichem aber auch gesundheitsschddlichem Verhalten bei Jugendlichen und
jungen Erwachsenen dargestellt werden. Zuvor sollen aber zunichst die ver-
wendeten Datenquellen vorgestellt und einige Ergebnisse zum Gesundheits-
zustand von Jugendlichen und jungen Erwachsenen berichtet werden.

2 Datenlage zur Gesundheit Jugendlicher in Osterreich

Die Gesundheit junger Menschen ist immer wieder Thema der Jugendfor-
schung, nimmt aber bei weitem nicht den Stellenwert ein wie etwa Partizipa-
tion, Ausbildung und Beruf, Werte oder auch Freizeitverhalten und Jugend-
kulturen. Gesundheit und Gesundheitsverhalten — Raithel (2004) folgend im
gesundheitsfordernden und im gesundheitsgefdhrdenden Sinn — werden sel-
ten gemeinsam behandelt. Auch in der Jugendforschung liegt der Fokus bei
gesundheitsbezogenen Themen meist auf dem Risikoverhalten wie Alkohol-,
Nikotin- oder Drogenkonsum. Dabei wird dem Risikoverhalten Jugendlicher
eine wichtige Bedeutung in der Entwicklung Jugendlicher zugeschrieben
(vgl. Fanzkowiak 1987). Gesundheitsgefihrdendes Verhalten kann dabei
verschiedene Funktionen haben. So verweist Raithel beispielsweise auf die
Integrationsleistung von Risikoverhalten (Raithel 2004: 33), also das Phéino-
men, dass durch riskantes Verhalten Akzeptanz in einer Gruppe erreicht
werden kann. Vor allem bei Substanzkonsum wird oftmals auf eine kompen-
sierende Funktion bei Belastungen und die eskapistische Wirkung des Risi-
koverhaltens verwiesen (vgl. Raithel 2004, Fanzkowiak 1987). Ebenso kann
Risikoverhalten als symbolische Initiation und als Transitionsmarker zu ei-
nem vorgegriffenen Erwachsenenstatus gelten. Andererseits verlagert sich
das Verstindnis in Gesundheitsuntersuchungen von einem pathogenetischen
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hin zu einem salutogenetischen Ansatz. Dies hat sich beispielsweise auch in
der Osterreichischen Jugendforschung im 4. Bericht zur Lage der Jugend
(BMSSGK 2003) niedergeschlagen. Aktuellere Untersuchungen fokussieren
verstirkt auf mentale und psychische Gesundheit Jugendlicher aber verwei-
sen auch auf den Zusammenhang von Gesundheit (bzw. Gesundheitsverhal-
ten) und soziodkonomischer Situation (vgl. WHO 2016, Lampert et. al.
2019).

Die international durchgefiihrten Studien HBSC (Health Behaviour in
School-Aged Children Study) und ATHIS (Austrian Health Interview Sur-
vey) beriicksichtigen zwar nicht immer aktuelle nationale Fragestelllungen
und Besonderheiten, stellen aber insgesamt eine sehr gute und vor allem
reprisentative Quelle zum Gesundheitszustand und Gesundheitsverhalten der
osterreichischen Wohnbevdlkerung (in der relevanten Altersgruppe) dar.

Die durch die WHO geforderte HBSC-Studie existiert seit 1984, wird in
allen EU-Staaten und mehreren OECD-Léndern nun alle 4 Jahre durchgefiihrt
und wird in der 5., 7. und 9. und seit 2010 in Osterreich auch in der 11.
Schulstufe erhoben. Osterreich ist seit der ersten Welle 1983/84 dabei; die
letzten verfiigbaren Daten stammen aus 2014.

Die Datenerhebung findet dabei innerhalb einer Schulstunde statt. Ziel
der HBSC-Studie ist es, das Gesundheits- und Risikoverhalten (inklusive
Gewalt und Mobbing) ebenso wie den subjektiven Gesundheitszustand (in-
klusive Beschwerdelast und Lebenszufriedenheit) zu erheben und soziale
Einflussfaktoren der Gesundheit (sozio-6konomische Faktoren, Familie) zu
untersuchen. Zwar bezieht sich die HBSC-Studie aufgrund der Beschrinkung
auf bestimmte Schulstufen und damit Altersgruppen immer nur auf einen
Ausschnitt der Jugendpopulation, gibt aber — vor allem im Zeitverlauf — einen
guten und auch représentativen Einblick in das Gesundheitsverhalten Jugend-
licher.

Im Gegensatz zur HBSC-Studie ermdglicht die ATHIS-Untersuchung —
als oOsterreichischer Teil der EHIS (European Health Interview Survey) —
auch Vergleiche der Gruppe Jugendlicher (hier definiert als 15- bis 30-
Jahrige) mit Erwachsenen (31 bis 60 Jahre). In EHIS, die 2006 bis 2009 in 17
EU Staaten durchgefiihrt wurde und ab 2014 alle vier Jahre wiederholt wer-
den soll, werden Daten zu Gesundheit ebenso erfasst wie zu Gesundheits-
und Risikoverhalten. Nach den Daten der Osterreichischen Gesundheitsbe-
fragung ATHIS 2014, schétzen Jugendliche und junge Erwachsene zwischen
16 und 30 ihren Gesundheitszustand generell als besser ein als Erwachsene
zwischen 31 und 60. Was die allgemeine Gesundheit betrifft so geben 55%
der Jugendlichen (und nur 36% der Erwachsenen) an, bei sehr guter Gesund-
heit zu sein. Weitere 39% schétzen ihren Gesundheitszustand als gut ein.
17% der Jugendlichen berichten, an einer dauerhaften Krankheit oder einem
chronischen Gesundheitsproblem zu leiden, wéhrend es in der Vergleichs-
gruppe der Erwachsenen mit 35% mehr als doppelt so viele sind. Jungen
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Frauen geht es insgesamt nach Selbsteinschitzung gesundheitlich etwas
schlechter als jungen Ménnern. So geben 53% der jungen Frauen aber 57%
der jungen Ménner an, dass es ihnen sehr gut geht. 19% der jungen Frauen
haben eine chronische Krankheit, bei den minnlichen Jugendlichen sind es
nur 16%. Und 16% fiihlen sich im Alltag dadurch eingeschrédnkt, bei den
ménnlichen Jugendlichen sind es 12%.

In der Gesundheitsbefragung werden eine Reihe von Krankheiten und
schweren gesundheitlichen Beeintrachtigungen abgefragt. Dabei zeigt sich,
dass mit Ausnahme von Allergien und zu einem geringen Ausmal auch bei
chronischen Kopfschmerzen, sdmtliche chronischen Beschwerden im Alters-
vergleich bei den Altersgruppen tiber 30 Jahren deutlich 6fter auftreten (Ta-
belle 1).

Tabelle I: Chronische Krankheiten und gesundheitliche Beeintriachtigungen
im Altersvergleich

15-29 Jahre 30 -44 Jahre 45 -59 Jahre

chronische Bronchitis 1.4 1.8 4.2
Bluthochdruck 24 6.7 23.5
chronische Riickenschmerzen 9.2 18 29.1
chronische Nackenschmerzen 6.5 14.7 24.5
chronische Kopfschmerzen 7.8 7.5 71
Asthma 2.8 3.2 3.9
Allergien 24.2 23.8 18.9
Depression 2.2 5.2 7.8
Magen- oder Darmgeschwir 1.7 1.8 21

Quelle: Statistik Austria, ATHIS Gesundheitsbefragung 2014, Angaben in Prozent

Weitere hdufige Krankheiten im Jugendalter sind chronische Kreuzschmer-
zen, chronische Nackenschmerzen und chronische Kopfschmerzen — Krank-
heiten, die klassischerweise mit sitzenden Tatigkeiten, (psychischem) Stress
und mangelndem Ausgleich assoziiert sind.

Die hohe Privalenzrate von Allergien ist besonders bemerkenswert, stel-
len Allergien doch die haufigste Krankheit dar. 29% der Jugendlichen geben
an, an zumindest einer Allergie zu leiden (allergisches Asthma ausgenom-
men). Bei 24% der Jugendlichen und jungen Erwachsenen liegt eine drztlich
diagnostizierte Allergie vor. Somit haben mehr als 80% jener Jugendlichen,
die Selbstauskunft an Allergien leiden, bereits die entsprechende Diagnose
erhalten. Auffallend ist dabei auch, dass bei der Selbstauskunft der 15- bis
29-Jahrigen, praktisch kein geschlechtsspezifischer Unterschied besteht.
Diagnostiziert wurden Allergien bei jungen Frauen aber etwas hdufiger als
bei jungen Ménnern (24,8% zu 23,6%). In der Altersgruppe von 30 bis 44
Jahren ist hingegen sowohl bei den Erkrankungen laut Selbstauskunft (30,6%
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zu 25,6%) als bei den éarztlich diagnostizierten Erkrankungen (26,3% zu
21,3%) der Anteil bei den Frauen hoher.

3 Gesundheitserhaltendes und -forderndes Verhalten

Welche Strategien verfolgen Jugendliche, ihren relativ guten Gesundheitszu-
stand zu erhalten? Besonders relevant scheinen hier Erndhrung und Bewe-
gung zu sein, die im Folgenden genauer betrachtet werden sollen.

3.1 Erndhrung

Die Gesundheitsbefragung zeigt, dass fast die Halfte der Jugendlichen jeden
Tag Obst isst, fast 70% zumindest viermal die Woche. Bei den Erwachsenen
zwischen 31 und 60 Jahren ist der Anteil etwas hoher. Beim Gemiiseverzehr
zeigen sich hingegen kaum Unterschiede zwischen Jugendlichen und Er-
wachsenen. Auch hier isst, nach eigenen Angaben, knapp die Hilfte taglich
Gemiise. Doch nicht bei allen Lebensmitteln zeigt sich gesundheitsforderndes
Essverhalten. So essen Jugendliche deutlich hdufiger tiglich Fleisch als Er-
wachsene des mittleren Erwachsenenalters (41% vs. 28%). Ein Konsumver-
halten, das als nicht mehr gesundheitsforderlich und sogar potentiell gesund-
heitsschéddlich angesehen werden muss. Andererseits findet man unter den
15- bis 30-Jéhrigen deutlich mehr Personen, die sich vegetarisch, pescarisch
oder vegan erndhren als unter den Erwachsenen (BMFJ 2016a: 84).

Ebenso wie die Gesundheitsbefragung ATHIS zeigt auch die HBSC-
Studie bei der Erndhrung klare geschlechtsspezifische Verhaltensweisen auf,
wobei Frauen ein deutlich gesilinderes Essverhalten zeigen als junge Ménner.
Die Daten der HBSC-Studie zeigen im Zeitvergleich, dass sich in den letzten
12 Jahren der Anteil derjenigen 11- bis 15-Jdhrigen, die tdglich Obst und
Gemiise essen, deutlich erhoht hat. Dabei essen Middchen sowohl mehr Obst
als auch mehr Gemiise als Burschen (siche Tabelle 2).
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Tabelle 2: Taglicher Konsum von Obst und Gemiise im Zeitverlauf

mannlich Weiblich
11- 13- 15- 11- 13- 15-
Jahrige Jahrige Jahrige Jahrige Jahrige  Jahrige

2002 40.3 35.3 20.7 52.7 44.2 31.7

Obst 2006 38.5 30.1 17.9 48.1 37.7 322
2010 43.1 35.8 23 55.4 48.7 36.6

2014 51.7 41.2 28.5 58.6 55.9 40.3

2002 18.1 17.6 10.5 21.6 15.9 13.7

Gemiise 2006 16.5 14.2 9.9 21 19 16.5
2010 24.7 20.3 11.7 33 30.2 23.4

2014 31.2 24.9 223 37.1 32.6 29.8

Quelle: HBSC-Studie 2014, Angaben in Prozent

3.2 Es lebe der Sport!

Betrachtet man das Bewegungsverhalten junger Menschen in Osterreich, so
fallen mehrere Aspekte auf. Zum einen zeigt die HBSC-Studie und die Ge-
sundheitsbefragung ATHIS, dass mit zunehmendem Alter weniger Sport
betrieben wird. Zum anderen lassen sich in beiden Erhebungen starke ge-
schlechtsspezifische Unterschied hinsichtlich Art und Héufigkeit des Trai-
nings ausmachen.

Die WHO empfiehlt (WHO 2010) pro Woche mindestens 150 Minuten
fir méBig intensive Bewegung oder mindestens 75 Minuten fiir intensive
Bewegung zur Erhaltung bzw. zur Férderung der Gesundheit aufzuwenden'.
Die Gesundheitsbefragung 2014 zeigt, dass 57% der Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen dieser Empfehlung folgen, bei der Gruppe der 31- bis 60-
Jéhrigen sind es nur 48%. Dabei sind die jungen Ménner eher aktiv als die
gleichaltrigen Frauen: 65% der ménnlichen Befragten aber nur 51% der
weiblichen erfiillen das Kriterium von mindestens 150 Minuten Bewegung
pro Woche.

Sehr deutlich ist der Unterschied zwischen Jugendlichen und Erwachse-
nen auch beim Muskeltraining. So betreiben fast 55% der Jugendlichen zwi-
schen 15 und 30 Jahren mindestens einmal pro Woche Training zum Mus-
kelaufbau, bei den Erwachsenen sind es hingegen nur 40%. Dabei zeigt sich
ein grofler geschlechtsspezifischer Unterschied. Wahrend 63% der ménnli-
chen Jugendlichen und jungen Erwachsenen regelméfBig Muskeltraining
betreiben, trifft dies nur auf 47% der Frauen in der Altersgruppe von 15 bis
30 Jahren zu.

1 Die WHO empfiehlt fiir die Altersgruppe der 18- bis 64-Jéhrigen mindestens 150 Minuten
maBig intensive Bewegung oder mindestens 75 Minuten intensive Bewegung pro Woche
und zusitzlich zweimal pro Woche Krafttraining/ muskelkriftigende Aktivitdit (WHO
2010).
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Die altersmédfiigen Unterschiede lassen sich bereits bei den Teenagern be-
obachten, wie Daten der HBSC-Studie 2014 belegen. So zeigt Tabelle 3
deutlich geringere Aktivitit bei Jugendlichen mit héherem Alter. Uber alle
Altersgruppen hinweg sind Jugendliche durchschnittlich an rund vier Tagen
der Woche mindestens 60 Minuten korperlich aktiv, wobei Burschen in allen
Alterskategorien etwas aktiver sind als Madchen.

Tabelle 3: Durchschnittliche Anzahl der Tage pro Woche, an denen Jugendli-
che mindestens 60 Minuten korperlich aktiv sind nach Alter und Geschlecht

11-Jahrige 13-Jahrige 15-Jahrige 17-Jahrige
mannlich 5 4.8 4 3.4
weiblich 4.8 4.2 3.1 2.7

Quelle: HBSC-Studie 2014, Angaben in Prozent

Diese Daten spiegeln geschlechtsspezifisch unterschiedliche Zugénge zu
gesundheitsforderndem Verhalten wider. Wahrend Méadchen und junge Frau-
en eher auf gesundheitsfordernde Erndhrung achten, sind Burschen und junge
Mainner eher bewegungsorientiert.

Entgegen der Behauptung, Jugendliche wiirden heute ,,nur mehr vor dem
PC sitzen®, lésst sich beziiglich der vorwiegend sitzenden Freizeitaktivititen
Jugendlicher in der Zeit von 2006 bis 2014 keine eindeutige Zunahme der
Gesamtzeit von sitzenden Freizeittitigkeiten erkennen, sehr wohl aber eine
Verschiebung von Fernsehen zum Computer (siche Tabelle 4). Es ist auch
anzunehmen, dass aufgrund der zunehmenden Konvergenz der Medien in
sogenannte “handheld devices' das Medienkonsumverhalten weiteren Ande-
rungen unterworfen sein wird. Dies sollte in Zukunft bei Befragungen be-
rlicksichtigt werden.

Kann man nun annehmen, dass Jugendliche sicher eher fiir Sport oder
eher fiir Medien begeistern? Die Antwort ist: sie tun beides. Das liegt daran,
dass digitale Medien den Alltag in unserer Gesellschaft zunehmend beein-
flussen, von der Arbeit bis hin zu personlichen Amtswegen, vom Informati-
onsverhalten bis zum Spiel. Gleichzeitig hat allerdings der Korper als Kom-
munikations- und Signalmedium in unserer Konsumgesellschaft einen be-
sonderen Platz eingenommen.
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Tabelle 4: Durchschnittliche tigliche Mediennutzung in Stunden, wochentags
und am Wochenende im Zeitverlauf

TV PC Games
wochentags Wochenende| wochentags Wochenende| wochentags Wochenende
2006 23 3.3 1.4 1.8 1.4 22
2010 2 2.9 1.6 2.1 1.3 21
2014 1.9 2.8 1.8 2.3 1.6 24

Quelle: HBSC-Studie 2014, Angaben in Prozent

3.3 Fitness und Korperkult

Jugendliche in Osterreich wachsen heute in einer Gesellschaft auf, die dem
Korper groBe Symbolkraft zuschreibt. In Zeiten der Individualisierung, in
denen Individuen nicht mehr auf ein bestimmtes Lebenskonzept oder eine
bestimmte Lebensweise festgelegt sind, sondern Wahlfreiheit genielen, be-
steht — auch infolge wachsender Interkulturalitit — zunehmende Auswahl-
mdglichkeit fiir Produkte ebenso wie fiir Kulturangebote, fiir Verhaltenswei-
sen ebenso wie fiir Weltbilder. Sprach man bereits am Ende des letzten Jahr-
hunderts von einem Werte-Supermarkt, aus dem sich alle ihre (fluiden) Uber-
zeugungen aussuchen kénnen, so kann man heute von einem online-Portal
sprechen, bei dem die Elemente des eigenen Lebensgefiihls individuell zu-
sammengestellt werden konnen: von der Kleidung iiber die Musik bis zum
passenden Nahrungsmittel, vom E-book bis zum dazu passenden Getrink und
alles gemeinsam als Présentations-Utensilien fiir die online-community in der
man das Selfie postet und die eigene Weltphilosophie darstellt. Bauman
(2009) stellte als die treibende Kraft hinter der Konsumgesellschaft den
Zwang zur Selbstvermarktung dar: Jede und jeder einzelne wird zu einer
Marke, die auf den verschiedenen Marktpldtzen (Arbeit, Bildung, Freund-
schaft, Beziehung) angeboten und bestmoglich préasentiert werden muss, um
sich von den Mitbewerberinnen und Mitbewerbern abzuheben. Jede Tétigkeit
und jede Konsumhandlung kann somit als Investition in den eigenen (sozia-
len) Wert interpretiert werden. Da ist es nur konsequent, wenn auch der eige-
ne Korper gestaltet und inszeniert wird, ja werden muss. Vor diesem Hinter-
grund lassen sich die im letzten Kapitel beschriebene sportlichen Aktivititen
nicht nur als Akte der Selbstfiirsorge im Sinne der Gesunderhaltung interpre-
tieren, sondern als Arbeit am eigenen Korper, an der eigenen Korperinszenie-
rung, am eigenen Marktwert.
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Orandum es tut sit mens sana in corpore sano®, empfahl Juvenal in seinen
Satiren im ersten nachchristlichen Jahrhundert und verwies somit bereits auf
einen umfassenden Gesundheitsbegriff, der nicht nur die Abwesenheit einer
Krankheit oder eines korperlichen Gebrechens beinhaltet, sondern auch die
mentale Gesundheit einschlieBt. Die Verkiirzung des Zitats als ,,mens sana in
corpore sano‘ impliziert hingegen die Auswirkungen eines gesunden Kor-
pers auf einen gesunden Geist und rechtfertigt so einen Korperertiichtigungs-
kult, wie er beispielsweise im Nationalsozialismus herrschte.

Heute wird aber nicht mehr die Auswirkung von Kdrperertiichtigung auf
den Geist, ja nicht einmal mehr auf die Gesundheit als Grund fiir Sport und
Fitness beschrieben. Es geht einzig um das Aussehen. Bereits 2013 konnte
der Autor bei den Daten der Untersuchung Timescout der t-factory (nicht
veroffentlicht) eine hohe Korrelation zwischen selbstreferierter Zugehorigkeit
zur Fitness-Szene® und der Einstellung, dass man es mit einem schonen Kor-
per leichter in der Gesellschaft hat, feststellen. Ein besonders hohes Gesund-
heitsbewusstsein weisen Mitglieder der Fitnessszene hingegen nicht auf.
Ausgehend vom Saulenmodell der Szenen (Zentner 2008) kann diese Praxis
der Selbstoptimierung als ausschlieBlich an der Zur-Schaustellung und Insze-
nierung des Korpers orientiert beschrieben werden. Die grof3e Bedeutung des
Aussehens und eines trainierten Kdrpers fiir die gesellschaftliche Akzeptanz
ist dabei nicht einfach ein Jugendphidnomen. Vielmehr wird dem Aussehen
medial und gesamtgesellschaftlich eine groe Bedeutung beigemessen. Auch
die House-Szene oder die Styler-Szene — in Ostosterreich auch Krocha ge-
nannt — ist/war stark am guten Aussehen als Symbol fiir Erfolg orientiert;
wobei sich diese beiden Szenen aber stirker auf die Kleidung und andere
Konsumgiiter konzentrierten.

Die Fitness-Szene bietet aber noch ein weiteres Element, das in Zeiten der
Individualisierung von groBer Bedeutung ist und durch den Satz ,,Ich schaffe
das!“ charakterisiert werden kann. Die Beziehungsdimension ist damit voll-
stindig auf das Individuum ausgerichtet. Somit ist die Fitness-Ideologie als
eine egozentrische (nicht unbedingt egoistische!) Praxis der Zuschaustellung
des Kdrpers — anhand der personlichen Formung des eigenen Kopers — anzu-
sehen. Die Szene ist egozentrisch, da sie darauf verweist, dass die Gestaltung
des eigenen Korpers fast ausschlielich von der eigenen Energie, dem eige-
nen Willen abhingig ist. Der schone, trainierte Korper wird als Werk der
Protagonistinnen und Protogonisten und nicht etwa als Schopferwerk oder
genetisches Zufallsprodukt betrachtet. Die Fitness-Szene ist somit das ein-

2 Es sei darum zu beten, einen gesunden Geist in einem gesunden Koérper zu haben. (Juvenal
Satire 10, 356 vgl. z.B. Adamietz 1993)

3 Szenen sind — nach Hitzler et al (2005) — thematisch fokussierte Netzwerke von Personen,
die bestimmte materielle und/oder mentale Formen der kollektiven Stilisierung teilen und
Gemeinsamkeiten an typischen Orten und zu typischen Zeiten interaktiv stilisieren und wei-
terentwickeln. Zu umfassenderen Darstellungen des Szene-Konzepts siche auch Zentner
(2008, 2011, 2016),
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driickliche Abbild einer Leistungsgesellschaft, in der Machbarkeit und Ge-
staltbarkeit zum moralischen Imperativ geworden sind.

Gesundheit ist — im Gegensatz zu einem muskel-definierten Korper —
nicht so leicht nach auBlen darstellbar. Trotzdem wird sie heute als Produkt
der individuellen Lebensfithrung und -gestaltung aufgefasst. Krankheit gilt
nicht langer als Schicksal, sondern liegt in der Verantwortung der oder des
einzelnen: Entscheidungen fiir oder gegen richtige Erndhrung, geniigend
Bewegung an der frischen Luft, wenig gesundheitsgefdhrdendes Verhalten
sind Entscheidungen, die jede/jeder fiir sich treffen kann (und muss) und fiir
deren Folgen auch jeder und jede entsprechend verantwortlich gemacht wer-
den kann.

Wie spiegeln nun die Daten von ATHIS und HBSC diese gesellschaftlichen
Entwicklungen? Betrachtet man das Korpergefiihl der Jugendlichen, so zeigt
die HBSC-Studie 2014, dass nur etwa die Hélfte der Jugendlichen das Gefiihl
hat, das richtige Gewicht zu haben. 39% fanden sich zu dick, 15% zu diinn.
Dabei zeigen sich ab dem Alter von 13 Jahren groBe geschlechtsspezifische
Unterschiede: Médchen fiihlen sich deutlich hdufiger zu dick (46%) als Bur-
schen (30%). Und wihrend sich nur 12% der Médchen als zu diinn einschét-
zen, trifft dies bei 19% der ménnlichen Jugendlichen zu. Laut den in der
HBSC-Studie selbstberichteten Body Mass Index Werten (BMI) sind aber
85% der Jugendlichen normalgewichtig oder haben Untergewicht, wéhrend
12,2% als tibergewichtig und 2,2% als adipds einzustufen wéren. Interessant
und als gesundheitspolitisch sehr bedenklich zu bewerten ist dabei die Tatsa-
che, dass die HBSC—Erhebung nicht zwischen Normalgewicht und Unterge-
wicht unterscheidet, so als gingen nur vom Ubergewicht gesundheitliche
Gefahren aus. Die Gesundheitsbefragung ATHIS zeigt, dass 6% der Jugend-
lichen zwischen 16 und 29 einen BMI von unter 18,5 haben und damit stark
untergewichtig sind. Junge Frauen sind dabei mit 10% besonders hiufig
betroffen (BMFJ 2016a: 90). Die Gesundheitsbefragung zeigt in Bezug auf
diese Altersgruppe auerdem, dass nur etwas mehr als 40% der Jugendlichen
der Aussage ,Ich kann mein Aussehen akzeptieren* vollstindig zustimmen
kann. Ein weiteres Fiinftel stimmt ihr iberwiegend zu. Der Anteil der Unzu-
friedenen liegt unter 5%. Eine Auswertung nach Geschlecht ergibt, dass jun-
ge Miénner ihr Aussehen signifikant besser akzeptieren konnen als junge
Frauen. Auflerdem konnen adipdse oder untergewichtige Jugendliche ihr
Aussehen schlechter akzeptieren als Jugendliche mit Normalgewicht oder
leichtem Ubergewicht.

160



4 Risikoverhalten — alltiglicher Substanzkonsum

Neben dem gesundheitsfordernden Verhalten gibt es auch klare Gefdhrdun-
gen. Die HBSC Daten zeigen, dass der Alkoholkonsum riickldufig ist; haben
2002 noch 19% der 11-, 13- und 15-Jahrigen zumindest wochentlich Alkohol
getrunken, so waren es 2014 nur noch 9,4%. Tabelle 5 zeigt, dass die Verédn-
derungen in den Altersgruppen nicht einheitlich sind, wobei sich insgesamt
eine klare Tendenz zu weniger Alkoholkonsum feststellen ldsst.

Tabelle 5: (Zumindest) wochentlicher Alkoholkonsum im Zeitverlauf

11-Jahrige 13-Jahrige 15-Jahrige
1994 5.7 12.2 34.9
1998 6.1 8.3 314
2002 5.9 9.7 36.9
2006 2.8 8.7 37.8
2010 1.7 5.9 324
2014 35 5.1 17.4

Quelle: HBSC-Studie 2014, Angaben in Prozent

Die Gesundheitsbefragung zeigt des Weiteren (siche Tabelle 6), dass zirka
70% der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Alter von 15 bis 30 Jah-
ren mindestens einmal pro Monat Alkohol trinken.

Tabelle 6: Frequenz des Alkoholkonsums nach Alter

15 bis 30 Jahre 31 bis 60 Jahre

taglich oder fast taglich 1 4.9
an 5 - 6 Tagen / Woche 1 2

an 3 - 4 Tagen / Woche 4.4 9.4
an 1 -2 Tagen / Woche 24.7 222
an 2 -3 Tagen / Monat 24.4 18.6
einmal pro Monat 14.9 13.2
weniger als einmal pro Monat 13.4 13.7
nicht in den letzten 12 Monaten 6.2 6.9
nie oder lediglich wenige Schlucke 10 9

Quelle: Statistik Austria, ATHIS Gesundheitsbefragung 2014, Angaben in Prozent

10% geben an, iiberhaupt noch nie Alkohol (oder lediglich wenige Schlucke)
getrunken zu haben, weitere 6% im letzten Jahr keinen. Der grofite Unter-

161



schied zum Erwachsenenalter (31 bis 60 Jahre) zeigt sich beim regelméBigen
Trinken (mindestens an drei Tagen in der Woche). Wiahrend 16% der Er-
wachsenen an mindestens drei Tagen pro Woche Alkohol trinken, sind es bei
den 15- bis 30-Jadhrgen nur 6% und in der Subgruppe der 15- bis 24-Jahrigen
sogar noch weniger. Hier kdnnte man eher von einem Alkoholproblem im
mittleren Erwachsenenalter sprechen.

Auf der anderen Seite haben Jugendliche offensichtlich ein Trinkverhal-
ten adaptiert, das eher einem nordeuropdischem entspricht: Binge-drinking,
also exzessives Trinken an einem Tag in der Woche und wenig bis gar kein
Alkohol an den iibrigen Tagen, hat auch in Osterreich Einzug gehalten. So
sagen etwa 8% der befragten ménnlichen Jugendlichen und etwa 2% der
jungen Frauen?, an ein bis zwei Tagen pro Woche mehr als 6 alkoholische
Getrianke zu konsumieren (Rauschtrinken). Insgesamt gaben mehr als 44%
der jungen Ménner an, mindestens einmal im Monat mehr als 6 alkoholische
Getrianke zu einem Anlass getrunken zu haben. Bei den jungen Frauen waren
dies immerhin noch mehr als 26% (vgl. BMFJ 2016a: 71ff). Aus Tabelle 7
wird ersichtlich, wie verschieden die Konsummuster bei weiblichen und
ménnlichen jungen Menschen sind. Wihrend vier von zehn jungen Ménnern
mindestens einmal wochentlich Alkohol trinken, sind es bei den Frauen nur
halb so viele.

Tabelle 7: Alkoholkonsum nach Geschlecht

mannlich weiblich

taglich oder fast taglich 21 0

an 5 - 6 Tagen / Woche 1.8 0.2
an 3 - 4 Tagen / Woche 6.3 2.4
an 1 -2 Tagen / Woche 30.8 18.4
an 2 -3 Tagen / Monat 24.2 24.5
einmal pro Monat 13.9 15.9
weniger als einmal pro Monat 8.5 18.5
nicht in den letzten 12 Monaten 5.1 7.3
nie oder lediglich wenige Schlucke 7.3 12.8

Quelle: Statistik Austria, ATHIS Gesundheitsbefragung 2014, Angaben in Prozent

Die HBSC-Studie 2014 zeigt zudem, dass 15,8% der Jugendlichen laut
Selbstauskunft gelegentlich oder regelmiBig rauchen, wobei dieser Anteil in
den letzten 15 Jahren bereits massiv zuriickgegangen ist. Dabei ist vor allem

4 Wie oft haben Sie in den letzten 12 Monaten 6 oder mehr alkoholische Getrénke bei einer
Gelegenheit getrunken? Zum Beispiel wiahrend einer Feier, bei einem Essen, abends mit
Freunden oder alleine zu Hause. Befragt wurden nur jene Personen, die zuvor angegeben
hatten, zumindest einmal in den letzten 12 Monaten getrunken zu haben.
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das Alter maflgebend. So raucht fast jeder fiinfte 17-jdhrige Bursche (18,8%)
und 14,3% der gleichaltrigen Madchen téglich. Bei den 15-Jahirgen rauchen
knapp unter 10% laut Selbstauskunft tdglich. Seit der Jahrtausendwende
lassen sich klare Tendenzen zu einer Verringerung der Anzahl der jugendli-
chen Tabakkonsumenten und -konsumentinnen feststellen.

5 Sozio-okonomischer Hintergrund als Faktor

Wie bereits im vorletzten Abschnitt beschrieben, ist es zum moralischen
Imperativ geworden, sich selbst gesund und fit zu erhalten. Doch genau dies
konnte fiir unterschiedliche Personen unterschiedlich einfach sein, wie es
Jugendliche in der eingangs erwéihnten Gruppendiskussionen zur Erstellung
des Better-Life-Index Jugend bereits vermutet haben. Die HBSC-Studie weist
fiir Osterreich (siehe Tabelle 8), aber auch fiir die anderen Staaten, auf einen
nicht zu vernachldssigenden Einfluss des soziodkonomischen Hintergrunds
auf das subjektive Gesundheitsempfinden hin.

Auch bei der Lebenszufriedenheit ist der Einfluss des (durch die Jugend-
lichen selbst ausgewiesenen) Familienwohlstands deutlich: so liegt der
Durchschnittswert der Lebenszufriedenheit bei der 11-stufigen Skala (0=
schlechteste mdgliche bis 10 = bestmogliche Lebenszufriedenheit) insgesamt
bei 7,9. Jugendliche aus den wohlhabendsten Elternhdusern erzielen einen
Mittelwert von 8,7, jene in den beiden untersten Wohlstandsgruppen nur
knapp 6,5.

Tabelle 8: Subjektives Gesundheitsempfinden nach Familienwohlstand

sehr hoch hoch mittel gering  sehrniedrig Gesamt

ausgezeichnet 57.5 40.4 29.4 23.4 25 40.8
gut 34.9 49 55.2 42.6 41.7 46.8
eher gut 6.9 10 141 24.8 25 11.2
schlecht 0.7 0.7 1.2 9.2 8.3 1.3

N= 859 1.244 969 141 24 3.237

Quelle: HBSC-Studie 2014, 11-, 13- und 15-Jéhrige, Angaben in Prozent

Die Bedeutung von Wohlstand fiir Gesundheit und Lebenszufriedenheit bzw.
der Zusammenhang von Armut mit einem schlechten Gesundheitszustand
und geringer Lebenszufriedenheit konnte auch in den anderen Landern, in
denen die Untersuchung durchgefiihrt wurde, bestétigt werden. So beschrie-
ben in der gesamten OECD-Studie fast 52% der Jugendlichen aus der hochs-
ten Wohlstandsklasse ihren Gesundheitszustand als ausgezeichnet, aber nur
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30% aus der untersten. Demgegeniiber klagen etwa 1% der hochsten Wohl-
standsklasse aber mehr als 10% der untersten iiber einen schlechten Gesund-
heitszustand.

Hinsichtlich des Gesundheitsverhaltens ist in Bezug auf das Bewegungs-
verhalten der Einfluss des Familienwohlstands in erster Linie bei Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund bedeutend (HBSC 2014: 84). Jugendliche
aus wohlhabenderen Familien (nach Einschidtzung der befragten Jugendli-
chen) berichten hingegen generell deutlich 6fter, Obst und Gemiise zu kon-
sumieren als jene aus Familien mit sehr geringem Wohlstand.

6 Conclusio

Wie die Analysen aus dem Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich sowie
der Gesundheitsbefragung ATHIS und der HBSC-Studie gezeigt haben
diirften, ist Jugendlichen und jungen Erwachsenen Gesundheit nicht nur sehr
wichtig, sie zeigen auch — im Vergleich zu frither aber auch im Vergleich zur
Erwachsenengeneration — in vielen Bereichen ein deutlich geringeres
Risikoverhalten und verstarkt gesundheitsforderliche Verhaltensweisen. Sie
trinken und rauchen weniger als noch vor 15 Jahren, sie essen viel Obst und
Gemiise (vor allem die jungen Frauen), erndhren sich hdufig vegetarisch oder
vegan, und treiben viel Sport (vor allem die jungen Ménner). Nicht immer
konnen diese Verhaltensweisen aber als Ausdruck des Wunsches beschrieben
werden, den eigenen Korper gesund zu erhalten. Gesunde Erndhrung und vor
allem Sport dienen heute vermehrt der Selbstoptimierung und
Selbstinszenierung iiber den Korper, der Inbegriff und Produkt eines
individualisierten ,,ich schaffe das“ geworden ist. Die Kehrseite dieser
Tendenzen wird sichtbar in dem hohen Anteil von Untergewichtigen (vor
allem unter den jungen Frauen, aber auch zunehmend unter den jungen
Mainnern) und jungen Menschen, die mit ihrem Aussehen und Koérpergewicht
nicht zufrieden sind. Die Ideologie von der Machbarkeit von Fitness und
Gesundheit kommt dort an ihre Grenzen und fithrt zu zusétzlichen
Stigmatisierungen, wo die materielle Ressourcenausstattung im Haushalt es
nicht erlaubt, gesundheitsbewusst zu leben.
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Wegschauen oder helfen? Zivilcouragiertes
Handeln unter Jugendlichen im Internet

Ingrid Kromer, Christiane Atzmiiller und Ulrike Zartler

Jugendliche sind in digitalen Medien hdufig mit unterschiedlichen Formen
von Gewaltiibergriffen im Zusammenhang mit Cybermobbing konfrontiert.
Durch die permanente Verfiigbarkeit des Internets ist es fiir junge Menschen
besonders schwierig, sich diesen Ubergriffen zu entziehen. Diese Form der
Gewalt wird als besonders belastend erlebt, da die Ubergriffe vor einem gro-
Ben Kreis unbeteiligter Dritter (sog. Online-Bystander) dffentlich zur Schau
gestellt werden. Gleichzeitig haben diese unbeteiligten Dritten ein hohes
Préaventionspotential, welches bislang wenig erforscht wurde.

Der vorliegende Beitrag greift dieses Thema auf und stellt die Bedeutung
jugendlicher Online-Bystander in den Mittelpunkt. Basierend auf dem aktuell
laufenden FFG-Forschungsprojekt ,.Zivilcourage 2.0 — Zivilcourage von
Jugendlichen im Umgang mit wahrgenommener Gewalt im Internet*' werden
Erkenntnisse aus Gruppendiskussionen mit Jugendlichen im Alter von 14 bis
19 Jahren in Wien zu kontextuellen Besonderheiten und Wirkungsweisen in
Online-Welten présentiert und zur Diskussion gestellt. Ziel der Studie ist es,
Rahmenbedingungen, welche zivilcouragiertes Handeln von Méidchen und
Burschen in digitalen Medien fordern oder hemmen, zu eruieren.

1 Ausgangslage

Digitale Medien stellen heute ein generationsbildendes Element in unserer
Gesellschaft dar. Die intensive Nutzung des Internets spielt in den Lebens-
welten Jugendlicher eine zentrale Rolle und dient neben dem Bediirfnis nach

1 Die Studie wird von der Universitit Wien gemeinsam mit der Kirchlichen Péddagogischen
Hochschule Wien Krems sowie Praxispartnerlnnen (OIAT/Saferinternet.at, Maut-
hausenkomitee Osterreichs und Kriminalprivention u. Opferhilfe/BM.I) durchgefiihrt und
von der Osterreichischen Forschungsforderungsgesellschaft (FFG) im Rahmen des Sicher-
heitsforschungs-Forderprogramm KIRAS des Bundesministeriums fiir Verkehr, Innovation
und Technologie gefordert; Projektlaufzeit 2017-2019.
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Information, Entspannung, Vernetzung und Unterhaltung auch der Identitéts-
entwicklung und Selbstfindung.?

Neben positiven Aspekten wie der interaktiven Vernetzung mit anderen
Peers, der Kontaktpflege oder der Verwendung von Fotos, Videos und Tex-
ten als kreative Formen der Selbstdarstellung begegnen Jugendliche im Inter-
net auch digitaler Gewalt in Form von 6ffentlichen Beleidigungen, BloBstel-
lungen sowie rassistischen oder sexistischen Beschimpfungen, Hass-Postings,
ungewollter Konfrontationen mit Schockvideos, unautorisierten Verdffentli-
chungen von personlichen oder manipulierten Bildern bzw. Videos, Erpres-
sungen bis hin zu digital iibermittelten Tétungsdrohungen.? Diese Ubergriffe
werden von Jugendlichen als besonders schwerwiegend erlebt, weil einmal
im Web veroffentlichte Inhalte kaum mehr entfernt werden koénnen, da diese,
auch wenn sie geloscht werden, moglicherweise schon vielfach kopiert, wei-
terverschickt oder abgespeichert wurden, und zudem meist noch massiver
ausfallen als im realen Leben, da die virtuelle Distanz und Anonymitit zu
einer zusétzlichen Enthemmung bei den TaterInnen fiihrt (Maireder & Nagel
2010). Auf die schwere und oft langanhaltende psychische Belastung bis hin
zur Suizidgefdhrdung wird in einigen Studien verwiesen (Schneider et
al.2013; Katzer 2007)

Die Verbreitung von digitaler Gewalt wird in den wenigen zur Verfii-
gung stehenden Studien unterschiedlich eingeschitzt. Laut aktuellem Oster-
reichischen Digitalmonitor waren 66% der befragten 14- bis unter 19-
Jéhrigen schon einmal mit Hasspostings konfrontiert und 34% geben an, dass
sie in ihrem personlichen Umfeld jemanden kennen, der von Cyber-Mobbing
schon einmal betroffen war (Filzmaier 2017). Eine deutsche Studie zeigt auf,
dass 42% der befragten 12- bis 19-jdhrigen Médchen und 33% der befragten
Burschen schon einmal von jemandem aus ihrem Bekanntenkreis per Handy
oder im Internet ,,fertig gemacht® worden waren. Auffallend an den Daten ist,
dass dieser Anteil mit zunechmendem Alter stark ansteigt (Feierabend u.a.
2017, 591). Eine deutsche repréisentative Studie zeigt, dass ein Drittel der
befragten 14- bis 20-jahrigen SchiilerInnen bereits Erfahrungen mit digitaler
Gewalt haben (Porsch & Pieschl 2014: 13). Eine lédnderiibergreifende Studie

2 Die 17. Shell-Jugendstudie stellt die Internet-Nutzung der 12- bis 25-Jahrigen in einer
Typologie als Orientierungshilfe dar: 25% ,,Info-Nutzer (17,8h w6. i. Internet), 24% ,,Me-
dienkonsumenten‘ (19,9h), 20% ,,Digitale Bewohner* (24,%h), 19% ,,Gelegenheitsnutzer*
(11,2h), 12% ,,Selbstdarsteller (16h), (vgl. Albert et al. 2015: 146-150).

3 Seit 1.1.2016 wird Cyber-Mobbing (§107c) als eigener Strafbestand und Offizialdelikt im
osterreichischen Strafgesetzbuch genannt. Zuvor war dieses Phanomen auf unterschiedliche
Straftatbestéinde verteilt: Beispielsweise die Verbreitung von pornographischen Darstellun-
gen Minderjahriger (§ 207a StGB), Anti-Stalking-Gesetz (§107a StGB), Nétigung, um z.B.
durch Androhung einer gefihrlichen Handlung weitere Nacktbilder zu verlangen (§105
StGB), BloBstellung anderer durch Verdffentlichung von peinlichen Fotos (Bildnisschutz §
78 UrhG, Beleidigung (§ 115 StGB) oder iible Nachrede (§111 StGB), wenn Geriliche und
Liigen verbreitet werden etc.
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zu Cybermobbing-Erfahrungen nennt hingegen 12% der befragten 15-
Jihrigen in Osterreich, die schon einmal mittels Bilder oder Textbotschaften
gemobbt worden sind (WHO 2016: 273ff).

Aufgrund der Unterschiedlichkeit der Studien und der Differenziertheit
digitaler Gewaltformen variieren diese Daten sowohl in Bezug auf die Wahr-
nehmung von digitaler Gewalt durch die Online-Zuseherlnnen als auch in
Bezug auf die Gewalterfahrungen der Opfer sehr stark. Eine internationale
Metaanalyse zu Cyberbullying beschreibt bspw. das Ausmalf digitaler Gewalt
an jugendliche Opfer zwischen 10 und 40% (Kowalski et al. 2014: 1108).

In bisherigen Forschungen wurde dem hohen eskalationsvermeidenden,
aber auch -fordernden Potenzial im Verhalten Jugendlicher in ihrer zuschau-
enden und beobachtenden Rolle von Ubergriffen im Internet bisher wenig
Beachtung zuteil, obwohl dies fiir die Férderung von zivilcouragiertem Han-
deln eine hohe Bedeutung hat (Wagner et. al 2012, Willard 2007, Pfetsch
2011). Ein noch erheblicher Forschungsbedarf zu jugendlichem Online-
Bystander-Verhalten kann festgestellt werden (Patterson et al. 2017a, 2017b,
DeSmet et al. 2016).

2 Methodisches Design

Ziel des vorliegenden Forschungsprojekts ist es, jene zugrundeliegenden
Faktoren, Mechanismen und Wirkungsweisen zu identifizieren, die zivilcou-
ragiertes Handeln von Médchen und Burschen in Online-Welten fordern oder
hemmen, sowie daraus gewonnene Erkenntnisse in weiterer Folge nutzbrin-
gend in nachhaltige praventive MaBBnahmen einflieen zu lassen.

Das Projekt wurde als Mixed Methods Design konzipiert und setzte so-
wohl qualitative als auch quantitative Methoden ein*. Die hier prisentierten
Erkenntnisse fokussieren auf Teilergebnisse aus den Gruppendiskussionen
mit insgesamt 142 Jugendlichen, welche das Ziel hatten, (a) die Bedeutung,
die Jugendliche zivilcouragiertem Verhaltens im Internet zuschreiben, sowie
(b) ihre Erfahrungen und Handlungsweisen damit zu erfassen. Fiir die Dar-
stellung der ausgewdhlten Ergebnisse waren folgende Forschungsfragen
relevant:

e Welche Bedeutung messen Jugendliche Zivilcourage im Internet
bei?

4 Eine umfangreiche qualitative Untersuchung mittels 17 Einzelinterviews mit Expertlnnen
im Themenbereich Jugend und 19 Gruppendiskussionen mit 14- bis 19-jdhrigen Madchen
und Burschen sowie darauf aufbauend ein Vignettenexperiment im Rahmen einer compu-
tergestiitzten Erhebung in Wiener Schulen wurden im Zeitraum zwischen April 2017 und
April 2018 durchgefiihrt.
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e Welche Erfahrungen sind im Social Web wie Whatsapp, Instagram,
Snapchat, Facebook typisch und wie wirksam werden 6ffentliche In-
terventionen von Bystandern eingeschétzt?

Die Gruppendiskussionen fanden in verschiedenen Schulen (Polytechnische
Schulen, Fachmittelschulen, Gymnasien, Handelsschulen, Berufsschulen)
und auflerschulischen Einrichtungen (Jugend-, Médchen- und Stadtteilzen-
tren) statt. Die teilnehmenden Jugendlichen unterscheiden sich nach Ge-
schlecht (46% Maédchen; 54% Burschen), Alter (57% 14-15 Jahre; 31% 16-
17 Jahre; 12% 18-19 Jahre), Migrationshintergrund (ca. 40% mit Deutsch als
Muttersprache) und Wohnumfeld (in 9 Wiener Bezirken). Sie diskutierten
sowohl in geschlechtshomogenen (6 Médchen- und 7 Burschengruppen) als
auch in 6 geschlechtsheterogenen Gruppen.

Die Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen dauerten durchschnitt-
lich 45 bis 90 Minuten und wurden als teilstrukturierte Leitfadengespréache
durchgefiihrt und aufgezeichnet. AnschlieBend wurden die Diskussionen
transkribiert, anonymisiert sowie computerunterstiitzt mit MAXQDA thema-
tisch strukturiert und codiert sowie themenanalytisch ausgewertet (Flick
2016).

3 Ausgewihlte Ergebnisse

Die Wahrnehmungen und Erfahrungen mit medial vermittelter Gewalt im
Internet sind sehr vielfaltig. Jugendliche in den Gruppendiskussionen erzéhl-
ten uns von unterschiedlichen Formen digitaler Gewalt, die sie entweder
selbst als Opfer erlebt oder als Bystander beobachtet haben. Die Ubergriffe
reichten von Beschimpfungen aus Spal}, groben Beleidigungen, Verbreiten
von nichtautorisierten Bildern und Videos, Fake-Accounts mit Liigen und
Verleumdungen bis hin zu Belédstigungen und sexuellem Bedriangen mit por-
nographischen Inhalten, Drohungen sowie Konfrontationen mit IS-
Gewaltvideos.

Zivilcourage wurde von den befragten Jugendlichen kaum mit ihrer digi-
talen Lebenswelt in Zusammenhang gebracht, sondern hauptsiachlich auf
offline Kontexte bezogen. Damit wurde zivilcouragiertes Eingreifen bei digi-
talen Gewaltiibergriffen ausgeblendet und kaum als Moglichkeit in Betracht
gezogen. Das Fehlen von klaren normativen Richtlinien im Internet wie sie
bspw. im Offline-Bereich gegeben sind (hier gilt physische Gewalt als eine
klare Normverletzung) sowie das Fehlen von unmittelbaren kdrperlichen
Bedrohungen in digitalen Medien sind offensichtlich mit ein Grund dafiir,
dass Online-Ubergriffe verharmlost werden:
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»Solange [...] man nur mit Wortern kommuniziert und nicht einschldgt, dann finde ich
haben andere da nichts zu suchen® (M4_16_GD13)°.

Allgemeine konzeptuelle Vorstellungen von Zivilcourage sind aufgrund der
kontextuellen Besonderheiten von digitalen Medien kaum auf Online-
Kontexte iibertragbar und verhindern mafigeblich zivilcouragiertes Eingrei-
fen. Aus Sicht der Jugendlichen werden die Rahmenbedingungen und Vo-
raussetzungen fiir zivilcouragiertes Handeln in Online-Umgebungen wesent-
lich anders als in Offline-Umgebungen wahrgenommen:

B1: Im Internet ist alles anders — wirklich! B5: Da schreibt man ja nur irgendetwas. B3: Da
kann jeder irgendetwas- B4: Das ist so emotionslos. B3: Vor allem im Internet, da schreibt
einer einen Text so bla bla, halt als ob er helfen mochte, aber in echt ist es egal. Er schreibt
das halt nur, damit er gut da steht oder so. I: Ok! B3: Man kann halt gut Gefiihle falschen,
aber im echten nicht, da kannst du zeigen wie du dich fiihlst.“ (B1 17, B3 16, B4 18,
B5 16 14GD)

,Ich meine im Internet, da sind ein paar Worter, die gehen einem da rein und da raus und
im echten Leben kannst du handeln. Im echten Leben kannst du es anpacken und sagen er
soll aufhoren oder die Fresse halten [...].“ (B5_15 GD9)

Die Frage, ob der § 95 Unterlassung der Hilfeleistung im StGB fiir Offline-
Delikte sinnvollerweise auch im Internet angewendet werden konnte, wird
von den Jugendlichen sehr ambivalent diskutiert — schlieflich jedoch festge-
stellt, dass aufgrund der Uneindeutigkeit von digitaler Gewalt, die Umset-
zung sehr schwierig sei.

,»Aber ich weil} nicht, ob das jetzt, ob sich das im Internet so umsetzen lasst, dass man jetzt
wirklich jemanden der unterlassenen Hilfeleistung beschuldigt. Weil das ja doch sich in
realen Situationen fast immer auf korperliche Angriffe oder so gezielt und das im Internet
halt so nicht moglich ist oder halt auch nur wenige Situationen sind, wo es halt wirklich so
brenzlig ist, dass jetzt jeder AuBenstehende sagen wiirde, ok das ist jetzt eine Situation, wo
die Person wirklich psychisch oder physisch verletzt wird. Ahm, ja, und deshalb denke ich,
ist das sehr schwer oder sehr selten, dass man das wirklich, dass man da jemanden so
festnageln kann®. (M1_17 12GD)

Je ilter die Jugendlichen sind, desto distanzierter bewerten sie Ubergriffe und
desto unwichtiger erscheint ihnen ein Intervenieren als Bystander. Dabei
stellen die teilnehmenden Jugendlichen das Nicht-Ernst-Nehmen von Uber-
griffen in den Diskussionen als eine erworbene Bewiltigungsstrategie dar,
um mit negativen Inhalten besser umgehen zu kdnnen.

B2: Ja wenn ich 13 bin, da gehe ich ja nicht zur Polizei. Da gehe ich erstmal zur Mama und
die Mama wird dann wahrscheinlich in die Schule fahren und mit den Lehrern dort spre-
chen. [...] Wenn ich 18 bin, dann nehme ich es nicht ernst. (B2 16 _GD7)

5 Informationen zum Geschlecht, Alter und zur Gruppenzugehorigkeit werden mit ,,M*
(Médchen) und ,,B“ (Bursche) und Nummer der/des Jugendlichen (1-10), gefolgt vom Alter
der TeilnehmerInnen und Nummer der Gruppendiskussion ,,GD* angegeben. ,,I bedeutet
Interviewerin.
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In den Gruppendiskussionen werden zahlreiche Griinde genannt, warum ein
Einmischen und Intervenieren als Bystander kaum praktiziert wird. Folgende,
fordernde bzw. hemmende Interventionsbedingungen, die sich vor allem auf
Offentlich wahrnehmbare digitale Gewalt beziehen, konnten in den Daten
identifiziert werden:

3.1 Man ,,weif3 aber nicht, ob sie das aus Spafs machen 6

Die groBe Unsicherheit und schwierige Einschitzbarkeit der Rahmenbedin-
gungen bei der Wahrnehmung der Situation und Bewertung der Interven-
tionsnotwendigkeit wird als zentraler Grund von allen befragten DiskutantIn-
nen in den Gruppengesprichen genannt. Diffuse Hinweise und fehlende In-
formationen zum Kontext erschweren die Bewertung der Ernsthaftigkeit und
Schwere der Online-Ubergriffe. Fiir Jugendliche ist es nicht einfach zu er-
kennen, ob iiberhaupt eine Normverletzung vorliegt: Was hat zum Ubergriff
gefiihrt? War ein Kommentar ernst gemeint? Gerade unter Jugendlichen
werden Ubergriffe teilweise aus SpaB inszeniert und als Scherz identifiziert.
Hat sich im Konfliktverlauf inzwischen bereits etwas verdndert (Problem der
Asynchronitit) und fiihlt sich das Opfer iiberhaupt betroffen bzw. ist Hilfe
iiberhaupt erwiinscht? Die hohe Kontextunsicherheit ist besonders problema-
tisch, wenn die involvierten Akteurlnnen, insbesondere das Opfer, wenig
oder nicht bekannt sind.

»Man weil auch den Hintergrund nicht. Man kann jetzt nicht wissen was da war.”
(B5_19_GD6)

3.2 ,, Wenn man zumindest irgendwie zur gleichen Gruppe [...] gehort
oder die Person zumindest entfernt kennt 7

Die befragten Jugendlichen berichten, dass sie sich zwar fiir betroffene
FreundInnen oder Personen mit Bezug zur eigenen Lebenswelt (Peers, Schu-
le, Religionszugehorigkeit ...) einsetzen wiirden, nicht aber fiir génzlich
fremde Personen im Internet. Sind Personen aus dem persdnlichen Umkreis
betroffen, werden aber Offline-Interventionen bevorzugt. Der personliche
Bezug ist nicht nur notwendig, um die eigene Betroffenheit und damit Empa-
thie auszuldsen, sondern auch entscheidend, um das eigene Eingreifen zu
legitimieren — dazu zéhlt bei weniger gut bekannten Opfern auch die physi-
sche bzw. ortliche Distanz. In den Gruppendiskussionen wird die physische
Nidhe zum Vorfall hiufig als klare Bedingung fiir Intervention genannt: Un-
mittelbare rdumliche Nidhe fiihrt zu potenziell stérkerer Verantwortungsiiber-

6 BS5_ 16 GD6
7 MI_17_GDI2
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nahme und impliziert eine stirkere Berechtigung, sich von au3en einmischen
zu diirfen.

"Man schreitet meistens bei den Personen ein, die man eben personlich kennt oder in
dessen Umfeld man sich befindet. Wenn man denkt, eine Person in Amerika hat ein Prob-
lem oder wird gemobbt, dann denkt man sich, ja man kann wahrscheinlich eh nichts ma-
chen, weil das ist am anderen Ende der Welt fiir uns halt. Da wiirde man eher weniger tun
als wenn das wirklich eine Person ist, die zum Beispiel im selben Gebdude wohnt oder in
dieselbe Schule geht oder in dieselbe Klasse eben. (M2 17 _GD12)

3.3 ,,Solange man sich selber nicht gefihrdet s

Jugendliche, die sich einmischen, laufen Gefahr, sich selbst zu gefdhrden.
Zivilcouragiertes Handeln kann aus der Perspektive der involvierten Akteu-
rInnen auch als unerwiinschtes und illegitimes Einmischen interpretiert wer-
den und unangenehme Konsequenzen fiir Bystander haben. Zudem konnen
sich Jugendliche licherlich machen, wenn bspw. Ubergriffe als SpaB gemeint
waren. Herausfordernd ist besonders, dass jede Art der 6ffentlichen Interven-
tion permanent verfiigbar bleibt, dadurch werden Online-Bystander ebenfalls
Teil viral verbreiteter Narrative. Entsprechend sind fiir jugendliche Diskussi-
onsteilnehmerInnen opferbezogene Handlungen (trosten, beraten), die iiber
Privatchat-Einstellungen (d.h. nicht offentlich sichtbar) stattfinden, wahr-
scheinlicher als tdterbezogene Interventionen — besonders bei anonymen
TéterInnen — aufgrund der hohen Unsicherheit, ob diese einen vielleicht doch
kennen und sich rachen kdnnten.

,»Ja, du weilt aber nicht, wenn du jemanden beschimpfst, ob er jetzt morgen vor dir stehen
wiirde und dich kaputt schlagen wiirde*. (M4 14 GD2)

,»Weil, wenn man sich zum Beispiel in Kommentare einbaut, auch Kommentare schreibt,
dann konnte man selber zur Zielscheibe werden.” (M4 16 _13GD)

,Ich wiirde mich einmischen solange ich meine eigene Sicherheit habe und mir nichts
passiert. Wieso soll ich mich da nicht einmischen?“(B5_15_GD?9)

3.4 ,, Eine Person wiirde nichts dndern, nur eine Masse von
Menschen.

Das Bewusstsein, dass man auch als Bystander andere um Unterstiitzung
bitten kann, ist bei den befragten Jugendlichen {iberraschend gering ausge-
préagt. Es gibt scheinbar Einigkeit dariiber, dass man im Umgang mit Online-
Ubergriffen sowohl als betroffenes Opfer, wie auch als Bystander weitgehend

8 BS5 15 GD3
9 B2 16_GD7
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alleine damit zurechtkommen muss. Trotzdem wird thematisiert, dass soziale
Unterstiitzung dann hilfreich sein konnte, wenn man eine grofle Masse mobi-
lisieren konnte — was aber als eher unwahrscheinlich eingeschitzt wird. Die
wahrgenommene soziale Unterstiitzung wird vielmehr zur Einschétzung der
Situation insgesamt herangezogen, indem die Popularitdt (Indikatoren sind
hier z.B. Anzahl an Followern oder Likes) von involvierten AkteurInnen
Auskunft tiber ein mogliches Machtungleichgewicht (z.B. Opfer mit geringer
Online-Popularitat vs. TaterIn mit hoher Online-Popularitét) gibt und damit
Folgen fiir die Einschitzung der eigenen Interventionsnotwendigkeit, aber
auch fiir die Einschétzung des Interventionsrisikos hat.

,,B2: Ich glaube, eine Person wiirde nichts dndern, nur eine Masse von Menschen. [...]. B9:
Sie ist sehr gering die Chance, dass sich mehrere anschlieen in Sachen helfen.” (B2,
B9 _16_GD7)

,»Ich habe da nichts gemacht, zum Beispiel da waren eh so viele Likes und Kommentare, da
habe ich mir gedacht, da mische ich mich gar nicht ein [...]. (B3_15_GD?9)

»[...] dann niitzt das eher nicht so viel, wenn da nur einer was schreibt. Ich glaube, wenn
viele schreiben, dann ist es eher eine Bewegung. Aber das geht dann eher unter, wenn man
alleine ist, glaube ich. (M10_15_GD17)

3.5 ,,Das bringt nichts! "1

Online-Interventionen werden im Gegensatz zu Offline-Interventionen iiber-
wiegend als wirkungslos wahrgenommen. Zumal einmal erfolgte Ubergriffe
im Internet kaum mehr riickgéingig gemacht werden konnen und jedes Ein-
greifen schon zu spét sei und andererseits unbekannte TéterInnen sich durch
Online-Interventionen kaum stoppen lassen. Die befragten Jugendlichen
geben auflerdem an, dass selbst einfache, indirekte Moglichkeiten ohne Risi-
ko, wie etwa die Nutzung der Meldefunktion auf Sozialen Netzwerkseiten
vor allem von den Burschen nur wenig genutzt und dementsprechend kaum
positive Erfahrungen damit gemacht werden. Online-Interventionen bei Kon-
flikten in Social Media Netzwerken zwischen fremden Personen ,,irgendwo
in der Welt“, werden zudem als sinn- und wirkungslos eingeschétzt. Wenn
Bystander dennoch offentlich kommentieren, dann vor allem, um die eigene
Meinung auszudriicken und nicht vorrangig den Konflikt zu deeskalieren
oder dem Opfer zu helfen. Die antizipierte Wirkungslosigkeit auf unter-
schiedlichen Ebenen hindert Jugendliche daran, als Bystander aktiv zu wer-
den.

,,Was soll man machen? Ich kann was hinschreiben, aber die Person, ob sie was zuriick-
schreibt oder nicht oder ob sie das 16scht oder nicht, was kann man machen, man kann ja

10 M3 15 GD2
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nichts machen. Wenn ich jetzt schreiben wiirde, dass die Person das 16schen soll, denken
sie wirklich, dass die Person das 16schen wird? (B7 18 GD6)

,,Die sagen dann, wer bist du, dass du mir was verbietest, zum Beispiel. [...] Ja, es ist nutz-
los alles. Was soll man machen?“ (M3 15 GD1)

3.6 ,, Wie oft sagt man dir, dass es im Internet gefihrlich ist.

Grundsitzlich finden die befragten Jugendlichen Online-Ubergriffe nicht in
Ordnung. Sie gehen jedoch davon aus, dass die Nutzung von sozialen Medien
im Internet Gefahren und Risiken birgt: Nach Ansicht der Diskutantlnnen
bleibt es jedem und jeder selbst {iberlassen, sich auf das Risiko einzulassen
oder nicht. Dementsprechend schreiben auch die Online-Bystander den Op-
fern selbst die Verantwortung zu, indem sie beispielsweise regulieren kon-
nen, ob Netzwerke dffentlich oder privat genutzt werden und damit potenziel-
le Ubergriffe zumindest geregelt werden konnen. Oder aber auch, indem man
achtsam mit personlichen Informationen und Bildern umgeht. Kommt es
dennoch zu Ubergriffen, werden ebenso die meisten Handlungspotenziale
dem Opfer selbst zugeschrieben: So konne das Opfer selbst TaterInnen blo-
ckieren, melden, kommentieren — oder aber auch Ubergriffe ignorieren, um
TaterInnen nicht weitere Aufmerksamkeit zu schenken. Die personliche Ver-
antwortungsiibernahme wird jedoch am ehesten bei Bystandern ausgeldst,
wenn das Opfer klar einen Hilfewunsch signalisiert, jedoch ist das fiir be-
troffene Jugendliche schwierig. Um Unterstiitzung zu bitten ist in der Peer-
Community verpont, weil damit der Eindruck entstehe, eigene Probleme
nicht selbst 16sen zu konnen. Besonders bei ménnlichen Jugendlichen stoft
dies auf klare Ablehnung — sie empfehlen Betroffenen von Online-
Ubergriffen eine Strategie des Distanzierens sowie des Sich-iiber-andere-
Stellens zu wihlen.

,,Genau, man muss sich hoher stellen als Andere im Internet, weil man da sich selbst auch
besser verteidigen kann. Ich kann sagen, ich habe mehr drauf als der Andere, dann wird er
dich auch gar nicht anschreiben.” (B5_15_GD3)

3.7 ., Ich habe einfach keinen Bock drauf*"!

Jugendliche, insbesondere Burschen benennen in den Gruppendiskussionen
auch personliche Befindlichkeiten als hemmenden Faktor fiir zivilcouragier-
tes Handeln. Oft spiiren sie kein Bediirfnis, sich in Online-Situationen ein-
zumischen, weil sie guter Laune sind und sich damit nur die Stimmung ver-
derben oder Probleme und Arger bekommen kdnnten — aber auch Bequem-

11 B3 14 GD5
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lichkeit und der damit verbundene zeitliche Aufwand wird als Argument
gegen Interventionen genannt.

»Ja, weil das [Kommentieren] geht mir auf die Nerven. Ich hasse es viel zu schreiben.
Horen Sie, ich hasse es zu streiten, ich hasse so etwas. Ich habe einfach keinen Bock drauf.
Ich bin zu faul dafiir. Wenn jemand schreibt, dann kann ich nicht zehn Stunden zuriick-
schreiben — warum? unnétig!“ (B3 14 GDS)

»Aber ich glaube bei mir ist es teilweise auch viel, weil ich mir dann denke, ob ich mir das
jetzt wirklich antun will, weil ich bin mir bewusst, dass darauf was folgen wird. [...] Und
sich darauf dann einzulassen auf dieses Hin und Her im Internet, das ist schon so ein gro-
Bes Ding, was mich dann stoppt.“ (B1_17_GD12)

Die hier vorgestellten Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen mit 14- bis
19-jédhrigen Madchen und Burschen zeigen deutlich auf, dass zivilcouragier-
tes Engagement in Online-Umgebungen als ein sehr komplexes Handeln
gesehen werden muss, welches von situativen, kontextuellen und personalen
Bedingungen beeinflusst wird. Fehlendes Kontextwissen, Risiko sich selbst
zu gefahrden, geringes Bewusstsein fiir soziale Unterstiitzung sowie antizi-
pierte Wirkungslosigkeit von Interventionen sind nur einige Punkte, die auf-
zeigen, warum Jugendliche in Online-Umgebungen ihr Potenzial als Bystan-
der durch zivilcouragiertes Handeln wenig ausschopfen.

4 Ausblick

Zusammenfassend lassen sich aus den dargestellten Erkenntnissen folgende
Ideen und Fragestellungen fiir die Entwicklung von Préventionsmafinahmen
im Sinne einer Mobilisierung von Online-Zivilcourage unter Méadchen und
Burschen ableiten:

Selbstverstdndnis von Zivilcourage fordern und verbreiten

Wie kann das Normbewusstsein von Jugendlichen gestirkt werden, damit
Ubergriffe im Internet nicht zur Normalitit werden und entsprechend sankti-
oniert werden? Das Internet ist kein rechtsfreier Raum, deshalb ist die Stir-
kung des Normbewusstseins und der Verantwortungsiibernahme durch ge-
zielte Informationen iiber die Rechtslage zentral. Die Botschaft, dass auch
Ubergriffe im Internet keine zu akzeptierende Normalitit sein diirfen, ist
besonders wichtig und sollte in Schulen und auBerschulischen Jugendeinrich-
tungen verstirkt vermittelt werden.
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Fihigkeiten vermitteln, um Hilfebediirfnisse zu erkennen und
auszudriicken

Wie konnen Jugendliche befdhigt werden, Hilfebediirfnisse bei anderen zu
erkennen, auch wenn sie nicht mit ithnen befreundet sind, und wie kénnen sie
als Opfer ihren Unterstiitzungswunsch ausdriicken, ohne sich in ihrer Peer-
group lacherlich zu machen? Die Vermittlung dieser Fahigkeiten ist ein wich-
tiger Schritt zur Mobilisierung von Online-Zivilcourage. Der gezielte Einsatz
von Emojis konnte hier eine Form sein, die Hilfsbediirftigkeit subtiler zu
signalisieren.

Handlungskompetenzen erweitern

Wie kann wirkungsvoll interveniert werden? Wie ist ein o6ffentliches Kom-
mentieren moglich, ohne selbst zum Opfer zu werden? Die antizipierte Wir-
kungslosigkeit von zur Verfiigung stehenden Online-Handlungsoptionen
sowie das fehlende Bewusstsein, andere als soziale Unterstiitzung zu mobili-
sieren, sind eine besondere Herausforderung fiir die Prévention. Jugendliche
sollen in ihrem Wissen und ihrer Handlungskompetenz gestirkt werden (z.B.
durch den Einsatz von GIFs, Emojis, Memes, Graphiken, Fotos, oder Videos,
die sich als kreative und vielféltige Online Interventionen im Sinne von
Counter Speech gegen Online Hass und Cyberbullying stellen), um wir-
kungsvoll im Internet agieren zu kdnnen.

Angebote von Online- und Offline-Meldestellen verstdrkt anbieten

Welche Transfermdglichkeiten konnen fiir das Internet konzipiert werden,
wenn sich Jugendliche aus Unsicherheit nicht trauen zu intervenieren, Poli-
zei, Lehrkrifte oder Eltern keine bevorzugten Ansprechpartner sind und die
Meldefunktion letztlich wenig bringt? Hier ist es wichtig, bestehende Ange-
bote — insbesondere Peer-to-Peer-Ansitze, die vorhandenes Wissen und
Kompetenzen nutzen und vertiefen — speziell fiir den Online-Bereich starker
zu verbreiten und auszubauen.

Restimierend zeigen die Erkenntnisse, dass sowohl ein gezielter Aufbau
und die Etablierung einer ,,Kultur der Zivilcourage im Internet* als auch der
Schutz vor digitaler Gewalt die zentralen Herausforderungen fiir unsere Ge-
sellschaft darstellen.
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Sichtbare Offentlichkeit. Asthetische Praxen der
Participatory Culture als Forschungsdesiderat in der
osterreichischen Jugendforschung

Anna Maria Loffredo

Der Fokus auf die osterreichische Jugendforschung hilt bislang vertiefte
Erkenntnisse, inwiefern Jugendliche in der Region sich zu bestimmten Phé-
nomenen wie gesellschaftspolitischen Themen auf der Basis von wort- bzw.
textbasieren Daten verhalten, bereit.! Demgegeniiber stellen &sthetisch-
bildnerische Praxen ein Forschungsdesiderat in Bezug auf einen differenzier-
ten Uberblick in der Jugendforschung dar. Asthetisch-bildnerische For-
schungspraxen kommen in der dsterreichischen Jugendforschung nur selten
zum Einsatz, sind jedoch notwendig fiir einen differenzierten Uberblick. Mit
dieser These soll nicht die dsterreichische Jugendforschung kritisiert, sondern
vielmehr die Fachdidaktik Kunst aufgefordert werden ihr Forschungspotenzi-
al zu erkennen und in den aktuellen diszipliniibergreifenden Diskurs einzu-
bringen. Heutzutage tragen Jugendkulturen im Zuge einer technisierten Glo-
balisierung immer mehr ,glocale® Ziige, d.h. lokale &sthetische Vorgehens-
weisen stehen in einer Dynamik mit globalen Trends. Hinzu kommt, dass
jugendkulturelle Phdnomene selten isoliert in einer Ausdrucksform vorhan-
den sind, sondern Querbeziige und parallele Stromungen innerhalb einer
(Szenen-)Identitdt gepflegt werden konnen.

Im Folgenden wird an Beispielen aus den Bereichen der Urban Art,
Meme-Kultur und Mode eine bildnerische Partizipation von Jugendlichen an
der allgemeinen politischen Meinungsbildung diskursanalytisch dargestellt
und gezeigt, wie iiber einen dsthetisch-bildnerischen Forschungszugang ein
Beitrag zur aktuellen Jugendforschung geleistet werden kann.

1 Aufgrund des Umstands, dass Literatur und Studienergebnisse eher selten transdisziplindr
von den Fachkolleg_innen im engeren Feld verfolgt werden, auch nicht in den wichtigsten
Referenzdisziplinen mit unabhidngigen peer-review-Standards, verbleiben Verdffentlichun-
gen im dortigen Lesezirkel. Der eigene Gedankengang muss deshalb mehrfach nahezu
identisch in verschiedenen Fachmedien gestreut werden. Gemal §2 Abs. 3 der Richtlinien
der Osterreichischen Agentur fiir wissenschaftliche Integritit (OeAWI) zur guten wissen-
schaftlichen Praxis wird darauf hingewiesen, dass es sich hier um einen modifizierten und
erweiterten Reprint aus der im Literaturverzeichnis gelisteten Quelle Loffredo 2015a und
Loffredo 2015b handelt.
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1 Von der Lebenswelt der Jugendlichen ausgehend: Der
»Fall“ Snowden

Anstatt mit einem lokalen Beispiel einer dsthetischen Praxis von Jugendli-
chen aus Osterreich zu starten, sei zuniichst der Ausgangspunkt von der Stadt
Kéln in Deutschland aus gestattet, der wiederum einen international bekann-
ten Fall aus den USA aufgreift. Seit November 2013 sind im Kolner Stadt-
kern vermehrt Plakate zu sehen, die das Portrdt von Edward Snowden, dem
bis dato wohl bekanntesten , Whistleblower’, zeigen (Abb. 1-2). Die in einem
ganz bestimmten Stil gestalteten ,Paste-Ups’ zeigen eine Bild-Text-
Kombination mit ikonischer Qualitéit. In der Urban Art werden so vorgefer-
tigte massenhaft reproduzierte Bilder bezeichnet, die mit Kleister auf den
Héauserwinden, Briickenmauern und Stromkésten angebracht werden (siche
vertiefter Loffredo 2014: 77, Loffredo 2017: 430). Die Komposition stammt
aus einem vollig anderen Kontext, ndmlich aus dem damaligen US-
Wahlkampf zur Willensbildung fiir den aufstrebenden Hoffnungstriger und
spateren US-Préisidenten Barack Obama, und enthélt somit eine Brisanz, die
den gegenwirtigen Zeitgeist von Demokratie, Partizipation und Kunst bzw.
Bildnerei im Kern trifft. Demonstrant _innen treten héufig mit diesem spezi-
fisch gestalteten Plakat von dem ,Helden’ fiir die Einen und dem ,Verriter’
fiir die Anderen auf.

Abbildung 1 und 2: Aufnahme Stadtbild K&In
Abbildung 3: Shepard Fairey, HOPE, 2008, Plakat

Quelle Abbildung I und 2: Foto: Anna Maria Loffredo
Quelle Abbildung 3: http://www.obeygiant.com/headlines/obama-hope [Zugriff:
18.04.2019]
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Das Bildnis Edward Snowdens im Dreiviertelprofil ist in einem Hochformat
mit einer spezifischen Blau-, Rot- und Weilkombination wie in einem Ton-
trennungsverfahren flachig plakativ und mit dem Begriff ,ASYL’ in hell-
blauen Grof3buchstaben gehalten. Die Farbkombination greift durch die Néhe
zur Nationalflagge symbolisch auf die amerikanische Identitdt zuriick. Sein
Blick schweift durch den zum linken Bildrand geneigten Kopf in die Ferne,
ungewiss welcher Hoffnung er sich hingeben kann. Und Hoffhung bzw.
,HOPE’ war einst das Wort, das von dem Originalbild stammt (Abb. 3),
womit der erste schwarze bzw. ,farbige’ Prisident, Barack Obama, der Ver-
einigten Staaten von Amerika die Wahl 2008 gewonnen hat, fiir den Snow-
den nun zum meistgesuchten Feind geworden ist. An die Verwendung des
Begriffs ASYL unter dem Bild von Snowden ist die Forderung gekniipft ihm
Asyl zu gewihren, wihrend das Wort HOPE unter dem Bild von Obama die
Hoffnung auf eine Zukunft ohne rassistische Diskriminierung ausdriickt. Die
Plakatversion aus dem Kolner Stadtgebiet unterstreicht den partizipativen
Zug, indem bei der Bild-Text-Gestaltung ein Hashtag mit der Verschlagwor-
tung ,ASYL’ verwendet wird, ndmlich ,#snowden’. Neben Bezeichnungen
wie ,Generation @’ oder ,Generation Facebook’ (Ferchhoff 2013: 75) kann
auch von der ,Generation Hashtag’ gesprochen werden. Twitter ist nicht erst
seit dem aktuellen US-amerikanischen Préasidenten Donald Trump zum poli-
tischen Multiplikationsmittel geworden. In politisch prekdren Situationen,
jiingst an Beispielen des Arabischen Friihlings, im syrischen Biirgerkrieg, im
Krim-Konflikt usw. wurde der Online-Kurznachrichtendienst zum Sprach-
rohr und Dokumentationsinstrument von Minderheiten. Das Internet verdn-
dert die Wege der Partizipation, wodurch der Begriff der ,,E-Partizipation®
(Roleff 2013: 16) in den Fachdiskurs geraten ist.

2 Wege der Partizipation: Eine Begriffsklirung
und -verwendung

Partizipation als Kern der jugendkulturellen Einordnung der sog. Participato-
ry Culture ist zu einem Begriff mit Agenda setting-Format in den Fachdidak-
tiken avanciert, so auch in der Kunstdidaktik?. Ob Partizipation politisch,
sozial/pddagogisch und/oder kiinstlerisch gemeint wird, macht einen Unter-
schied darin aus, wie der Forschungsfokus ausgerichtet ist. Alltagssprachlich
wird der Begriff Partizipation als schwammiger, und dem Zeitgeist gefalliger

2 Im Folgenden wird die Bezeichnung Kunstdidaktik resp. Kunstpddagogik, Kunstunterricht
und Kunstlehrende als Summe der betreffenden kiinstlerischen Schulfacher und Studien-
richtungen, die es in Osterreich und Deutschland gibt, verwendet. Es geht um einen inter-
kulturellen Begriffskonsens fiir die Dauer der hier zu leistenden sachlichen Reflexion.
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Sammelbegriff fiir jeglichen Umstand der Beteiligung von Vielen verwendet,
so auch im wissenschaftlichen Kontext der Kunstdidaktik. Daher benétigt es
insbesondere in Bezug auf das Wechselverhéltnis von ,,Kunst und Politik*
eine definitorische Kldrung, inwiefern die Fachdidaktik Kunst einen an-
schlussfahigen Forschungsblick entwickeln kann.

Aus den Sozialwissenschaften origindr hergeleitet, gehort Partizipation
als Teil demokratischer Prozesse zum Offentlichkeitsverstindnis, insbeson-
dere bei représentativen Demokratien, bei denen eine breitere Beteiligung der
Akteur innen aus der ,Basis’ intendiert wird (vgl. Basisdemokratie; Schéfers
2003: 266). Die Transferrichtung wird ,von unten’ als ,bottom up’-Effekt
gedacht (Roleff 2013: 17). Die Republik Osterreich ist nach Kaiserszeiten
seit 1918 bzw. mit einer Unterbrechung wihrend des Zweiten Weltkrieges ab
1945 wieder eine Demokratie. In Deutschland handelt es sich seit Bestehen
des Grundgesetzes von 1949 um ein parlamentarisches Regierungssystem
inmitten einer vom Volke ausgehenden repréisentativen Demokratie. Es geht
dabei um einen Typus politischen Handelns, der als instrumentell oder
zweckrational markiert wird, wobei ein sich beteiligendes Individuum inmit-
ten einer kollektiven Erscheinung politischer Partizipation nicht zwingend
rein instrumentell motiviert sein muss (Kaase 2000: 473).

Historisch gesehen richtet die Partizipationsbewegung, iibernommen seit
den 1960er Jahren aus dem englisch-amerikanischen Sprachraum als Element
der sozialen Bewegungen, den Fokus auf eine breitere Selbstbestimmung und
Emanzipation, worin das ,,Vehikel gesellschaftlicher Verdnderungen® (Scha-
fers 2003: 266) gesehen wird. Partizipation (lat.) bezeichnet die Teilnah-
me/Teilhabe an politischen Entscheidungen (ebd. 266), synonym auch Betei-
ligung (Kaase 2000: 473), wobei Teilnahme den aktiven und Teilhabe den
passiven Zusammenhang beschreibt (Hebestreit 2013: 23). Des Weiteren ist
Partizipation als Teilnahme/Teilhabe fiir pddagogische Handlungsfelder wie
in der Schule oder der Jugendarbeit zentral. Das aktive Verstindnis von Mit-
verantwortung, Mitwirkung und Mitbestimmung ist leitend (Macha 2013:
46).

Wechselt man nun den Blickwinkel auf Partizipation in der Kunst, dann
verlaufen parallele Entwicklungen. Die politischen Verdnderungen begleite-
ten oder ermoglichten einen erweiterten Kunstbegriff. Allein durch die ver-
anderte Betrachterrolle, die nicht selten bei konzeptuellen oder performativen
Werken durch den aktiven Eingriff Teil der Kunst wurde, weicht das kon-
templative Verweilen vor dem Bilde einer Neudefinition dessen, was das
,Schone’ an der Kunst ausmacht. Die Anfinge einer partizipatorischen
Kunstpraxis ldsst sich in den 1960er Jahren allen voran an der Fluxusbewe-
gung, den Happenings und dem Living Theater beobachten (Baumann 2013:
441). Inwiefern primér der politische oder der kiinstlerische Ausdruck feder-
fuhrend war, lasst sich z.T. nicht klar unterscheiden, wenn Sit-ins wie bei
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Yoko Ono und John Lennon oder Joseph Beuys als Beispiel herangezogen
werden.

Etwa zeitgleich befand sich aber eine weitere bildnerische Form von Par-
tizipation im Aufwind, ndmlich das aus dem subversiven Bereich stammende
Graffiti3, das heutzutage als ,Urban Art’ bezeichnet wird und damals im sog.
,Low Culture’-Bereich kategorisiert wurde (Loffredo 2018: 109). Kontrér
zum Museum als sog. ,High Culture’-Raum der bildenden Kunst entwickel-
ten Graffiti-Kiinstler innen ,von unten’ kiinstlerische Ausdrucksweisen, die
den jugendkulturellen Zeitgeist der aufkommenden Hip-Hop- und Pop-Kultur
spiegelten. Ahnlich wie bei den Transferrichtungen der politischen Partizipa-
tion entstanden vielfaltige Einfliisse zwischen ,High’- und ,Low’-
Vertreter_innen, was als Crossover-Prinzip die visuelle Kultur neu verortete
und gleichzeitig das Fachverstidndnis der Kunstdidaktik revidierte (siche
vertiefter Loffredo 2016: 44).

In der Kunstpddagogik meint Partizipation eher die Mitbestimmung an
schulischen Prozessen auf der Mikroebene, was diec Themenwahl, die Ausge-
staltung des Lehrplans und methodische Alternativen angeht. Im Féacherka-
non der gymnasialen Oberstufe trigt der Kunstunterricht in Deutschland
zudem ,,zur Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft* (KMK 2013: 5)
bei. Eine Vorbereitung auf eine politische Partizipation unter Riickgriff auf
»eine Erziehung, die zur Personlichkeitsentwicklung und -stirkung, zur Ge-
staltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung® (ebd. 5) fiihrt, ist
zwingend erforderlich, um das dialektische Verhiltnis des Einzelnen zum
Ganzen mitgestalten zu kdnnen. Im &sterreichischen Lehrplan fundieren die
Leitvorstellungen die Hinwendung zu ,,demokratischen Mitsprache- und
Mitgestaltungsmoglichkeiten in den unterschiedlichen Lebens- und Gesell-
schaftsbereichen* (Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrpldne — allgemeinbil-
dende hohere Schulen 2018), wobei das Schulfach Bildnerische Erziehung
»Kunst als Nahtstelle von unterschiedlichen Lebens- und Erfahrungswelten,
wie die der Wahrnehmung, der Phantasie, der Kultur, Religion sowie die der
Politik™ (ebd.) versteht. Im Bildungsauftrag der Schule wird diese Dialektik
iiber alle Facher hinweg intendiert, um einen mitgestaltenden Gemeinsinn zu
fordern. Die kiinstlerischen Féacher sind dafiir zustindig, dsthetische Urteils-
kraft zu schérfen, die von miindigen Heranwachsenden verantwortet werden
soll.

3 Die historische Dokumentation iiber Graffiti beginnt in ernsten Ziigen Anfang des 19.
Jahrhunderts i. S. einer Hinwendung zur bodenstiindigen volkskulturellen Asthetik, wie es
in der romantischen Epoche tiblich war, und sie ist groftenteils liickenhaft oder mit Vorbe-
halten vorhanden, obwohl die Wurzeln bis in das pompejanische Zeitalter zuriickreichen
(Stahl 1989: 12). Ubliche Vorbehalte waren bis zum Ersten Weltkrieg die Nihe zu Krimi-
nellen oder zu Kindern, mit denen Graffiti stigmatisiert wurden, um es vornehmlich als ata-
vistisch, d. h. in eine &ltere Entwicklungsstufe menschlichen Ausdrucksvermégens zuriick-
fallend, zu deklassieren (Varnedoe/Gopnik 1990: 52).
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3 Shepard Fairey: Eine — ungefragte — Partizipation durch
bildnerische Subversion

Shepard Fairey gehort zur A-Riege von sog. Urban Artists wie Banksy, Blu
und Swoon (McCormick/Schiller/Schiller/Seno 2010). Er wurde 1970 in
Charleston/South Carolina (USA) geboren. Aus einer von ihm bezeichneten
,»OBEY“-Kampagne entstand auch der Markenname seines Modelabels. Es
dient u.a. dazu, die propagierten visuellen Impulse als Identifikationsmittel
dem Kéiuferkreis anzubieten. Greift man den Einfluss ,von unten’ am Bei-
spiel von Edward Snowden und vor dem Hintergrund der Begriffsbestim-
mung von Partizipation auf, so kann hier ein besonderes Phinomen, nidmlich
eine Adaption eines Urban Art-Motivs fiir ein offizielles Wahlauftrittsmotiv,
beobachtet werden. Wahrend der Wahlkampfzeit von Barack Obama 2008
plakatierte der Street Artist ein Portrdt des Prédsidentschaftskandidaten als
,Paste Up’ und Sticker in der StraBendffentlichkeit, nachdem er auf einer
Party auf Yosi Sergant, den damaligen Leiter der Wahlkampfkampagne, traf.
Im Stil des Tontrennungsverfahrens der Warholschen Pop Art wurden gut
300.000 Plakate in der 6ffentlichen Sphére illegal platziert.

Die Guerilla-Taktik des subversiv agierenden Street Artists war nun denn
der Anlass, das Motiv als ,top down’-Effekt fiir eigene Werbezwecke auf
offiziellen Wahlveranstaltungen von Obama zu rehabilitieren. Denn Bilder
schaffen Wirklichkeiten. Wahlkampfauftritte bendtigen Bilder, die sich in die
Kopfe einnisten. Mittlerweile hat sich diese bildnerische Intervention ver-
selbststdndigt. ,The New Yorker’ lobte Shepard Faireys in den Nationalfar-
ben gehaltenes Obama-Konterfei als ,,the most efficacious American political
illustration since ,Uncle Sam Wants You’* (Schjedahl 2009). Im Nachhinein
erhielt Shepard Fairey, der nicht weniger als vierzehn Mal wegen illegaler
Bildnerei im offentlichen Raum inhaftiert wurde, einen Dankesbrief von
Barack Obama, noch bevor dieser zum Présidenten gewéhlt wurde (Fairey
2008: s.p.). Faireys ,,Political Graffiti“ (Drechsel/Kittel 2013: 181) gehort
seitdem zur stdndigen Sammlung der National Portrait Gallery in Washington
D.C., einem Ort der etablierten Kunstéffentlichkeit (zum Offentlichkeitsbe-
griff siehe vertiefter Loffredo 2014). Kurze Zeit spiter handelt es nicht mehr
um eine ungefragte Partizipation Faireys, sondern er erhdlt regelmafBig Auf-
trage wie fiir die Occupy-Bewegung, fiir die er eine Gestaltung mit der Guy
Fawkes Maske als Symbol des Widerstandes geprégt hat. (Abb. 4)
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4 Grenzen der Partizipation: Ein geflutetes
Bildergedachtnis

In einem Survey vom DIJI (Deutsches Jugendinstitut) wird 2009 grundsétz-
lich eine hohe Bereitschaft zu politischer Partizipation von Jugendlichen (18-
32-Jéhrige) festgehalten (Tab.1) (Begemann u.a. 2011).4

Tabelle 1: Schaubild/Statistik DJI

Tabelle 1- Politische Partizipation: Bereitschaften und Aktivitaten - Insgesamt und bei
politisch Interessierten, 18- bis 32-Jahrige (in %)

Kommt in Frage Bereils gemacht
Insgesamt Sehr stark/stark Insgesamt Sehr stark/stark

politisch Interessierte politisch Interessierte
Sich an Wahlen beteiligen 93 98 88 95
Beteiligung an einer
Unterschriftensammiung 88 92 m 84
Teilnahme an einer genehmigten
Demonstration 65 76 “ 58
Sich in Versammlungen an &ffentlichen 54 75 35 55
Diskussionen beteiligen
Aus politischen, ethischen oder
Umweltgriinden Waren boykottieren 54 68 41 55
oder kaufen
Sich an einer Online-Protestaktion
beteiligen 50 62 ] 35
Mitarbeit in einer Biirgerinitiative 39 51 6 9
In einer Partei aktiv mitarbeiten 22 40 4 11
Teilnahme an einer nicht genehmigten
Demonsiration 19 2% 7 10

Quelle” AID-A — DJI-Survey 2009 (gewichtet); 18- bis 32jahrige Befragte, N=10 900

Frage: "Wenn Sie politisch in einer Sache, die Ihnen wichtig ist, Einfluss nehmen, lhren Standpunkt
zur Geltung bnngen wollen: Welche der Moglichkerten kéme fir Sie in Frage und welche nicht?" Far
alle genannten Bereitschaften erfolgte dann die Nachfrage: "Welche der genannten Maglichkeiten,
haben Sie schon einmal gemacht bzw. waren Sie schon einmal beteiligt?”. Dargestellt sind die
Anteile von "Kommt in Frage" und "Bereits gemacht" an allen Befragten.

Spalte "Insgesamt”: bezieht sich auf alle Befragte.

Spalte "Sehr stark/stark politisch Interessierte”: bezieht sich nur auf diejenigen Befragten, die ein
sehr starkes oder starkes politisches Interesse dultermn:

Quelle: AID:A — DJI-Survey 2009 (http://www.dji.de/index.php?id=1514#1, 11.2.2014)

Allerdings fillt bei den Items der Datenerhebung auf, dass eine bildnerische —
ungefragte — Partizipation als Potenzial gesellschaftlichen Engagements un-
ausgeschopft bleibt. Ebenso werden Buttons, T-Shirts, Basecaps o.A. nicht
berticksichtigt, mit denen ihre Triger ihre Solidaritdt in der Straendffent-

4 Bei der Nutzung des Internets ist der sog. ,digital devide’ wie zwischen On- und Offlinern
noch vorhanden, sodass die Teilhabe gerade bei der E-Partizipation infrastrukturell noch
Ungleichheiten in sich birgt und nur eine bestimmte Klientel bei Untersuchungen einbe-
zieht (Alter, DSL-Infrastruktur, etc.).
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lichkeit zum Ausdruck bringen kdnnen (Abb. 4).5 Eine weitere Problematik
entsteht bei einer gestalterischen Partizipation in der Bildpraxis, sie ist quasi
eine Partizipation zweiter Ordnung. ,,Nomadische Bilder” (Griinwald 2013)
entwickeln ein kaum zu kontrollierendes Eigenleben, die immer weitere Bil-
der erzeugen. Ahnlich nomadisch verhilt es sich mit dem eingangs aufge-
zeigten Paste-up von Snowden, das von dem Obama-Original abgeleitet wur-
de und neben vielen Adaptionen anderer Politiker innen mittlerweile auch
den Osterreichischen Présidentschaftswahlkamp 2016 modisch erreicht hat
(Abb. 5). Alexander van der Bellen soll sozusagen als ,0sterreichischer Oba-
ma’, daher ,Obama’, fiir Hoffnung stehen und zwar gegen eine ,blaue’ Prisi-
dentschaft. In Kontrastierung zu seinem Gegenkandidaten Norbert Hofer
wird van der Bellen dsthetisch nicht nur zum ikonischen Gehalt Obamas
referenziert, sondern auch nobilitiert.

Abbildung 4: Ein Student der Abbildung 5: Hoodie mit
Universitéit Siegen Obama-Print

SORE!

Quelle Abbildung 4: Foto: Anna Maria Loffredo
Quelle Abbildung 5: https://renaultolivier.wordpress.com/2016/12/04/osterreich-sieg-von-
van-der-bellen-sieg-des-systems/ [Zugriff: 18.04.2019].

Das Paste-Up von Fairey entwickelt sich also von der Hoffnung, die von
einem afroamerikanischen Prisidenten ausgeht, iiber eine Forderung nach
Asyl fiir Snowden hin zum Vergleich von van der Bellen und Obama. Inwie-
fern sich subversive Motive gleichsam von kapitalistischen Verwertungsinte-
ressen instrumentalisieren lassen und als eine Art ,radical chic’ gelesen wer-
den konnen, verbleibt bei den jeweiligen Betrachter innen in der Beantwor-
tung. Denn eine massenhafte Verbreitung iiber unterschiedliche Kanéle, um

5 Bei dem T-Shirt-Motiv eines Studenten der Universitét Siegen handelt es sich eben nicht
um ein autorisiertes Motiv von Faireys Modelabel, sodass hier bereits die Verfliichtigung
von Sinnzuschreibung zu verzeichnen ist.
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neben dem Web 2.0 ebenso die Stralendffentlichkeit zu fluten, ist Teil der
asthetisch-subversiven Vorgehensweise.

Ein ,image macro’ ist ein mit Untertiteln versehenes Bild, meist eine Fo-
tograffie, zu dem ein Text, charakteristischerweise in groBen weiflen Lettern,
das Bildmotiv humorvoll, provokant oder parodierend konterkariert bzw. neu
kontextualisiert. Der Kunstdidaktiker Torsten Meyer (2013: 378) spricht, u.a.
auch bei medientheoretischen Uberlegungen Henry Jenkins’ (2014) zu fin-
den, von ,remixen’ bzw. ,copy-pasten’. Die crossmediale Dimension des
fachdidaktischen Ansatzes der ,Bildkompetenz® deckt sich in dem Anliegen,
das Bildergedéchtnis durch das Aufgreifen, Verwerfen, Fortpflanzen, Frag-
mentieren, Kombinieren usw. von historischen und gegenwirtigen Anteilen
in Bildern zu pflegen, was an diesem Punkt jedoch iiberspannt und somit
beliebig ,geflutet” werden kann (Niehoff 2012: 120). Denn formal sind die
Bilder, die v.a. im Netz auftauchen, immer gleich aufgebaut und ihre Struktu-
ren etablieren sich, sei es fiir den kiinstlerischen oder fiir den politischen
Ausdruck, so dass sie dsthetisch-visuell schnell verstanden werden kénnen.
Der partizipative, im strengen Sinne soziale Zug bei der breitenwirksamen
Beteiligung im WorldWideWeb veranlasst den Kunsthistoriker und Kultur-
wissenschaftler Wolfgang Ullrich (2017: 57) dazu, einen ,,Bildersozialismus*
darunter begrifflich zu verstehen, der sowohl die quantitative Verdichtung in
der Bilderrezeption und -produktion als auch das verbindende kommunikati-
ve Moment des Online-,Sharings’ umfasst. Nahezu alle Personen konnen
sich heutzutage mit einer entsprechenden Hardware wie einem Smartphone
ausgestattet iiber userfreundliche Apps in eine Bilderproduktion, -verteilung
und -streuung einbringen. Eine formale Aufschliisselung eines Originalmo-
tivs, seine Kontextualisierung und partielle Fortfiihrung bzw. Modifikation ist
im kunstwissenschaftlichen Diskurs von der sog. ,,Pathosformel* nach dem
Kunsthistoriker und Kulturwissenschaftler Aby Warburg als Wissensbestand
etabliert worden, worauf sich ebenfalls Ullrich (2015: s.p.) bezieht, wenn er
erfasste Gesten, Posen, Bild-Text-Codierungen usw. aus Memes fiir die ge-
genwirtige Social Media-Praxis sachlogisch exemplifiziert. Die unkontrol-
lierte Verbreitung ist dazu imstande strukturelle, nicht immer aber inhaltliche
Affinititen gleichermallen zu verfestigen (Griinwald 2013: 22). An der Art
der Nachahmung und kreativen Transformation durch die Internetnutzenden
wird das Zusammenspiel im Remix-Prinzip ersichtlich, welcher Grad von
Parodie, Witz, soziokulturellem Statement, Imitation, Hommage u.a.m. damit
kommuniziert wird.
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5 Glocale politische Willensbildung am Beispiel Linzer
Kunststudierender

Die geflutete Bildpraxis im Netz wurde von der Studierenden Silvia Wimmer
(2018) in ihrer fachdidaktischen Diplomarbeit an der Kunstuniversitit Linz
untersucht, wofiir ihr der Wiirdigungspreis 2017 vom 0sterreichischen Bun-
desministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft verliehen wurde.
Es geht um die Frage, welche dsthetischen Instrumente von Jugendlichen fiir
die eigene politische Meinung im Internet wahrgenommen und ggf. selbst
asthetisch weiterverarbeitet werden. Das dsthetische Vorgehen, Bilder zu
verbreiten und diese verdndert weiter zu streuen, kann sich an Memes verfol-
gen lassen. Hierbei handelt es sich um virale Bilderzeugnisse mit einer spezi-
fischen wiedererkennbaren formalen Struktur, bei der die Wissenden an der
sog. Participatory Culture nach Henry Jenkins (2014) teilhaben. Thre Funkti-
on liegt in kreativen Bild-Text-Kombinationen, die Meinungen, Aussagen
wie auch politische Statements auf humorvolle und teils satirisch-bissige Art
und Weise prisentieren. Wéhrend des Osterreichischen Wahlkampfes sind
nahezu miniitlich neue Memes auf Facebook erschienen, um das Wahlergeb-
nis, die Wiederholung und die Argumentation der Politiker mit Humor zu
nehmen oder eine kritisch-parodistische Distanz i.S. einer Reflexion Zweiter
Ordnung zu vollzichen (Abb. 6).

Abbildung 6: Strache-Meme zum angefochtenen Wahlergebnis 2016

Y UND JEmeuHN MAISOR
\UNG, BIS DES'ERGEBNIS;PASST!

Quelle: https://kurier.at/politik/inland/social-media-reaktionen-zur-wahlwiederholung-der-
bundespraesidentenstichwahl/207.378.950 [Zugriff: 18.04.2019]
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Diese bildnerische Aktivitdt ist auf lokaler Ebene in Oberosterreich von Stu-
dierenden der Linzer Kunstuniversitit genutzt worden, als es um die Zusam-
menlegung ihrer Studienrichtungen Werken und Textiles Gestalten ging. Sie
nutzten ihre jugendkulturellen Wurzeln fiir ein hochschulpolitisches Enga-
gement und lieBen Postkarten mit bekannten Memes drucken, die sie mit den
spezifischen Umstdnden vor Ort kombinierten (Abb. 7-9). Sie iiberfiihrten
eine digitale Praxis in eine analoge. Téglich erhielt das Rektorat eine Postkar-
te zugestellt, womit die Studierenden einen legalen Weg des Widerstandes
gewihlt haben. Diese dsthetische Vorgehensweise der politischen Willensbil-
dung ist historisch u.a. auf die Verbreitung von Flugblittern wie zu Luthers
Zeiten zuriickzufiihren (Loffredo 2014: 30). Die Studierenden haben fiir die
eigene Initiative auf etablierte Bildinhalte von Memes zuriickgegriffen, wie
sie wiederkehrend auf Meme-Plattformen wie ,9gag’, Datenbanken und sog.
Meme-Hubs aufscheinen, und sie sprachlich mit den lokalen Interessen ver-
sehen. Dies hat den Vorteil, dass die Bild-Text-Kombinationen einerseits
eine vertraute Nachahmung aufgreifen, andererseits eine situationsspezifische
Kontextualisierung kreativ erzeugen. Das Bildmaterial aus unter Jugendli-
chen z.B. bekannten Filmen zusammen mit dem regionalen Dialekt verleiht
ihrer Proklamation formal-inhaltliches Geschick und generiert Identifikati-
ons- und Aufmerksamkeitspotenzial in der Codierung des Mediums. Bei-
spielsweise dient ein Filmstill aus ,,Toy Story 2 aus dem Jahr 1999 fiir eine
satirische Vision der Linzer Studienverhéltnisse (Abb. 7). In der Originalsze-
ne der Pixaranimation beruhigt Actionfigur ,Buzz Lightyear* den Hauptpro-
tagonisten ,Woody‘, mit einem imagindren Wunschbild: ,,Don’t worry,
Woody. In just a few hours you’ll be sitting around a campfire with Andy
making delicious hot schmoes!” Andy ist der Junge, dessen Lieblingspuppe
Woody bislang war, bis Buzz in Erscheinung trat. Die prognostisch in die
Weite und somit Zukunft weisende Geste von Buzz dient seit 2007 als
Meme-Vorlage, das als ,,X, X EVERYWHERE® zunichst bekannt war. Die
pikante Wendung besteht darin, dass anfangs nur ein Wort fiir die jeweilige
Aussageintention in der Internetgemeinde ausgetauscht wurde und das image
macro rasch unter ,,DICKS EVERYWHERE® bekannt wurde. Die Linzer
Bild-Text-Kombination beschreibt einen befiirchteten Trend und entfaltet
seine Widerstdndigkeit umso mehr in dem Doppelsinn, um den nur die Ein-
geweihten wissen.

Die ,,Fuck me, right?“-Postkarte rekurriert auf den Film ,,Superbad* aus
dem Jahr 2007, der analog zu den Linzer Studierenden von Verlierertypen
handelt (Abb. 8). Der US-amerikanische Schauspieler und Comedian Jonah
Hill steht in der Originalszene bei einer Hausparty vor dem Badezimmer, um
sich Mentruationsblut von den Hinden zu waschen. Der Peinlichkeit nicht
genug, trifft er auf eine wartende junge Frau vor dem Raum, der er die rheto-
rische Frage stellt, ob dies die Schlange zum Bad sei. Wihrend sie genervt
antwortet, wonach es denn ausschaue, antwortet er: ,,Fuck me, right?* In der
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Linzer Version wurde der obere Textteil des Originalmemes mit einem orts-
iiblichen Dialekt ausgetauscht, dass man doch nur eine gute Ausbildung ha-
ben wolle. Der untere Teil im Englischen wurde beibehalten, gerade weil der
vulgdre Sprachduktus einer Internetgeneration normierte Regeln der Kom-
munikation aufzubrechen sucht. Dieser konterkariert im flatigen Modus den
einféltigen Wunsch der jungen Erwachsenen.

2008 erschien zum ersten Mal ein Meme zu dem Original des DC-Comics
»World’s Finest #153 von 1965. Die Auseinandersetzung zwischen Batman
und seinem Geféhrten Robin ist als Vorlagenreferenz unter ,,My parents are
dead/Batman slapping Robin” bekannt. Batman ist erziirnt, weil er den Tod
seiner Eltern Superman zuschreibt und Robin seine Rachegeliiste infrage
stellt. Daraus hat sich die Parodie entwickelt, dass Robin Batman eigentlich
nur fragen will, was er denn zu Weihnachten von seinen Eltern bekommen
habe, der ihm mit einer Ohrfeige den Satz abschneidet. Fiir die Linzer Stu-
diensituation wurde in der Postkarte der Wunsch geduBlert, die bisherigen
zwei Studienrichtungen Textil und Werken studieren zu wollen. Doch bevor
die Ich-Aussage beendet werden kann, entgegnet Batman, der Stirkere, dass
man ,,a Watschn* haben kénne. Zum einen wird die Bildgeste des Schlagens
mit dem Wort gedoppelt und verstirkt. Zum anderen weifl man um das Ori-
ginal, womit die Fécher quasi tot sind, und noch nicht einmal mehr in Bat-
man eine solidarische Figur vorhanden ist.

Abbildung 7: Gestaltete Meme-Postkarten der Lehramtsstudierenden der
Kunstuniversitdt Linz

WERN OLLE FACHER ANS SEI.

Quelle: eigene Scans
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Abbildung §8: Gestaltete Meme-Postkarten der Lehramtsstudierenden der
Kunstuniversitit Linz

I Wil NUR A GUADEAUSBILDUNG

LY

\l

A
B !
}g

FUCK ME, RIGHT?

Quelle: eigene Scans

Abbildung 9: Gestaltete Meme-Postkarten der Lehramtsstudierenden der
Kunstuniversitit Linz

1 WURD GERN TEXTIL UND WERNEN STUDI_

Quelle: eigene Scans

Ein Blick auf die visuellen Statements der Jugendlichen zur ,,glocalen® politi-
schen Situation wire gewinnbringend fiir die Jugendkulturforschung in Os-
terreich, weil ihre Online- und Street-Attitude — wie dieser Beitrag zeigt —
von Partizipation 1.S. demokratischer Mirgestaltung geprigt ist! Die Bedeu-
tung von &sthetisch-bildnerischen Forschungsperspektiven wurde von einem
zentralen Wahlkampfmotiv mit ikonischem Wert ausgehend diskursanaly-
tisch exemplarisch aufgeschliisselt, um die mehrschichtigen Codierungen und
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Partizipationsdimensionen von jugendlichem asthetischen Handeln in ver-
schiedenen kiinstlerisch-visuellen Medien der Off- und Online-Sphére fiir die
osterreichische Jugendforschung hervorzuheben. Memes gehoren mittlerwei-
le zum Repertoire (jugend)kulturellen Ausdrucks. Es verlangt in ihrer Hand-
habung des eigenen Gestaltens und Deutens eine crossmediale Bildkompe-
tenz, unterschiedliche Bildarten und Codierungen aus Bild und Text ent-
schieden zusammenfiihren zu konnen. Es ist langfristig notwendig, dass sich
die Fachdidaktik Kunst einerseits fiir einen transdisziplinir orientierten Dis-
kurs anderen Forschungszweigen gegeniiber anbietet und andererseits die
Wissensbestidnde aus der Kunstdidaktik in bestehenden Forschungsfeldern
iiber Jugendliche beriicksichtigt werden.
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Wertorientierungen und Akzeptanz von Religion und
religioser Diversitét bei Jugendlichen. Befunde einer
empirischen Schulfallstudie

Doris Lindner

1 Debatten um Religion und Schule

Gegenwirtig ldsst sich beobachten, dass Religion als gesellschaftliches Phé-
nomen (erneut) im Fokus der Offentlichkeit steht. Grundlegende Sikularisie-
rungstendenzen, so die geldufige These, haben einen tiefgreifenden Wandel
des Religidsen auch in Osterreich eingeleitet. Dieser fiihrte zu bedeutsamen
Traditionsverlusten der christlichen Kirchen und zur Zunahme individuali-
sierter Formen von Religiositét (Pickel/Sammet 2011: 11-23). In Zeiten der
Individualisierung, Entdogmatisierung und Entkirchlichung des Glaubens
wird religiose Diversitdt ,,als zumeist ausgeblendete oder verdriangte Diffe-
renz [zum] Nadelohr des Diversititsdiskurses® (Jaggle 2015: 82). Als ,,dis-
kursiver Tatbestand“ (Matthes 1992: 1291f.) ist religiose Differenz Ergebnis
von Betrachtungsweisen, Deutungen und Zuschreibungen. Erst das Zuordnen
von Handlungsweisen, Aussagen oder Gegenstinden macht Menschen zu
religios Differenten. Da Religion notwendigerweise Differenz bedeutet, sind
Wahrnehmung und Umgang mit religioser Andersheit fiir Gesellschaften
zentral. Es ist entscheidend, ob Andersartigkeit als eine Form der Riickstén-
digkeit begriffen wird, die es beispielsweise fiir Schiiler/innen im Bildungs-
system durch Resozialisierungsprozesse zu iuberwinden gilt (vgl. Bu-
kow/Llaryora 1988: 19-25), oder ob Diversitit als spezifische Ressource
begriffen wird, die in verschiedenen Kontexten zu fruchtbaren Komposita
amalgieren kann. Gerade Differenz im religiésen Bereich zieht die Aufmerk-
samkeit der Offentlichkeit auf sich. Dies kann derzeit eindrucksvoll am Bei-
spiel des (konfliktués wahrgenommenen) Islam in Differenz zum Christen-
tum beobachtet werden. Vielerorts werden Kontroversen iiber den Bedeu-
tungszuwachs von Religion(en) sowie zu Konkurrenzverhalten in Bezug auf
Werte und Lebensformen gefiihrt. Die Schule als ,,sozialer Mikrokosmos*
(Durkheim 1993: 108) vorhandener Multikulturalitdt und Multireligiositét ist
davon nicht ausgenommen.
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Wer viel in Schulen unterwegs ist, weill daher um die zunehmend lauter
werdenden Stimmen, die konzeptionelle Uberlegungen in Richtung plurali-
tdtssensibler, migrations- und religionsreflexiver Werteerzichung fordern.
Dies setzt jedoch die Klarung einer gemeinsamen Wertebasis zwischen unter-
schiedlichen ethisch-moralischen, religiosen und weltanschaulichen Sicht-
weisen voraus. In diesem Zusammenhang wird gro3e Hoffnung in schulische
Bildung und das Bemiihen um ,Respekt, Akzeptanz und Anerkennung der
Kulturen‘! als Bildungsziele etwa im Rahmen der ,Toleranzerzichung® (siche
etwa Tiedemann 2018: 539-541) gesetzt. Zumeist aber geht es hierbei um die
Moglichkeit, junge Menschen unterschiedlichster Herkiinfte und Lebenssi-
tuationen zu einem gemeinsamen, normativen Diskurs einzuladen (vgl. Goer-
gen 2015: 91-98), und diesen nicht den Religionen an den Schulen alleine zu
iiberlassen. Die Position der Schule zu Religion ist zumeist doch recht deut-
lich. Sie reagiert auf religiose Pluralitdt klassisch im Sinne einer strikten
Trennung von Kirche und Staat.? Pointiert zusammengefasst heifit dies: Reli-
gioses wird dem Raum des Privaten zugesprochen und dort auch toleriert,
wihrend religiose Bildungsbediirfnisse und -interessen von Schiiler/innen im
Religionsunterricht ihren Platz finden (miissen), also punktuell und in einem
organisierten Rahmen. Schule gibt sich in Bezug auf Religion besonders
wertneutral, somit objektiv und religios distanziert, was jedoch teils in kras-
sem Widerspruch zur aktuellen schulischen Realitdt steht. Denn gerade die
Kohorte der Schulkinder ist durch eine weitgehende religiose Pluralisierung
gepragt (vgl. Goujon/Jurasszovich/Potancokova 2017: 0.S.). So gibt Martin
Jaggle angesichts dieser Entwicklungen zu bedenken:

»Aus Sorge, junge Menschen konnten diskriminiert werden, oder aus personlich-
biographisch oder professionell bedingter Unsicherheit heraus meiden manche Lehrperso-
nen die Thematisierung von (religioser) Differenz, andere sehen in der Integration von
(religioser) Differenz in die Schule sogar den Schulfrieden bedroht. Wird nicht in beiden
Fillen eine Atmosphére der Assimilierung verstirkt — im Sinne eines religiés wertfrei
gedachten, religiose Traditionen aber tatsichlich abwertenden Sékularismus?“ (Jéggle
2015: 82).

Wird lediglich aus Sicht der Schule und Lehrer/innen argumentiert, bleibt
offen, wie Schiiler/innen tiber Religion und religiose Diversitit (im 6ffentli-
chen Raum der Schule) denken. Die Studie, deren Ergebnisse in diesem Bei-
trag vorgestellt werden, geht der grundlegenden Fragestellung nach dem
Zusammenhang von Schule und religiéser Diversitit nach. In den einzelnen

1 Siehe UNESCO-Erklarung zur Toleranz vom 16. November 1995: Die Erklirung von
Prinzipien der Toleranz, online unter: http://www.unesco.de/infothek/dokumente/unesco-
erklaerungen/erklaerung-toleranz.html [6.7.2018].

2 Zur detaillierten Analyse sieche Lindner, Doris/Lehmann, Karsten (im Erscheinen): ,,... wir
fingen an, iiber Religion zu reden® — Impulse zur Diskussion um Schule unter postsikularen
Bedingungen. In: Oberlechner, Manfred/Gmainer-Pranzl, Franz/Koch, Anne (Hrsg.): Reli-
gion bildet. Diversitit, Pluralitit und Sakularitét in der Wissensgesellschaft. Baden-Baden:
Nomos-Verlag.
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Kapiteln werden die Einstellungen und Haltungen von Schiiler/innen vorge-
stellt, die sich aus den Analysen einer Schiiler/innenbefragung ergaben (Kap.
1.3). In schriftlichen Erzdhlungen konnten Jugendliche zum einen konkrete
Erlebnisse mit Religion und Religionen aus der Retrospektive nacherzéhlen,
zum anderen prospektive Vorstellungen iiber eine ,Traumschule® entwickeln
und beschreiben, welche Rolle Religion(en) darin einnehmen sollen. Ab-
schliefende Beobachtungen resiimieren das Dargestellte (Kap. 4). Zuvor
werden jedoch einige Schlaglichter auf bisherige Erkenntnisse aus Studien zu
Jugend und Religion geworfen.

2 Jugend und Religion. Erkenntnisse der Forschung

Wihrend sich die empirische Forschung zur Lebenswelt von Jugendlichen
seit den 1950er Jahren auch im deutschsprachigen Raum breit entwickelt hat,
sind empirische Befunde zu Jugend und Religion ,,vor allem durch lange
anhaltende Phasen der Vernachlissigung gekennzeichnet™ (Barz 2003: 25). In
den letzten Jahrzehnten ist jedoch ein Anstieg empirischer Arbeiten (in der
Religionspéadagogik) zu verzeichnen (siehe z.B. Barz 1992 und 1993, Bucher
1995, Ziebertz u.a. 2003, Oertel 2004, Wippermann 2005, Gensicke 2006,
Pohl-Patalong/Liidtke 2016, Knauth/Vieregge 2018a und b, Schweitzer u.a.
2018). Zu den Klassikern religionssoziologischer Diagnosen zdhlen u.a. die
Analysen von Thomas Luckmann (1991[1967]), Peter L. Berger (1980) und
Franz-Xaver Kaufmann (1989).> Gemil ihren Untersuchungen stellen die
Séakularisierungsprozesse den Ausldser fiir den Bedeutungsverlust von Reli-
gion dar, der vor allem das Christentum, die Kirche und ihren dogmatisch
definierten Glauben betrifft, jedoch nicht die individuelle Religion. Religidse
Individualisierung und privatisierte Religiositét als ,,neue Sozialform[en] der
Religion* (Luckmann 1991[1967]: 127, 132), zumeist in Form patchworkar-
tiger Ausgestaltungen, gelten besonders fiir Jugendliche und ihre Lebenswel-
ten (vgl. hierzu u.a. Schweitzer 1998: 25-36). Fiir Luckmann (1991: 109) ist
es naheliegend, dass Jugendliche, die in eine ,,individualisierte Gesellschaft™
hineingeboren werden, sich auch demensprechend verhalten. Zusammenfas-
send ist bei Pickel (2011: 401) zu lesen:

,»Die jungen Menschen sehen sich — auch aufgrund der Auflosung der (insbesondere tradi-
tionellen) Sozialmilieus — nicht mehr gezwungen, religiés oder gar religios aktiv zu sein.

3 Neben soziologischen Ansdtzen zum Verhdltnis zwischen Jugend und Religion siehe auch
u.a. die entwicklungspsychologischen und moralischen Ansdtze von Fritz Oser (u.a. 1988),
James W. Fowler (1991) und biographische Ansitze, die die eigene Lebensgeschichte als
Ort von Religion begreifen (u.a. Schweitzer 1994) bzw. Religion und Religiositit als refle-
xive Form des Selbst thematisieren (z.B. Alheit 1986, Wohlrab-Sahr 1995).
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Gleichzeitig sind sie so offen, auch anderen Formen des Religidsen ihr Interesse zuzuwen-
den.*

Bindungen an neue religiése Bewegungen bleiben jedoch zeitlich begrenzt,
was darauf schlielen ldsst, dass Heranwachsende in der Phase der Jugend
vieles ausprobieren und wieder sein lassen (ebd.). Dies spricht ,,gegen eine
breite Welle der Individualisierung der [...] Jugend im Sinne eines Auswei-
chens auf andere nichtorganisierte Formen der Religiositdt* und fiir ein Be-
schreiten herkdmmlicher Pfade sozialisierter Religiositét (ebd.: 402). In den
(regelmidBig durchgefiihrten) Shell-Studien* wird bekriftigt, dass jene Jugend-
lichen, die an Gott glauben’ und die Kirche positiv beurteilen, auch jene sind,
die vermehrt unter der sozialen Kontrolle ihrer Eltern stehen (vgl. Pickel
2011: 402). Tendenziell kann von einer abnehmenden religiésen Sozialisati-
on in der Herkunftsfamilie und im Religionsunterricht an Schulen ausgegan-
gen werden (vgl. u.a. Gimme 2009). Das trifft jedoch nicht uneingeschrankt
auf alle Religionsgemeinschaften zu. Wird in Bezug auf das Christentum gar
von einer ,,nachchristlichen Sozialisation* (Nipkow 1993: 199) gesprochen,
legen diese Studien nahe, dass die Religiositit der Jugendlichen mit (vor
allem muslimischem) Migrationshintergrund gestiegen ist. Fiir eine relative
Mehrheit ist die Bedeutung von Religion fiir das eigene Leben und in Bezug
auf die Identitdtsbildung jedoch nachrangig (Griinder/Scherr 2012: 64),
wenngleich religiose Traditionen nicht eindeutig abgelehnt werden.® Familie,
Freunde und Freizeit zéhlen zu den zentralen Lebensbereichen der Jugend.

In der Studie Wie ticken Jugendliche? wird das Thema Religion und Ju-
gend u.a. zum Umgang mit religiéser Vielfalt (vgl. Calmbach u.a. 2016: 359-
376) abgefragt. Die Ergebnisse belegen, dass Jugendliche mit religidser Viel-
falt in ihrem Umfeld (auBerhalb des Freundeskreises zumeist in der Schule)
konfrontiert sind und diese grundsétzlich akzeptieren. Dies gilt im Besonde-
ren auch fiir den individuellen Glauben, solange diesem nicht explizit wider-
sprochen wird. Religios begriindete Gewalt wird von Jugendlichen aller Reli-
gionen und jenen, die keiner Religion angehdren, stark abgelehnt, besonders
von muslimischen Jugendlichen (ebd.: 371).

Die fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg durchgefiihrte Reprisenta-
tivstudie Jugend — Glaube — Religion der Tiibinger Religionspiddagogen
Reinhold Boschki und Friedrich Schweitzer mit mehr als 7.000 befragten
Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Alter zwischen 16 und 24 Jahren

4 Religion wird in den Shell-Studien in unterschiedlichem AusmaB, jedoch nicht kontinuier-
lich im Zusammenhang mit der Frage nach Wertorientierungen zur Sprache gebracht. Die
Studien inkludieren Jugendliche im Alter zwischen 12 und 25 Jahren.

5 17. Studie (2015): 38 % der Jugendlichen mit christlicher Konfession, 76 % der muslimi-
schen Jugendlichen

6  Zur kritischen Analyse des in der Studie verwendeten Religionsbegriffs siche Thonak,
Sylvia (2006): Religion in der Jugendforschung. Eine kritische Analyse der Shell Jugend-
studien in religionspadagogischer Absicht. Miinster u.a.: Lit.
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bekréftigt die (starke) Individualitit des Glaubens. Trotz des Glaubens (an
einen Gott) — 41 Prozent sehen sich als gldubig — bezeichnen sich lediglich
22 Prozent als religids. Die Haltung zur Kirche ist aufgrund des institutionel-
len Charakters der Religion hochst ambivalent. Dennoch findet es mehr als
die Hélfte gut, dass es Kirchen gibt. Auch ein weiteres Ergebnis wird bekraf-
tigt: der Gottesglaube muslimischer Jugendlicher ist stirker ausgepragt als
bei christlich sozialisierten. Auch eine grundsitzliche Offenheit gegeniiber
anderen Religionen und Kulturen ist gegeben (vgl. Schweitzer u.a. 2018).

Wenn Konflikte im Zusammenhang mit Religionen eine gro3e Ableh-
nung erfahren, welche Wiinsche und Vorstellungen zum Zusammenleben und
-lernen (in der Schule) befiirworten Jugendliche dann? Welche Einstellungen
und Haltungen in Bezug auf Religion(en) konnen im Kontext Schule identifi-
ziert werden, welche leitenden Grundsitze, Werte und Normen sind als
grundlegende Denk- und Handlungsorientierungen wirksam? Dazu geben die
Befunde der Schulfallstudie Auskunft.

3 Religion und religiose Diversitit. Befunde der
Schulfallstudie

Die Schulfallstudie’ untersuchte im Rahmen einer explorativ-qualitativ ange-
legten Erhebung u.a. die Frage, wie ein angemessener Umgang mit religioser
Diversitit in einer (sdkular gedachten) Schule gelingen kann.® Der Fokus der
empirischen Untersuchung lag auf der Erhebung der Wahrnehmungen und
Deutungen von religioser Vielfalt® durch unterschiedliche Akteur/innen und
auf dem Umgang mit religioser Diversitdt im Schulalltag. Dieser letztgenann-
te Punkt zielte auf die Erfassung moglicher Inklusions-, Exklusions- und
Marginalisierungsmechanismen, um mit der (untersuchten) Schule ein pro-
grammatisches Handlungskonzept zur (religions-)diversitdtssensiblen Gestal-
tung und Begleitung von Bildungsprozessen in verschiedenen Arbeits- und
Wirkungsbereichen zu konzipieren und die Implementierung und Umsetzung
entsprechender Mal3nahmen wissenschaftlich zu begleiten. Dieser Schritt
wurde ansatzweise von der Schule in Eigenregie vollzogen.

7  Das Projekt ,,Vielfalt erforschen — Umgang mit religioser Vielfalt im padagogischen Alltag
einer Schule” wurde von der KPH Wien/Krems initiiert und in Kooperation mit der theolo-
gischen Fakultit der Universitidt Wien von 2014-2018 in einer NMS in Wien durchgefiihrt.

8 Zu den Ergebnissen siche u.a. Lindner/Strutzenberger-Reiter 2018, Schelander/Lind-
ner/Kromer 2018, Lindner/Lehmann, im Erscheinen.

9  Zu Methode und Methodologie empirischer Religionsforschung siche z.B. Morgenthaler,
Christoph (2013): Methodenintegrative empirische Religionsforschung. In: Weyel, Bir-
git/Grib, Wilhelm/Heimbrock, Hans Giinter (Hrsg.): Praktische Theologie und empirische
Religionsforschung (VWGTH, Band 39). Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt, S. 7-11.

201



Ein zentrales Erkenntnisinteresse der Studie bestand also darin, zu unter-
suchen, welcher Zusammenhang zwischen den Einstellungen und Haltungen
der Akteur/innen gegeniiber Religion(en) und ihren Erfahrungen mit interre-
ligiosen Begegnungen (in der Schule) im Schulalltag besteht. Die erhobenen
Daten wurden mithilfe unterschiedlicher methodologischer Ansétze ausge-
wertet, interpretiert und trianguliert. Zum Einsatz kamen neben induktiv-
kategorialen Ansédtzen auf individueller Ebene (Analyse subjektiver Einstel-
lungen, Haltungen, Wertorientierungen) rekonstruktive Verfahren zur Erfas-
sung interaktionaler Phanomene (z.B. die Rekonstruktion von Handlungsse-
quenzen im Unterricht und in der Pause), um letztlich Auswirkungen von
Haltungen und Interaktionen auf systemischer Ebene und als Ausdruck von
spezifischen Rahmenbedingungen des kontextuellen Settings der Schule
erschlieBen zu kdnnen (vgl. Froschauer/Lueger 2003: 155).

Was schreiben also Schiiler/innen, wenn man sie zum Thema Religion
und religiose Vielfalt befragt?

In den Aufsitzen der Kinder und Jugendlichen (n=79) im Alter zwischen
11 und 15 Jahren ist eine groe Bandbreite an Darstellungen, Skizzen und
Kurzberichten zu verzeichnen. Was angesichts des Erzéhlimpulses (auch im
Lichte der bisher dargestellten Ergebnisse) nicht iiberrascht, ist die geringe
Anzahl jener Schiiler/innen, die sich fiir eine Erlebniserzdhlung, also eine
Geschichte, in der Religion(en) eine besondere Rolle fiir die Person einneh-
men, entschieden haben. Weitere Differenzierungen nach Geschlecht und
Religionszugehdrigkeit spitzen diesen Befund zu. Von den 12 Schiiler/innen,
die diese Form der Textproduktion gewéhlt haben, sind es mehrheitlich mus-
limische Schiilerinnen, die iiber negative bzw. konfliktués wahrgenommene
Erlebnisse im Zusammenhang mit ,ihrer* Religion schreiben. Manches Mal
geschieht dies auch aus der Betroffenenperspektive, wenn etwa die Religi-
onszugehorigkeit zum Ausldser fiir Abwertungen, Beschimpfungen, Konflik-
te oder gar gewalttitige Auseinandersetzungen geworden ist:!

In der Pause hatten wir liber den Islam geredet. Nach einer Weile kam eine Junge und hat
sich iiber den Islam lustig gemacht. Er macht das immer, wenn wir irgendwo iiber den
Islam reden. Er sagt zu uns, dass unsere Religion blod ist, dass wir nicht Muslime sein
sollen. Er hat gesagt, dass wir in der Holle brennen werden, weil wir Moslems sind. (Schii-
lerin, 11, muslimisch)

Wenig bedachte und unsensible Praktiken gehen dabei nicht nur von Schii-
ler/innen aus, sondern konnen auch bei Lehrpersonen beobachtet werden:

Manche Lehrerinnen sagen, nur weil ich Kopftuch trage, dass ich keine Friseurin werden
konnte. (Schiilerin, 15, muslimisch)

Vor ein paar Monaten haben wir in der Kochstunde mit meiner Lehrerin, Klassenkamera-
dinnen und Klassenkameraden tiber die Religion Islam geredet. Es ging darum, dass man-
che das Rindfleisch nicht essen wollten, weil es ,,Haram“ ist. Aber eigentlich war das

10  Die Textausschnitte wurden hinsichtlich Grammatik und Rechtschreibung redigiert.
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Fleisch nicht Haram. Wir haben das Fleisch in einem tiirkischen Geschift gekauft, aber
manche glauben, dass das Fleisch Haram ist. Unsere Lehrerin hat gefragt, was Haram ist.
Haram ist, also das Fleisch muss ein Mann schneiden, der gebetet hat und beim Schneiden
muss man noch einen Gebetsruf sagen. Manche haben das Essen gegessen aber manche
nicht. Unsere Lehrerin war grantig und hat uns gesagt, dass wir niemals mehr mit Fleisch
kochen werden. Wir haben auch nie mehr mit Fleisch gekocht. (Schiilerin, 13, muslimisch).

Es zeigt sich ein Spannungsverhdltnis in Bezug auf die subjektive Bedeutung,
die der Religion zugeschrieben wird — oder eben nicht. Muslimische Schii-
ler/innen, so hat es den Anschein, schreiben ihrer Religion einen anderen
Stellenwert in ihrem Leben zu, als nicht-muslimische, fiir die Religion mog-
licherweise nicht dieselbe Relevanz besitzt. Aus den Zitaten kann dies zwar
lediglich implizit geschlossen werden, es ldsst sich aber dennoch ein fehlen-
des Bewusstsein iiber eine personliche Bedeutsamkeit von Religion ablesen.
Religionen werden (im Unterricht und in Interaktionsgeschehen in der Pause
zwischen Schiiler/innen) nicht gleichrangig bedacht und bewertet. In der
Schule ist es mdglich, dass Schiiler/innen aufgrund der Religionszugehdrig-
keit ,anders‘ behandelt werden. Insgesamt kann aus den Texten der muslimi-
schen Schiiler/innen mit Religionsbezug geschlossen werden, dass sie wohl
im Laufe ihrer (Schiiler-)Biographie mit Differenz und Zugehdrigkeit unter-
schiedliche Erfahrungen gemacht haben, zu denen auch negative Fremdzu-
schreibungen und Diskriminierungserfahrungen zéhlen. Viele Facetten ihrer
Person und Personlichkeit (,deep-level diversity‘) werden der Religionszuge-
horigkeit untergeordnet. Die eingefiihrte Differenz ist ein sozial geteiltes
Muster zwischen Schiiler/innen (und Lehrer/innen), die mit Abwertung der
religiosen Zugehorigkeit bzw. Diskriminierung verbunden ist.

»Im Diskurs um die ,Religion der Anderen‘ (Mecheril/Thomas-Olalde 2011) [werden]
offenbar bereits diejenigen Unterschiede [produziert], die zum symbolischen Inventar
werden, auf das die Schiiler und Schiilerinnen [...] zuriickgreifen, um ihre Auseinanderset-
zungen interaktionslogisch auszugestalten™ (Geier 2014: 354).

Diesen Einblicken in Erlebnisse von Jugendlichen stehen eine Vielzahl von
Texten gegeniiber, die keine expliziten Beziige zu Religion herstellen. In den
Traumschulen-Texten stellen sich Schiiler/innen individuelle, oft originelle
Losungen zur (architektonischen) Ausgestaltung einer ertrdumten Schule vor,
die viele (Alltags- und Freizeit-)Aspekte der Schiiler/innen beriicksichtigen
soll (vgl. Schelander/Lindner/Kromer 2018: 35-37). Religion ist (gemal3 der
Analyse dieser Texte) zwar flir Schiiler/innen in der Schule prdsent und
wahrnehmbar, wird jedoch nur selten als bedeutsame Vielfaltskategorie
wahrgenommen (Lindner/Lehmann, im Erscheinen). Religion wird nicht in
ihrer objektiven Gestalt als ein Konglomerat von Wahrheiten und Vorschrif-
ten gesehen, sondern zunehmend subjektiviert als Ausdruck individueller
Einstellungen zu Religion und Religionen. Nicht mehr Geltungsanspriiche
werden thematisiert und verhandelt, sondern die Beziehungsfrage im Lichte
gegenseitiger Anerkennung. Schiiler/innen ist es ein Anliegen, Meinungen
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und Wiinsche in Bezug auf das (gesellschaftliche) Zusammenleben und schu-
lische Lernen zu formulieren. Diese Kategorie erlaubt somit auch die meisten
Riickschliisse auf Einstellungen zu Religion und religioser Vielfalt.

Einstellungen zu religidser Vielfalt verlaufen zumeist zwischen den Polen
Befiirwortung und Ablehnung. Entlang dieser Linie wird einerseits Vielfalt
als Bereicherung und Potential fiir das gesellschaftliche Zusammenleben
bewertet, andererseits das Gegenteil befiirchtet und vor Uberfremdung ge-
warnt. Solche grundsitzlichen Haltungen gegeniiber religioser Diversitit
finden sich auch in den Traumschulen-Texten, jedoch mit einer deutlich
positiven Konnotierung zu (religidser) Vielfalt, die auch kulturelle und
sprachliche Diversitit/Unterschiede beriicksichtigt. In der Vorstellung zur
Traumschule wird religiose Vielfalt expliziert, z.B.:

Meine Traumschule stelle ich mir gemischt vor mit vielen verschiedenen Religionen.
(Schiilerin, 14, jiidisch).

Im Gegensatz dazu finden sich vereinzelt Positionen, die Vielfalt ablehnen
oder Religion als Ursache flir Konflikte wahrnehmen, z.B.:

Ich denke, es wire besser, wenn auf der ganzen Welt es nur eine einzige Religion gibt, aber
es ist leider nicht so. (Schiilerin, 15, orthodox).

Es ist ein auffallender Befund der Schiiler/innenbefragung, dass ,Gewalt* in
unterschiedlichen sprachlichen Nuancierungen, hiufig entweder explizit oder
implizit, im Zusammenhang mit Religion und religiéser Vielfalt zum Thema
gemacht wird: etwa wenn Schiiler/innen einen ,freundlichen®, ,netten®,
»friedlichen* Umgang und ,,Respekt (trotz unterschiedlicher) Religionsbe-
kenntnisse fordern und ,,Vorurteile abbauen® mochten, oder wenn die Been-
digung von ,.Konflikten*, ,,Gewalttitigkeiten* und ,,Kriegen® im Namen von
Religionen gefordert werden und der Wunsch formulier wird, dass es (auf-
grund von Religionen) keinen ,,Rassismus®, keine ,,Diskriminierung® oder
»Exklusion® geben sollte.

Ein Mensch ist ein Mensch und das wars schon! Gewalt, Terrorismus, Mobbing gehort
alles nicht in eine Schule! Meine Traumschule stelle ich mir gemischt vor mit vielen ver-
schiedenen Religionen. Leben und leben lassen! (Schiilerin, 14, jiidisch)

Haufig beobachten lésst sich zudem die Position, die Religion im Zusammen-
leben der Menschen keine lebensbestimmende Rolle zuschreibt oder sich
wiinscht, sie sollte keine zentrale Rolle spielen. Hierbei wird die personliche
Bedeutung von Religion fiir das eigene und das Leben anderer als gering
erachtet, stattdessen die Bedeutsamkeit von Respekt und Freundschaft her-
vorgehoben:

Das wichtigste fiir mich ist, dass die Mitschiiler gegenseitigen Respekt haben und die
Religion nicht eine grof3e Rolle spielt. (Schiilerin, 14, alevitisch).
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Dass ich alle unterschiedlichen Freunde habe, egal ob Muslim, Jude, oder romisch- katholi-
sche. Und wenn man mich wirklich fragen wiirde, mich interessiert es eigentlich nicht, was
fiir eine Religion oder von wo diese Person kommt. So lange diese Person mich respektiert
respektiere ich sie. Ich habe auch ein Motto ,,I don’t care about your age, weight, religion,
nationality, sexuality as long as you respect me I will respect you.” (Schiilerin, 11, r6-
misch-katholisch)

Die Akzeptanz religidser Vielfalt ist nicht nur grundsétzlich gegeben, Schii-
ler/innen fordern explizit Respekt und Gleichheit fiir alle Religionen: keine
Religion soll der anderen iiberlegen sein, keine Religion soll der anderen
untergeordnet sein. Damit kann nicht mehr blo von einer Duldung unter
gewissen Vorbehalten gesprochen werden, die in symbolischer Anerkennung
miindet. Die Religionszugehdrigkeit tritt zugunsten einer auf Gleichheit und
Respekt ausgerichteten Beziehung zuriick. Schiiler/innen setzen normative
Referenzen auf Gleichheit, Gleichbehandlung und Gerechtigkeit, moglicher-
weise aus Griinden sozialer Erwiinschtheit, aus Beobachtungen von Diskri-
minierungen/eigener Diskriminierungserfahrungen oder aufgrund der Erfah-
rung, dass Religion im alltdglichen Umgang und in Freundschaftsbeziehun-
gen keinen bedeutsamen Stellenwert innehat.

Von Relevanz ist unter den Gesichtspunkten Gleichheit und Gerechtig-
keit, dass nicht mehr nur die individuelle, interaktionale Ebene angesprochen
wird, sondern die Institution Schule, mithin also ein gesellschaftskritisches
Pladoyer formuliert wird, das durchaus seinen Niederschlag in den organisa-
tionalen Strukturen finden soll. Schiiler/innen entwickeln hierzu konkrete
Vorstellungen, etwa wenn es darum geht, dass alle Religionen ,ihre Feste in
der Schule feiern diirfen, religiése Praktiken auf die Bediirfnisse unterschied-
licher Religionen im Schulalltag ausgerichtet sein sollten oder es prinzipiell
die Moglichkeit zum Dialog und zum Austausch iiber Religionen in der
Schule geben sollte — auch abseits des Religionsunterrichts. Dieser wird zwar
genannt und fiir das Lernen ziber Religionen (mit steigendem Alter) als eine
Moglichkeit erachtet; fiir die Mehrheit der befragten Schiiler/innen spielt
dieser jedoch keine bedeutsame Rolle. Was heiflen soll: Religion wird durch-
aus ein Platz in der Schule zugesprochen, jedoch nicht unbedingt und ledig-
lich im Religionsunterricht. Schiiler/innen préferieren, anders als die befrag-
ten Lehrer/innen dieser Schule, nicht das Konzept einer strikten Trennung
zwischen Kirche und Staat, sondern pladieren fiir die Ausgestaltung von
schulischen Interaktions- und Kommunikationsstrukturen, die einer Annéhe-
rung der Religionen (sowie Kulturen, Ethnien und Sprachen) forderlich sind.

205



4 Umgang mit religioser Diversitit — Impulse der Jugend

Die Ergebnisse der Schiiler/innenbefragung sind aus vielerlei Griinden inte-
ressant. Zunéchst einmal kann gesagt werden, dass Religion in der untersuch-
ten Schule, also in einem Umfeld, in dem religiose Semantiken und Praktiken
(einzelner, eigener und fremder) Religionen unvertraut und die religidse
Kommunikation weitgehend fehlt, von Schiiler/innen wahrgenommen wird.
Religion ist nicht génzlich ,unsichtbar, reduziert sich aber auf Symboliken
und dullere Sichtbarkeiten. Zum anderen scheint das Reden iiber Religion
und Religionen auch auBlerhalb des Fachunterrichts (und abseits der Initiation
durch Lehrperson oder Curriculum) moglich. Schule ldsst hierbei jedoch
verschiedene Wege der Kommunikation {iber Religion(en) offen. Diese wer-
den von Schiiler/innen auch in ihrer Ambivalenz und Mehrdeutigkeit wahr-
genommen. Schule ist zum einen Erfahrungsraum erlebter Diskriminierung
und Abwertung einzelner Religionen zumeist auf der Hinterbithne schuli-
schen Geschehens, wo das Sprechen iiber Religion(en) keiner verbindlichen
und geregelten Norm unterliegt und wo Ungleichheitssemantiken und -
praktiken ungehindert ihre Wirkung entfalten kdnnen. Zum anderen wird
Schule als Ermdglichungsraum einer auf Gleichheit und Respekt ruhenden
Gegenseitigkeit bedacht, die Diskriminierung, Rassismus, Exklusion, Mob-
bing etc. ablehnt — und zwar von vielen Schiiler/innen unterschiedlicher Reli-
gionsgemeinschaften und jenen ohne Bekenntnis. Zumindest im Wunschden-
ken iiber eine phantasierte Traumschule setzen Jugendliche keine Differen-
zen, sondern Referenzen auf Gerechtigkeit und (Chancen-)Gleichheit. Damit
zeigen sie eindrucksvoll auf, welche Haltung fiir den gemeinsamen Dialog
notwendig ist. Dass es dazu konkreter Unterstiitzungsangebote seitens der
Schule bedarf, die sich nicht hinreichend in punktuellen EinzelmaBnahmen
erschopfen, sollte selbstverstandlich sein.

Was die lebensweltliche Relevanz der Religion anbelangt, reiht sich auch
diese Studie nahtlos in die vorher skizzierten. Fiir eine Minderheit ist Religi-
on integrierter Teil der Lebenswelt, fiir eine Mehrheit jedoch keine bedeut-
same Vielfaltskategorie. Die grundsitzliche Haltung von Akzeptanz und
Respekt gegeniiber einer, wie auch immer gearteten, jedoch als selbstver-
standlich erachteten Vielfalt ist fiir Jugendliche hingegen bedeutsam. Thr Ziel
ist Gleichheit, damit kimpfen sie auch gegen Diskriminierung. Sie plddieren
fiir eine gesamtgesellschaftliche Losung, fiir die Schule einen Beitrag leisten
kann — nidmlich sich nicht in K&dmpfen um Diversitdt zu verlieren, sondern
Gleichheit anzustreben. Denn wer Gleichheit als Ziel sieht, hort auf, Vorteile
in Differenzen zu suchen.

Fiir den Umgang mit Verschiedenheit, gleich welcher Art, sind gegensei-
tige Akzeptanz, Respekt und Dialog fiir die Mehrheit der befragten Schii-
ler/innen demnach Grundvoraussetzung. Schule wird von Jugendlichen als
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Ort gedacht, wo niemand ausgeschlossen wird, wo funktionale, auf Bildung
und Erziehung ausgerichtete Zielvorstellungen des Schulpersonals mit den
subjektiven Bediirfnissen und individuellen Biographien von Schiiler/innen
in Einklang gedacht werden kdnnen. Schulen sind dennoch sowohl Orte der
Verortung und Begegnung, Orte des Lebens und Lernens als auch Orte der
Diskriminierung, der Distanzierung und des Ausschlusses von Menschen aus
einer sozialen Ordnung — ein Antagonismus und eine versteckte Wahrheit,
die fiir Schule konstitutiv scheint. Die von Edelmann beschriebene ,Dialektik
der Differenz® (2009), Differenzblindheit einerseits, die zur Verschleierung
bestehender Machtverhéltnisse und ihrer Reproduktion beitragen kann (vgl.
Mecheril/Plosser 2011), und Differenzfixiertheit andererseits, die sich in
Verschiedenheit verliert, zdhlen zu den Antinomien pddagogischen Handelns,
die unaufloslich sind und diversitdtssensibles Handeln erforderlich machen.

Schule ist folglich ein 6ffentlicher aber auch intimer Ort, der in vielerlei
Hinsicht von kulturellen, sozialen und historischen Komponenten, aber auch
politischen und ideologischen Konzepten geprégt ist, die ihrerseits wiederum
ihren Niederschlag in menschlichen Beziehungen und konkretem Handeln
finden. Die letztlich entscheidende Frage ist: Wie geht Schule mit (religidser)
Vielfalt um? Stellt sie das Gemeinsame in den Vordergrund und blendet
Differenzen aus, oder betont sie Differenzen und verliert sich in Kdmpfen der
Diversitit, mit der Folge, dass Gemeinsamkeiten iibersehen werden? In Zei-
ten ,religioser Irritation® wird die integrative Leistung der Schule, die Funkti-
on der Transmission bedeutsamer Werte und Normen, die auch der Religion
zugeschrieben wird (vgl. Luhmann 1982[1977]), gerne hervorgehoben. Als
,.Differenzierungsraum [...], in dem die Dinge aufgrund ihrer Verschieden-
heit, Nicht-Gleichheit und Beweglichkeit miteinander verbunden sind und in
dem auf diese Weise Konsistenzen erzeugt werden™ (Hagedorn 2014: 21), ist
Schule mehr denn je gefragt, Antworten auf die Heterogenitit der darin arbei-
tenden und lernenden Personen zu finden und diese nicht auszublenden, um
in einer vermeintlichen Homogenitét arbeitsfahig zu bleiben. Denn dadurch
wiirde sie letztlich auch ungewollt diskriminierend wirken (vgl. Gomol-
la/Radtke 2009[2002]).
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Spezifische Lebenssituationen von Jugendlichen






Translokale Perspektiven auf Jugend zwischen
Ausgrenzung, Stigmatisierung und Raumaneignung

Sonja Preissing

1 Einfiihrung

Jugendliche franzdsischer Vorstidte! sind in den letzten Jahren zunehmend in
der medialen und politischen Offentlichkeit in den Fokus geriickt (vgl.
exemplarisch Castel 2009, Kokoreff/Lapeyronnie 2013). So wie in Frank-
reich die jeunes des cités oder die jeunes des banlieues, d.h. die Jugendlichen
der Vorstddte mit rdumlichen Ausgrenzungsprozessen konfrontiert und in
medial-politischer Offentlichkeit stigmatisiert werden (vgl. kritisch hierzu
Avenel 2009), dominieren auch in Deutschland die 6ffentlichen Debatten
zunehmend stigmatisierende Diskurse iiber die ,sozialen Brennpunkte‘ und
eine ,Parallelgesellschaft® sowie iiber die Jugendlichen als ,Asi‘ oder als
,Ghetto-Kids* (vgl. kritisch hierzu Ottersbach 2004). Ebenso hat Hill (2015)
fir Osterreich herausgearbeitet, inwiefern Ausgrenzungsprozesse und Stig-
matisierungen Jugendlicher im marginalisierten Stadtquartier den 6ffentli-
chen Diskurs bestimmen (vgl. auch Yildiz/Hill 2011).

In meiner Dissertationsstudie setzte ich mich mit der gesellschaftlichen
Konstruktion der Jugend am Rand der Stadt in Deutschland und Frankreich
auseinander (vgl. Preissing 2019). Darin ndherte ich mich mit einem translo-
kal angelegten Forschungsdesign dem Feld der Jugend exemplarisch an den
Réndern europdischer Grofstadte in Koln und Lyon.? Ausgangspunkt meiner
eineinhalbjéhrigen ethnographischen Forschung von 2012 bis 2013 bildete
der Stadtteil Porz-Finkenberg in K6ln und vergleichend hierzu forschte ich in
den beiden Vorstddten Vaulx-en-Velin und Bron, die im Ostlichen Teil des

—

Teile der Einfithrung wurden bereits in Preissing (2019: 1-11) ver6ffentlicht.

2 In Anlehnung an Berking (2006) verstehe ich das Lokale und Globale als zwei Sphéren, die
sich wechselseitig aufeinander beziehen und nicht getrennt voneinander betrachtet werden
konnen (vgl. ebd.: 13f.). Mit der Produktion des Lokalen wird gleichzeitig das Globale pro-
duziert. Das Lokale fliet in globale Diskurse ein. Translokalitéit verstehe ich als globale,
translokale Verflechtung der Rdume und Orte, die iiber das Lokale hinausreicht und mit
globalen Bildern und Diskursen verkniipft ist. Auch die Praktiken der Akteurinnen und Ak-
teure sind translokal eingebunden (vgl. Massey 2006: 29, vgl. auch Preissing 2019: 72ff.)
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Grand Lyon liegen3. Damit verfolgte ich das Ziel, die gesellschaftliche Kon-
struktion der Jugend am Rande der Stadt in einer vergleichenden und transna-
tionalen Perspektive zu analysieren (Robinson 2011).* Die ausgewdihlten
Stadtteile stehen exemplarisch fiir marginalisierte Stadtgebiete in spatmoder-
nen Stidten, die durch die randstéindige Position sowie durch die Hochhaus-
struktur charakterisiert sind und in der Offentlichkeit oftmals als ,Prob-
lemstadtteile® wahrgenommen werden. Obgleich hinsichtlich der historischen
und politischen Hintergriinde zwischen Frankreich und Deutschland zahlrei-
che Unterschiede bestehen, kristallisiert sich in beiden Léndern das gesell-
schaftliche Phanomen der Jugend am Rand der Stadt heraus. Das Feld Jugend
erforschte ich iiber einen multilokalen Zugang, der die Forschung an ver-
schiedenen Orten voraussetzt und der ermdglicht, die Analysen von unter-
schiedlichen Orten aus zu betrachten und kritisch zu hinterfragen.® Dem Feld
der Jugendlichen ndherte ich mich im Stadtteil Porz-Finkenberg als Prakti-
kantin eines Jugendzentrums, in dem ich von Mérz 2012 bis Januar 2013
mitarbeitete. Von dort aus kniipfte ich Kontakte zu jungen Menschen, die ich
iiber knapp ein Jahr begleitet und mit denen ich Gesprache und qualitative
Interviews gefiithrt habe. Wiahrend ich anfénglich die Gruppe der Jugendli-
chen fokussierte, weitete ich im Laufe der Forschung mein Forschungsinte-
resse auf Akteurinnen und Akteure aus der Sozialen Arbeit, der kommunalen
Verwaltung und der Film- und Medienproduktion aus, die mit dem Feld der
Jugend auf verschiedene Art und Weise in Beriihrung sind.® Kontrastierend
hierzu arbeitete ich von Februar bis Mai 2013 in den banlieues von Lyon. Mit
dem Ziel, das Wissen und die Reflexion der Akteurinnen und Akteure aus
dem Arbeitsfeld Jugend zu analysieren, konzentrierte ich mich in Frankreich

w

Grand Lyon bezeichnet die Metropolregion des Grofraums von Lyon.

4 Dabei kniipfe ich an Ansidtze zur Transnationalisierung von Gesellschaften an, durch den
die Forschungsperspektive iiber die nationalstaatliche Logik hinaus erweitert wird (vgl.
Glick-Schiller 2004). Mit diesem Forschungsansatz werden die Alltagsbeziige der Akteu-
rinnen und Akteure im transnationalen sozialen Raum in den Fokus gertickt.

5 Wesentliche Aspekte der Ethnografieforschung, wie das ,im Feld Sein‘ und die Forschung
vor Ort, d.h. der Prozess des Teilnehmens, Sehens, Beobachtens und Befragens, die zur Er-
forschung der Alltagskultur eingesetzt werden (vgl. Hess/Schwertl 2013: 15ff.), leiteten
ebenso meine Forschungsarbeiten. Inspiriert und geleitet haben mich dariiber hinaus neuere
Ansitze der ethnografischen Feldforschung, die sich vor dem Hintergrund gesellschaftli-
cher Verdnderungsprozesse, wie der Globalisierung und Transnationalisierung sozialer
Réaume (vgl. Glick-Schiller 2004), kritisch mit der Konstruktion und der Wandlung des
Forschungsfeldes und den Verdnderungen im Forschungsprozess auseinandersetzen (vgl.
ausfiihrlich Preissing 2019b: 145ff).

6  Ich orientierte mich dabei an der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996), die urspriinglich

von Barney Glaser und Anselm Strauss entwickelt wurde. Die Grounded Theory inspirierte

mich in methodologischer Perspektive insbesondere in Hinblick auf die Prozesshaftigkeit
des Forschungsprozesses, die bei diesem Ansatz besondere Beriicksichtigung findet, zum

Beispiel in Hinblick auf die stindige Weiterentwicklung der Forschungsfrage und des For-

schungsdesigns wihrend des Forschungsprozesses.
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verstarkt auf die Akteurinnen und Akteure der Sozialen Arbeit, der kommu-
nalen Verwaltung, der Zivilgesellschaft und der lokalen Politik. Im Gegen-
satz zur Forschung in K6ln war mein Ausgangspunkt somit nicht speziell ein
Stadtteil, sondern es waren vielmehr die Initiativen und Vereine. Ich kontak-
tierte verschiedene Akteurinnen und Akteure lokaler Initiativen und Vereine
in den Stddten Vaulx-en-Velin und Bron, nahm an unterschiedlichen Veran-
staltungen teil. In qualitativen Interviews vertiefte ich die Thematik, wobei
ich ergidnzend Interviews mit jugendlichen Akteurinnen und Akteuren durch-
fiihrte, die an die Initiativen und Vereine angebunden sind.

In meinem Beitrag gehe ich auf der Basis der Dissertationsstudie erstens
auf die Positionierungen Jugendlicher zu Stigmatisierungen und rdumlicher
Ausgrenzung — beispielsweise des Stadtteils als ,Brennpunkt® oder als ,Ghet-
to‘ — ein. Zweitens richte ich den Blick auf die Bewegungen Jugendlicher in
der Stadt und auf die Raumaneignungen Jugendlicher. Abschlieend gehe ich
im Fazit darauf ein, welche weiteren Forschungsbemiihungen zum Thema der
Jugend am Rande der Stadt vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher
Herausforderungen zentral sind — besonders mit Blick auf eine translokale
Forschungsperspektive.

2 Territoriale Stigmatisierung in deutsch-franzosischer
Perspektive

Insbesondere die vergleichende Perspektive auf zwei Lander ermdglicht eine
differenzierte Betrachtung dariiber, wie sich Jugendliche zu Prozessen der
territorialen Stigmatisierungen in Frankreich und in Deutschland positionie-
ren. In translokaler Perspektive gehe ich im Folgenden am Beispiel der Lyo-
ner Vorstadt Vaulx-en-Velin und dem Koélner Stadtteil Porz-Finkenberg auf
Stigmatisierungsprozesse zum marginalisierten Stadtteil und die Reflexionen
und Positionierungen der Jugendlichen ein.”

2.1 Territoriale Stigmatisierung im Grand Lyon

Loic Wacquant (2006) versteht unter der ,,stigmatisation territoriale” (ebd.:
177) die Stigmatisierung der Bewohnerinnen und Bewohner der in den urba-
nen Peripherien gelegenen Wohnsiedlungen in Frankreich, der sog. ban-
lieues, die von einem sehr negativen Bild gezeichnet sind (vgl. Glasze/Weber
2014). Die Markierung als Bewohnerin bzw. Bewohner der banlieue fiihrt zu

7  Teile des 2. Kapitels wurden bereits in Kapitel 6.1 und 6.2 der Dissertation von Preissing
(2019: 208-228, 242-251) veroffentlicht.
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Ausgrenzungen und Diskriminierungen im Alltag. Spatestens seit Beginn der
1980er Jahren haftet der banlieue, d.h. den Vorstidten Frankreichs mit ihren
Hochhaussiedlungen, ein negativer Ruf an (Wacquant 2006: 178). Die Aus-
wirkungen des negativen Images der banlieue bzw. der Vorstadt auf den
Alltag der Bewohnerinnen und Bewohner und die Auseinandersetzung mit
Stigmatisierungen — wie bereits in verschiedenen Studien analysiert (Loch
2005, Wacquant 2006: 177ff., Lapeyronnie 2008: 142ff.) — findet sich ebenso
in meinen Forschungen in dem Grand Lyon. Rafael®, der in der Vorstadt
Vaulx-en-Velin arbeitet und wohnt, erklart im Interview, dass viele der Be-
wohnerinnen und Bewohner angesichts der Armut, der Geschichte und des
negativen Images von Vaulx-en-Velin mit Stigmatisierungen auf dem Ar-
beitsmarkt konfrontiert sind. Mit der Diskriminierung durch die Arbeitgebe-
rinnen und Arbeitgeber wird die rdumliche Herkunft zum Stigma.

,,.Daher, versuch dir vorzustellen, dass es sich hierbei um die drittdrmste Stadt Frankreichs
handelt. Das bedeutet, dass die Mehrheit der Menschen noch nicht einmal den SMIC (sa-
laire minimum interprofessionnel de croissance, Anm., S.P.) hat. Oder sie bezichen
soziale Beihilfen. Und dadurch, dass sie in Vaulx-en-Velin leben, haben sie Schwierigkei-
ten, Arbeit zu finden, wenn es in ihren Dokumenten vermerkt ist. Denn aufgrund der Ge-
schichte von Vaulx-en-Velin sehen es die Arbeitgeber nicht so gerne, wenn du aus Vaulx-
en-Velin kommst.“ (Ubersetzung S.P., Interview Rafael, 29.03.2013)

Mit diesem Beispiel wird die territoriale Stigmatisierung anschaulich. Deut-
lich wird zudem, wie das Stigma in Zusammenhang mit der Armut im Stadt-
teil aufgegriffen wird. Damit mochte Rafael auf die unzureichenden 6kono-
mischen und sozialen Ausgangsbedingungen der Menschen im Stadtteil auf-
merksam machen, die ein Grund fiir die geringen Teilhabechancen sind.
Hieran anschlie3end berichtet Rafael iiber seine Erfahrungen mit dem negati-
ven Image.

,Daher, warum habe ich dir Fragen gestellt? Weil du dir die Miithe gemacht hast und in ein
Quartier gegangen bist, um zu sehen, wie es dort ist. Um mit den Leuten zu diskutieren,
alles ein bisschen kennenzulernen. Die Mehrheit der Leute kommt nicht. Wenn du zur
Mehrheit der Leute sagst: ,Komm nach Vaulx-en-Velin‘. Wir, wenn jemand bis hierhin
kommt, zum Beispiel fiir ein Praktikum oder etwas dhnliches, fiir uns ist das jemand, der
motiviert ist (lachen). Wenn du den Leuten sagst ,Ja, das ist in Vaulx-en-Velin und alles®,
,Ah nein nein nein nein, ich komme nicht‘. Siehst du? Weil, sie haben eine Vorstellung im
Kopf dazu, was man ihnen erzéhlt hat. Sie haben ein Bild von den Leuten, die dort leben.
Und dann, ich zum Beispiel, siehst du, es gibt Leute, die mir gesagt haben: ,Ja aber Vaulx-
en-Velin, das ist iibel. Wenn ich komme, dann wird man mich angreifen*. (Ubersetzung S.
P., Interview Rafael, 29.03.2013)

Hier zeigt sich zum einen, wie das Stadtviertel und seine Bewohnerinnen und
Bewohner iiber Diskurse und Représentationen als ,anders® und abweichend

8  Alle Namen in diesem Beitrag sind anonymisiert.
9  Der salaire minimum interprofessionnel de croissance/SMIC meint den gesetzlichen Min-
destlohn in Frankreich.
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stigmatisiert werden. Zum anderen driickt sich darin die Auseinandersetzung
mit dem Othering und seinen Folgen aus. Rafael berichtet iiber die Abgren-
zungen und Grenzziehungen, die durch die Offentlichkeit beispielsweise iiber
Zuschreibungen konstituiert werden. Hier zeigt sich also, was Hall (2004) als
die Konstruktion der ,,Ausgeschlossenen als ,anders‘* beschreibt (Hall 2004:
145). Hall (2004) zeigt auf, dass Stereotypisierungen bei der Konstruktion
und dem Othering der ,,Ausgeschlossenen® eine grofle Rolle spielen: ,,Sie
klassifiziert Menschen entsprechend einer Norm und konstruiert die Ausge-
schlossenen als ,anders‘ (ebd.: 145). So zeigt sich mit diesem Beispiel, wie
die Menschen aus Vaulx-en-Velin als ,anders‘ und als ,abweichend* konstru-
iert werden und der Ausschluss iiber Diskurse und Praktiken der Abschottung
und des Fernbleibens betrieben wird. Im nédchsten Unterkapitel gehe ich auf
die territoriale Stigmatisierung des Kolner Stadtquartiers Porz-Finkenberg
ein.

2.2 Territoriale Stigmatisierung des Kolner Stadtteils Porz-
Finkenberg

Prozesse des Otherings und Stigmatisierung treten im Kolner Forschungsfeld
beispielsweise mit Zuschreibungen des Stadtteils als ,sozialer Brennpunkt*
und der Jugendlichen als ,asozial® hervor. Der Prozess der Stigmatisierung
vollzieht sich nach Goffman (2014) iiber die Markierung und AusschlieBung
der Stigmatisierten durch die ,,Normalen* (ebd.: 13), die die mit dem Stigma
versehenen Personen als abweichend und sich selbst als ,Norm‘ konstituie-
ren. Dabei werden die Stigmata beispielsweise iiber kdrperliche Merkmale
und iiber ethnisierende, klassenbedingte oder geschlechtsbezogene Zuschrei-
bungen konstruiert und markiert (ebd.: 12ff.). An Goffman anschlieend
verstehe ich unter Prozessen der Stigmatisierung die Diffamierung und Dis-
kreditierung der Subjekte durch Zuschreibungen und Markierungen als ,ab-
weichend‘ und ,anders‘. In dem folgenden Ausschnitt der Gruppendiskussion
zeigt sich dabei, dass Jugendliche aus Porz-Finkenberg mit Stigmata zum
Stadtteil konfrontiert sind. Die Stigmatisierungen als ,asozial® werden von
den interviewten Jugendlichen zum einen rekonstruiert und reproduziert,
beispielsweise durch Selbststigmatisierungen. Dabei grenzen sie sich zum
anderen jedoch vehement davon ab, ,asozial® zu sein:

Unal: ,,Wie schon gesagt. Das ist sozialer Brennpunkt. Alle Nationalitéiten. Ist halt Multi-
kulti. Und wird halt gesagt, dass wir asozial sind.*

Erkan: ,,Aber warum?“

Sozialarbeiter Daniel: ,,Wer sagt das?

Alle (durcheinander): ,,Die Medien. Die meisten. Die Medien.

Erkan: ,,Was heif3t denn Medien?*

Faruk: ,,Sind wir auch.”

Erkan: ,,Nein. Sind wir nicht.*
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Unal: ,,Ok. Das ist so. Wir sind ein bisschen asozial.“

Erkan (aufgebracht): ,,Nein. Sind wir nicht. Ich schwore [...]. Wenn es darauf ankommit,
konnen wir uns auch benehmen. [...]*

Unal (scherzhaft): ,,Aber nur, wenn es darauf ankommt.“ (Gruppendiskussion, 28.11.2012)

Anders als Unal, der mit ,,Ok. Das ist so. Wir sind ein bisschen asozial“ das
Stigma aufgreift, reproduziert und als Selbstbezeichnung fiir sich und seine
Freunde verwendet, weist Erkan das Stigma von auflen ab und betont, dass
sie sich dem gewiinschten Bild durchaus anpassen konnten. Unal bestitigt
daraufhin witzelnd den Einwand von Erkan, dass sie sich ,,benehmen® konn-
ten, wenn es darauf ankomme. Der Umgang der Jugendlichen mit Stigmati-
sierungen — bedingt durch Ausschlussmechanismen in Zusammenhang mit
sozialer Klasse — ist spielerisch. Ebenso reproduzieren sie Stereotypisierun-
gen iiber Jugendliche aus dem marginalisierten Stadtteil, denen das Wissen
iiber ,,gutes Benehmen* fehle. Obwohl Erkan die Zuschreibung ,,asozial* zu
sein von sich weist, bricht er die klassenbedingte Zuschreibung jedoch nicht
vollig auf, sondern hilt sie aufrecht, in dem er dem ,,asozialen* Verhalten ein
»zutes Benehmen* gegeniiberstellt, womit er Vorstellungen tiiber ein ,,gutes
Benehmen* rekonstruiert und ihr Verhalten abwertet.

Beispielhaft wird deutlich, wie territoriale Stigmatisierungsprozesse im
Feld wirksam sind, reproduziert werden, aber auch spielerisch aufgegriffen
und dabei in Frage gestellt werden'®. Im Folgenden geht es um die Reflexion
und den Umgang mit dem Diskurs iiber das ,Ghetto® in Zusammenhang mit
Stigmata zum Stadtquartier.

2.3 Diskurs viber das urbane ,Ghetto*

Die Reprisentation der banlieue in Frankreich ist hdufig mit Diskursen iiber
das ,Ghetto‘ verkniipft; so spricht beispiclsweise der franzdsische Premier-
minister Manuel Valls Anfang des Jahres 2015 davon, dass in Frankreich 64
quartiers ghettos existieren wiirden — Quartiere, in denen sich soziale Prob-
leme und Schwierigkeiten beziiglich Bildung und Sicherheit ausmachen lie-
Ben (Valdigui¢ 2015, Le Journal de Dimanche). Hier wird die Aktualitét des
Diskurses iiber das ,Ghetto‘ deutlich. Auch in Deutschland haufen sich, wie
bereits oben ausgefiihrt, in den o6ffentlichen Debatten zunehmend Beziige
zum Diskurs iber ein ,Ghetto‘. Im Folgenden geht um die Positionierungen
der Akteurinnen und Akteure in Vaulx-en-Velin und Porz-Finkenberg zum
Diskurs iiber das ,Ghetto‘, wobei die translokalen Beziige zwischen dem
deutschen und dem franzosischen Kontext herausgearbeitet werden.

10 In meiner Studie habe ich ferner unterschiedliche Strategien Jugendlicher im Umgang mit
Marginalisierung und Stigmatisierung am Rande der Stadt herausgearbeitet, worauf ich in
diesem Beitrag jedoch nicht ausfiihrlich eingehen kann. Weiter hierzu Preissing (2019:
210ft)
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2.3.1 Vaulx-en-Vaulin: Diskurs iiber das ,Ghetto‘ im deutsch-
franzosischen Kontext

Dass der ,Ghetto‘diskurs auch wahrend meiner Forschung in Lyon eine Rolle
spielt, zeigt sich im Interview mit Rafael, der mich fragt, ob es in Deutsch-
land auch quartiers populaires (Arbeiterviertel) bzw. ,Ghettos® geben wiirde.

Rafael: ,,Gut, im Grunde, im Allgemeinen, die Leute. Bist du zum Beispiel, ich stelle dir
eine Frage. In Deutschland, bist du bereits in die Quartiere gegangen? Die quartiers popu-
laires wie unsere?*

Interviewerin: ,,Ja, mhm.*

Rafael: ,,Die Ghettos. Ein bisschen in Deutschland. [...] Und du, du bist dahin gegangen,
hast dich umgeschaut, bist mit den Leuten in Kontakt gekommen, hast ein bisschen disku-
tiert?*

Interviewerin: ,,Ja.”

Rafael: ,,Und in Deutschland, wie ist es dort?* (Ubersetzung S.P., Interview Rafael,
29.03.2013)

Moglicherweise benutzt Rafael im Interview den Begriff des ,Ghettos® als
Ergdnzung zur Bezeichnung der quartiers populaires, um sicher zu gehen,
dass er durch die Forscherin richtig verstanden wird. Er folgt der Strategie,
auf die Frage nach der Situation in Vaulx-en-Velin mit einer Gegenfrage zu
antworten und somit die Arbeitsweise der Forscherin zu befragen. Dabei
werden Imaginationen zum ,Ghetto‘ sowie Diskurse iiber das ,Ghetto‘, wie
der Auszug belegt, in einem translokalen Raum reflektiert und diskutiert. Es
zeigt sich, wie dieser in sozialer Praxis hergestellt, reproduziert und in einem
translokalen Kontext zum Vergleich herangezogen wird!"

2.3.2  Porz-Finkenberg: Grenzziehungen zum Diskurs iiber das ,Ghetto°
im deutsch-franzdsischen Kontext

Auch fiir Porz-Finkenberg zeigt sich, dass Bezilige zum Diskurs iiber das
,Ghetto® hergestellt werden. In diesem Teil gehe ich daher auf Zuschreibun-
gen in Zusammenhang mit dem ,Ghetto’, auf die diskursive Herstellung des
,Ghettos* durch Jugendliche in Porz-Finkenberg und auf Abgrenzungen,
Grenzziehungen Jugendlicher zu dem Bild des ,Ghettos ein. Inwiefern Ju-
gendliche den ,Ghetto‘diskurs reproduzieren zeigt sich im Interview mit Adi
und Erkan:

Erkan: ,,Ein Freund von mir sagt auch immer: ,Man kriegt uns aus dem Ghetto. Aber das
Ghetto nicht aus uns. Wenn wir jetzt in eine Bonzengegend ziehen wiirden, dann wiirden
wir gar nicht klar kommen. Dann wire das wieder so eine andere Sache. (Interview Adi
und Erkan, 21.12.2012).

11 vgl. Hannerz (1969) in Hinblick auf Forschungen zum ,Ghetto‘ im US-amerikanischen
Kontext.
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Das Zitat beschreibt die Identifikation mit dem ,Ghetto® und mit dem Leben
in einer ,Ghetto‘-Gegend. Das ,Ghetto* als Lebensform habe sich in sie be-
reits so tief eingeschrieben, dass sie in reichen Stadtgebieten keine Orientie-
rung hétten. Identifikationen mit dem ,Ghetto‘diskurs werden hier insbeson-
dere in Zusammenhang mit einer globalen Hip-Hop-Kultur — wie der folgen-
de Ausschnitt zeigt, in dem es um einen durch Jugendliche produzierten Hip-
Hop-Song geht — in der sozialen Praxis Jugendlicher hergestellt und insze-
niert. Es wird hier ebenso deutlich, dass das Bild des ,Ghettos‘ durchaus
widerspriichliche, ambivalente Effekte auslost.

Interviewerin: ,,Showdown. Demo 51. Warum habt ihr hier Porz als Schauplatz [in einem
Youtube-Video, S.P.] ausgewahlt?*

Erkan: ,,Weil wir hier wohnen und wir préasentieren (Faruk: Unsere Hochhduser sozusa-
gen.) Unsere Hochhéuser prasentieren wir.*

Unal: ,,In Anfiihrungsstrichen ,Ghetto‘. Mit doppelt , T

Emma: ,,Mit Anfithrungszeichen.*

Erkan: ,,Mit doppelt ,D*.*

Unal: ,,Nein, im Endeffekt. Ich finde nicht, dass es in Deutschland Ghettos gibt. Gibt es
nicht.“

Faruk: ,,Doch.”

Erkan: ,,Es gibt soziale Brennpunkte, aber es gibt keine Ghettos.” (Gruppendiskussion,
28.11.2012)

Wihrend Erkan und Unal zunichst mit den Hochhiusern in Finkenberg das
Bild des ,Ghettos® in Verbindung bringen, zieht Unal dies dann zuriick und
bekriftigt, dass es in Deutschland keine ,Ghettos* geben wiirde. Faruk wirft
ein ,,doch* ein, womit er die Existenz des ,Ghettos‘ betonen mochte. Darauf-
hin besteht auch Erkan darauf, dass es zwar ,soziale Brennpunkte®, allerdings
keine ,Ghettos‘ geben wiirde. Hier grenzt er sich zwar vom ,Ghetto* ab, re-
konstruiert aber das Stigma zum ,Brennpunkt. Anstatt die stigmatisierenden
Diskurse aufzubrechen bestirken die Jugendlichen diese vielmehr. Dass Unal
sich auf der einen Seite vom Diskurs iiber das ,Ghetto* distanziert, zeigt sich
mit seiner Anmerkung, dass er die Bezeichnung in Anfiihrungszeichen setzt.
Auf der anderen Seite 16st der den Diskurs zum ,Ghetto‘ nicht auf, auch
wenn er diesen fiir sein Stadtviertel verneint. Diese widerspriichliche Diskus-
sion zwischen Jugendlichen zeigt auf, wie sie zwischen verschiedenen Bil-
dern und Positionen changieren. Die Frage, ob der Stadtteil ein ,Ghetto® ist
oder nicht wird zu einer wichtigen Frage hinsichtlich ihrer Selbstverortungen
und Positionierungen.

Das ,Ghetto* wird von den Jugendlichen also reproduziert, einerseits
dient es der Identifikation und andererseits der Abgrenzung. Dass die Positi-
onierungen dariiber hinaus mit der translokalen ,Ghetto‘debatte in Zusam-
menhang stehen, zeigt das folgende Beispiel. Als Beleg, dass es in Deutsch-
land keine ,Ghettos‘ geben wiirde, ziehen die Jugendlichen die Situation in
Frankreich vergleichend heran. Entgegen der Situation in Deutschland wiirde
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es in Frankreich durchaus ,Ghettos* geben. Unal und Erkan beschreiben ihre
Vorstellungen zu den ,Ghettos® in Frankreich:

Erkan: ,,Es gibt soziale Brennpunkte, aber es gibt keine Ghettos.*

[...]

Daniel: ,,Und was ist der Unterschied? [...]*

Erkan: ,,Geh mal nach Frankreich Bezirk 13, das ist ein Ghetto. Das ist ein Ghetto. Das ist
richtig Ghetto.*

Daniel: ,,Was ist denn Ghetto?*

Faruk (laut): ,,Ghetto. Aso-Asozial.”

Daniel: ,,Ok. Asozial. Du hast eben gesagt: ,Wir sind auch asozial .

Faruk: ,,Ja schon, aber Ghetto ist was ganz anderes.*

Unal: ,,Aber nicht so wie die! Guck mal, weiBt du, wie das in Frankreich ist?* (Gruppen-
diskussion, 28.11.2012)

Unterschiede zwischen Deutschland und Frankreich markieren sie entlang
der Zuschreibungen zu marginalisierten Stadtvierteln. Den Diskurs iiber
,Ghettos‘ rekonstruieren sie in Zusammenhang mit Imaginationen zur franzo-
sischen Situation. In Abgrenzung zum Diskurs des ,Ghettos® setzen sie den
Diskurs iiber ,soziale Brennpunkte‘ dazu ein, die Situation in Deutschland zu
beschreiben. Auf die Nachfrage des Sozialarbeiters Daniel nach ihrem Ver-
stdndnis zum ,Ghetto‘ rekonstruieren sie klassenbedingte Diskurse in Ver-
kniipfung mit dem ,Asozialen‘. Daniel konfrontiert sie darauthin mit einer
ihrer Aussagen, in der sie sich selbst zuschreiben, ,asozial® zu sein. Da tritt
eine interessante Dynamik zu Tage: In Abgrenzung zur vorgestellten Situati-
on in Frankreich distanzieren sie sich davon ,asozial® zu sein bzw. Unal stuft
sich im Vergleich zu Frankreich als ,weniger asozial‘ ein. Faruk grenzt sich
mit der Erklarung, dass das ,Ghetto* ,,ctwas ganz anderes* sei, ab.

Jugendliche werden mit Zuschreibungen des ,Ghettos‘, mit dem Stigma
,Ghetto® konfrontiert und miissen sich damit auseinandersetzen. Zum einen
wird deutlich, dass sie an der Reproduktion des Bildes vom ,Ghetto‘ in sozia-
ler Praxis, diskursiv mitwirken und zum anderen, dass das Bild des ,Ghettos*
Gegenstand fiir Abgrenzungen und ambivalente Positionierungen Jugendli-
cher ist. Auch fir Jugendliche aus marginalisierten Stadtquartieren in
Deutschland — hier exemplarisch in Porz-Finkenberg — ist der Diskurs iiber
franzosische Verhdltnisse im Alltag relevant, er wird praktiziert und beachtet.
Die Jugendlichen beziehen sich auf den ,Ghetto‘diskurs in Frankreich, gren-
zen sich davon ab und zeigen die Unterschiede zu ihrem lokalen Bezugshori-
zont auf. Es zeigt sich, wie die Alltagsbeziige und Verortungen Jugendlicher
translokal verankert sind.

Im néchsten Kapitel erweitere ich die Forschungsperspektive zur Jugend
am Rande der Stadt auf Prozesse rdumlicher Aneignung und die Bewegungen
der Jugendlichen in der Stadtgesellschatft.
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3 Prozesse der Raumaneignung in deutsch-franzosischer
Perspektive

In Bezug auf die Bewegungen Jugendlicher aus marginalisierten Stadtteilen
im stidtischen Raum vertreten einige Forscherinnen bzw. Forscher die These,
dass sich die Jugendlichen verstarkt auf das Wohnquartier konzentrieren und
im stiddtischen Raum wenig mobil seien. Sie wiirden auch nicht iiber die
Kompetenzen verfiigen, sich im stiddtischen Raum zu bewegen (vgl. hierzu
Bingel 2008: 107f.). Demgegeniiber gehe ich in den folgenden Abschnitten
auf die Bewegungen Jugendlicher in den Stidten Koln und Lyon ein sowie
auf Prozesse der Raumaneignung durch Jugendliche.!?

3.1 Porz-Finkenberg: Stadt als Moglichkeitsraum

Jugendliche aus dem Koélner Forschungsfeld bewegen sich in ihrer Freizeit
jenseits des Wohnquartiers im stédtischen, 6ffentlichen Raum. Stadt wird zu
einem Moglichkeitsraum. Ariana, Yasemin und Ali beispielsweise besuchen
Shisha-Bars, nutzen die Konsumangebote und das Nachtleben (vgl. hierzu
Kaur Cholia 2012: 99).

Interviewerin: ,,Welche Orte sind auBerhalb von Porz-Finkenberg wichtig? Gehst du zum
Beispiel mal nach Kéln und, wenn ja, wohin?*

Ariana: ,,Ja, in die Stadt halt. Wenn ich shoppen will. Mit Freundinnen gehen wir dahin.
Shoppen oder Eis essen zusammen. Ja, die Stadt ist auch sehr schon. Also Koln, da am
Hauptbahnhof. Wo der Kélner Dom ist, da ist es auch sehr schon. Sind viele Menschen. Ist
immer was los. Oder manche treten da auf. Und. Oder tanzen uns was vor. Das sind Sa-
chen, wo man sehen kann. Wo man sich gar nicht sowas vorstellen kann. Die man selber
gar nicht machen kann. Ja. Oder Figuren sind dargestellt. Das ist auch sehr schon. (Inter-
view Ariana, 29.06.2012)

In unseren Gespriachen auflerhalb des Interviews erzihlt Ariana mir dariiber
hinaus, dass sie gelegentlich zusammen mit Freundinnen und Freunden
Shisha-Bars besuche.!* Beispielsweise habe sie ihren letzten Geburtstag zu-
sammen mit ihren Freundinnen und Freunden in einer Shisha-Bar, die sich in
der Keupstrasse in Koln-Miilheim befinde, gefeiert (Forschungsnotizen,
27.42012). In Zusammenhang mit der Nutzung von Rdumen in der Stadt
greife ich im Interview die Relevanz von Shisha-Bars im Alltag der Jugendli-
chen auf.

Interviewerin: ,,Gibt es noch Orte in der Stadt, wo du so gerne hingehst oder. Haben wir
auch bereits dariiber gesprochen, wie beispielsweise so Shisha-Bars?*

12 Teile des 3. Kapitels wurden bereits in Kapitel 6.3 der Dissertation von Preissing (2019:
297-305) veroffentlicht.
13 Zur Relevanz von Shisha-Bars im stidtischen Alltag vgl. weiterfilhrend Farber (2011).
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Ariana: ,,Also ja. Shisha-Bars sind auch ganz cool, wenn man da mit Freunden hingeht und
ein, zwei Stunden da bleibt. Man muss ja nicht unbedingt was trinken, aber. Also ich meine
jetzt Alkohol. Aber kann man ja auch. Das ist ja sowieso ab 18. Von daher. Ja, das ist
eigentlich ganz cool. Shisha-Bars.* (Interview Ariana, 29.06.2012)

Shisha-Bars ermdglichen Ariana, mit Freunden auszugehen, ohne alkoholi-
sche Getrinke zu konsumieren bzw. konsumieren zu miissen. Die Shisha-
Bar, die im stddtischen Raum zunehmend sichtbar wird und an Beliebtheit
gewinnt, stellt einen beliebten Freizeitort fiir die Jugendlichen dar. Auch fiir
Yasemin ist die Shisha-Bar ein Ort zum Ausgehen. Im benachbarten, ebenso
rechtsrheinisch gelegenen Stadtteil Poll trifft sie dort ihre Freundinnen.

Interviewerin: ,,Und wann gehst du da immer so hin, oder? Oder wann geht man in die
Shisha-Bars?*

Yasemin: ,,Zum Beispiel einmal die Woche darf ich hin, wo ich will. Da muss ich halt
erstmal fragen. Und die wissen ja nicht, dass ich in die Shisha-Bars gehe. Und dann sage
ich einfach: ,Ich gehe raus nach Poll.“ Danach geht man dahin. Wann man halt Lust hat,
kann man hingehen und sich hinsetzen. Man muss ja halt nicht unbedingt diese Shisha
rauchen. Man kann sich einfach nur mit Freunden treffen. Das wars. (Interview Yasemin,
05.07.2012)

Die Beispiele machen sichtbar, dass die Jugendlichen insbesondere in ihrer
Freizeit offentliche Rdume wie Einkaufsstralen und -zentren oder Shisha-
Bars aufsuchen und nutzen. Mit dem letzten Beispiel wird zudem sichtbar,
dass Yasemin Strategien entwickelt, die Regeln ihrer Eltern zu umgehen.

3.2 Lyon: Anziehungskraft des Stddtischen

Beispiele meiner Forschung im Grand Lyon zeigen ebenso, dass sich Jugend-
liche und junge Erwachsene in ihrer Freizeit regelmiflig in der Stadt Lyon
aufhalten. Phil und Thomas wohnen im Stadtteil Bron-Parilly, zum Ausgehen
fahren sie jedoch in die Stadt Lyon. Im Interview erwdhnen sie positiv, dass
sie dort viele Menschen trafen, dass dort immer viel los sei und vor allem,
dass es dort schon sei.

Interviewerin: ,,Und ihr zum Beispiel, fiir euch, die Stadt Lyon, geht ihr dort oft hin?*

Phil: ,,Nach Lyon? (I : Die Stadt Lyon und ihre banlieue?) Ja, ich, wir gehen oft nach Lyon.
Das ist im Grunde. Lyon, wenn wir nach Lyon gehen, dann treffen wir all die anderen
Leute aus den anderen Quartieren. Da sind wirklich alle die [...] die man immer sieht.
Sonst denke ich, das ist gleich. Das ist nur dass die banlieues, das sind, da sind die Leute,
die drauBlen bleiben. Wo Lyon. Daher. Das ist, da sind alle.”

Thomas: ,,Wenn man Richtung Rathaus geht und all das. Uberall. Vieux Lyon (Altstadt, S.
P.), da ist immer viel los. Und wenn wir abends ausgehen wollen, gehen wir immer nach
Lyon.*

Phil: ,,Genau. Wir sind wie, wenn wir ausgehen ist das, wir wohnen in einem Quartier, aber
wir fahren nach Lyon (lacht). (Thomas: Ja.) Weil es schon ist. Erstmal ist es schon. Entwe-

223



der gehen wir ans Ufer, oder wir gehen [...]. Daher. Das hindert uns daran, im Quartier zu
bleiben und nichts zu machen.*

Thomas: ,,In Bron gibt es nicht viel zu machen. Abends kann man nichts machen.“ (Uber-
setzung S. P., Interview Phil und Thomas, 30.05.2013)

Die Stadt Lyon ist dabei ein Raum der Moglichkeiten und der Abwechslung
im Vergleich zum Wohnquartier. Dort versammeln und treffen sich verschie-
dene Menschen; es konnen unterschiedliche Aktivititen unternommen wer-
den. Insbesondere angesichts des Mangels an kulturellem Leben und des
fehlenden Nachtlebens in Bron gewinnt fiir Phil und Thomas die Stadt Lyon
an Anziehungskraft (vgl. etwa Zaffran 2003).

Die Beispiele machen den stiddtischen Raum als einen Moglichkeitsraum
hinsichtlich der Freizeit der Jugendlichen und ihrer Teilhabe an der Stadtge-
sellschaft sichtbar. Regina Romhild (2011) bezeichnet Orte wie unter ande-
rem FuBgéngerzonen und Shopping Malls als ,,Moglichkeits-Orte (ebd.: 25).
Exemplarisch zeichnet sich hinsichtlich der Bewegungen im stddtischen
Raum sowie der Nutzung und Aneignung von Orten wie Shisha-Bars oder
Shopping-Zentren, wie sie fiir die Jugendlichen ,,greifbar* (Farber 2010: 102)
werden.

4 Fazit und Ausblick

Mit dem Beitrag ging es darum, die Reflexion der Akteurinnen und Akteure
im Feld in den Vordergrund zu riicken, d. h. die Auseinandersetzung mit
territorialen Stigmatisierungen, das Wissen und die Deutungen hierzu wie
auch die Praktiken der Aneignung der Jugendlichen.'*

Sichtbar wird, wie Stigmata zum marginalisierten Stadtquartier in
Deutschland und Frankreich situativ und kontextspezifisch ausgehandelt
werden. Dabei werden diese einerseits durch Jugendliche rekonstruiert, in-
dem sie jene Stigmata in sozialer Praxis immer wieder neu herstellen. Es
kommen jedoch auch Abgrenzungen und Grenzziehungen zu Stigmatisierun-
gen und Diskriminierungen sowie ihre widerspriichlichen und ambivalenten
Positionierungen zum Ausdruck. Nicht zuletzt weisen die ironischen und
spielerischen Umgangsweisen mit den Zuschreibungen auf Dynamiken, Ver-
schiebungen und Transformationen hin. Hierin stecken Potenziale und An-
kniipfungspunkte fiir eine Wissenschaft, die an das reflexive Wissen und die
Praktiken der Akteurinnen und Akteure im Feld ankniipft (vgl. Schroer 2006:
206f.). Darauf aufbauend kann die Komplexitéit der gesellschaftlichen Kon-
struktion einer Jugend am Rande der Stadt in globaler und translokaler Per-
spektive differenziert erforscht und analysiert werden.

14 Vgl auch Kapitel 7.2 der Dissertation von Preissing (2019: 347ft.)
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Mit Blick auf die vertretene These, dass Jugendliche marginalisierter
Stadtteile sich kaum oder wenig im urbanen offentlichen Raum bewegen
wiirden, vermitteln die Beispiele ein wesentlich differenzierteres Bild. Die
Relevanz der Orte und Rédume im urbanen 6ffentlichen Raum zeigt sich so-
wohl in K6ln als auch im Grand Lyon. Der innerstddtische Raum besitzt fiir
Jugendliche im Hinblick auf ihre Freizeitaktivititen wie unter anderem das
Shopping und das Nachtleben eine Anziehungskraft. Die Stadt bzw. der in-
nenstédtische Bereich stellt insbesondere am Wochenende und am Abend
eine Abwechslung zum Stadtquartier dar und macht die Nutzung von Cafés,
Bars und Geschiften — die im Stadtquartier nicht vorhanden sind — mdglich.
In K6ln und im Grand Lyon kommt dariiber hinaus angesichts mangelnder
Zuginge zu Clubs oder Freizeitorten die Bedeutung der Aneignung zentral
gelegener Orte zum Ausdruck. Es wird sichtbar, wie sich Jugendliche durch
die Aneignung stidtischer Rdume Zugang zum symbolischen Kapital einer
Stadt verschaffen, wie sie sich im stddtischen Raum bewegen, platzieren und
wie sie die Kontexte einer durch Mobilitéit gepriagten Stadtgesellschaft nutzen
(vgl. Bukow 2010).

Hieran anschlieBend sind weitere Forschungsbemiihungen zur Frage der
sozialen, beruflichen, raumlichen Mobilitit und den Prozessen der Aneig-
nung Jugendlicher — insbesondere in einer translokal-vergleichenden Per-
spektive — flir eine differenzierte Jugendforschung wichtig. Eine translokale
Perspektive erméglicht die Entgrenzung des Forschungsgegenstands und
zentrale Fragestellungen konnen vergleichend-kontrastierend bearbeitet und
analysiert werden. Tiefgehender erforschen lassen sich somit die globalen
Zusammenhinge und translokalen Verkniipfungen von sozialen Ungleichhei-
ten im stidtischen Raum. Auch eine transnationale Forschungsperspektive
auf die Alltagsbeziige und die Praktiken der Akteurinnen und Akteure im
Feld sowie auf gesellschaftliche Transformationsprozesse verspricht interes-
sante Befunde fiir die (6sterreichische) Jugendforschung.
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Medien in der Sozialisation sozial benachteiligter
Heranwachsender — Blick in eine Langzeitstudie (2005
bis 2017)

Ingrid Paus-Hasebrink, Jasmin Kulterer, Andreas Oberlinner
und Philip Sinner

1 Fragestellung der Langzeitstudie

Am Anfang der Langzeitstudie zur Rolle von Medien in der Sozialisation
sozial benachteiligter Heranwachsender (2005 bis 2017), die sich im Sinne
von Norbert Elias (1987) als engagierte Sozialforschung versteht, d.h. als
eine Studie mit einem wissenschaftlichen und einem sozialen Anliegen, stand
die Frage: Was heillit Aufwachsen in sozial benachteiligten Lebenslagen fiir
Kinder, fiir ihre Sozialisation und damit auch fiir ihre Partizipationschancen
an der Gesellschaft und welche Rolle spielen Medien in diesem Zusammen-
hang?

2 Bausteine der theoretischen Basis der Studie

Aufwachsen heute heiflit Aufwachsen mit Medien, und Sozialisation ist damit
auch mediatisierte Sozialisation. Medien sind Teil unserer Alltagspraxis, sie
konstituieren den Alltag mit und bringen neue Praktiken hervor — Alltag
leben heiflit damit auch, mit Hilfe von Medien zu leben.! Mit Blick auf Her-
anwachsende bedeutet dies eine doppelte Dynamik: von zwei miteinander
verflochtenen Prozessen: zum einen die sich im Rahmen medial-technischer
Wandlungsprozesse, wie etwa Digitalisierung und Konvergenz, dynamisch
verandernden Mediendienste und Medienangebote und zum anderen die sich
ebenfalls dynamisch vollziehende Entwicklung von Kindern im Rahmen

1 Im Folgenden wird der von Ingrid Paus-Hasebrink entwickelte Theorieansatz zur (Medien-)
Sozialisationsforschung kurz vorgestellt; siche dazu ausfiihrlicher: Paus-Hasebrink 2017
sowie 2018.
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ihrer Sozialisation. Diese vollzieht sich stets im Kontext der Lebensfiihrung,
der Alltagspraktiken von Individuen, an ihrem je spezifischen sozialen Ort.

Wie aber der tatsdchliche Konstitutionsprozess von Beziehungen, die den
Sozialisationsprozess tragen, im Zusammenhang der Alltagspraktiken und
Aktionen der sozialen Akteure und Akteurinnen in ihren tatsdchlichen Le-
bensverhéltnissen erfasst und beschrieben werden kann, ist gebunden an den
Prozess der Transformation von sozialen Strukturen in individuelle Orientie-
rungen eines Individuums im Laufe seiner Sozialisation.

Wie Menschen — auch mit Hilfe von Medien — ihren Handlungen im All-
tag Sinn geben, ldsst sich daher weder aus einer subjektiven noch objektiven
Perspektive erforschen, ebenso wenig was und wie Medien bei der Bearbei-
tung spezifischer Lebensherausforderungen, biographisch mitbedingter Ent-
wicklungs- bzw. Lebensaufgaben, beitragen konnen. Dazu muss die je indi-
viduelle, aber dennoch iiber die subjektive Reprisentation hinausweisende
Lebenswelt und die darin eingelagerte Lebensfithrung ins Visier genommen
werden. Fiir eine lebensweltlich orientierte Sozialisationsforschung bietet
sich die Perspektive des praktischen Sinns, der Praxeologie von Bourdieu an.

Im Zentrum der Theorie der Praxis (Bourdieu 1979) steht die Frage, wie
Menschen ihrem Leben vor dem Hintergrund ihrer Alltagsbedingungen Sinn
verleihen. Mit Blick darauf lassen sich soziale Milieus bestimmen, in denen
bestimmte Handlungsziele und bestimmte Ressourcen wirksam werden, wie
dies Ralph Weil3 deutlich macht, bestimmte Handlungsmuster jeweils ,,am
Platz* (Weifl 2000: 47) sind, d.h. wo sich Individuen, wie im vorliegenden
Fall Kinder aus sozial benachteiligten Lebensverhéltnissen, bewegen und
aufwachsen und wie es ihnen gelingt — gelingen kann — ihren Alltag sinnvoll
zu bewiltigen.

2.1 Lebenswelt und Lebensfiihrung

Sozialisationsprozesse sind gebunden an die Lebenswelt eines Kindes. Wo
und wie ein Kind aufwéchst, welche sozio-6konomischen, aber auch welche
sozio-emotionalen Ressourcen ihm in seiner Familie zur Verfiigung stehen,
ist — dies hat sich im Laufe der Langzeitstudie mehr und mehr herauskristalli-
siert — von hochster Relevanz.

Lebenswelt realisiert sich in der alltidglichen Lebensfithrung (siche Kude-
ra 2001). Dieser Ansatz stellt dabei das Subjekt in den Mittelpunkt, dies al-
lerdings ohne strukturelle Dispositionen der alltdglichen Lebensfithrung zu
missachten. Sie miissen stets mitgedacht werden; in ihnen schlagen sich die
feinen Unterschiede nieder, wie dies Bourdieu (1979; 1989) nennt. Diese
entwickeln sich in spezifischen sozialen Milieus, die durch grundlegende
Anschauungsweisen, die die Angehdrigen desselben Milieus weitgehend
teilen und wodurch sie sich von den Angehorigen anderer sozialer Milieus
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unterscheiden, mitgepriagt werden. Das soziale Milieu markiert den sozialen
Ort, an dem Kinder und ihre Eltern ihre Erfahrungen machen — mediale wie
nicht-mediale —, Kinder ihre Identitdt aufbauen, Handlungskompetenz erwer-
ben und unter Beweis stellen, sich selbst und ihre Umwelt beurteilen, bewer-
ten und einordnen. Das soziale Milieu wird nach Stefan Hradil (1999: 28;
siehe auch Hradil 2008) geprigt durch die soziale Lage der Familie und die
sie kennzeichnenden Faktoren Einkommen, Beruf bzw. ausgeiibte Arbeit,
formale Bildung und Wohnsituation der Erziehungsberechtigten, bei denen
das Kind aufwéchst.

Wie aus der Studie ,,Equity in Education” (vgl. OECD 2018: 78-83) her-
vorgeht, ist gerade in Osterreich und Deutschland, im internationalen Ver-
gleich, die Bildungsmobilitat sehr gering, mehr als die Halfte der Erwachse-
nen erreicht keinen hoheren Bildungsstatus als ihre Eltern, und nur einem von
drei Erwachsenen gelingt es, sich im Vergleich zu seinen Eltern zu verbes-
sern.

Der/die Einzelne, auch bereits ein Kind oder ein/e Jugendliche/r, legt sein
praktisches Handeln als einen Versuch an, kraft seiner ,Kapitalien® die ins
Auge gefassten Chancen seines jeweiligen sozialen Ortes zu verwirklichen
(Habermas 1988: 473; Weil3 2000: 48). Auf diese Weise wird ,,die objektive
Struktur sozial ungleicher Handlungsbedingungen transformiert in die sub-
jektive Struktur divergierender Lebensentwiirfe* (Weill 2000: 49). Dabei
handelt es sich um einen komplexen, von der formalen Bildung, dem Ge-
schlecht und damit verbundener Korperlichkeit des je Einzelnen mitbestimm-
ten psycho-sozialen Prozess der Identitdtsbildung und Identitdtsbehauptung.

Die Ausbildung und stete Bearbeitung des Selbstbildes findet statt im
Prozess der lebenslangen Identititsentwicklung eines Menschen — sie ist
nicht mit dem Ende der Kindheit oder Jugend abgeschlossen, sondern steht
im Zusammenhang mit einer Vielzahl von unterschiedlichen situativen Ge-
gebenheiten, denen ein Mensch im Laufe seines Lebens ausgesetzt ist. Das
Konzept der ,,developmental tasks* von Havighurst (1972; Mayseless/Keren
2014: 63) weist auf diesen Zusammenhang hin: Ein Mensch muss im Laufe
seines Lebens seine Handlungskompetenz immer wieder neu unter Beweis
stellen, indem er spezifische biographisch geprigte Entwicklungs- oder Le-
bensaufgaben bewiltigt.

Das Konzept der Entwicklungs- bzw. Lebensaufgaben (siche dazu Paus-
Hasebrink 2010) verbindet Individuum und Umwelt, setzt kulturelle Anfor-
derungen mit individueller Leistungsfahigkeit in Beziehung und betont die
Handlungsfahigkeit von Individuen.
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2.2 Rekonstruktion von (kommunikativen) Praktiken

Um Sozialisationsprozesse im Zusammenhang untersuchen zu kdnnen, wur-
den im Rahmen der Studie drei analytische Konzepte entwickelt, die Hand-
lungsoptionen, Handlungsentwiirfe und Handlungskompetenzen (siche Paus-
Hasebrink 2017; 2018).

e  Handlungsoptionen bezeichnen das fiir das Individuum, ein Kind,
seine Geschwister und seine Eltern in der Familie, faktisch existie-
rende Arrangements der objektiven Merkmale der sozialen Lebens-
lage — sie bedeuten eine Anordnung von Erméglichungen und Be-
schriankungen.

e Handlungsentwiirfe kennzeichnen die Ziele und Pléne, die sich bei
einem Kind und seinen Bezugspersonen in seiner Familie beobach-
ten lassen. Handlungsentwiirfe sind das, was einzelne Menschen aus
dem Zusammenspiel der gegebenen Bedingungen und ihres jeweili-
gen ,Eigensinns® als ihren Lebensplan entwickeln.

e  Handlungskompetenzen bezeichnen, wie sich die dem Individuum
zuginglichen materiellen, kulturellen und sozialen Ressourcen sei-
nes Milieus zur Umsetzung seiner Lebensentwiirfe in den kognitiven
und motivationalen Voraussetzungen seines Handelns und damit in
seinen Handlungspraktiken niedergeschlagen haben. Die Hand-
lungskompetenzen eines Kindes oder seiner Eltern hidngen eng zu-
sammen mit ihren Handlungsentwiirfen und diese mit den Hand-
lungsoptionen im sozialen Milieu, also der sozialen Lage.

2.3 Kommunikative Praktiken in der Familie

Waihrend des Forschungsprozesses hat sich ganz deutlich gezeigt: Sozialisa-
tionsforschung — damit auch die Frage nach der Rolle von Medien in der
Sozialisation, d.h. wie sich mediale und non-mediale kommunikative Prakti-
ken entwickeln — muss auch Familienforschung sein.

Nach Ien Ang lassen sich kommunikative Praktiken nur beschreiben als
“a contextual framework of a heterogeneous and variable field of domestic
practices” (Ang 2006: 165; sieche auch Ang 1996). Bei diesen Praktiken — den
Praktiken der Lebensfiihrung — handelt es sich um einen sich dynamisch und
affektiv (Laible/Thomson/Froimson 2015: 35) vollziehenden, unter allen
Beteiligten stets neu auszuhandelnden und neu zu konstituierenden alltdgli-
chen Prozess der Gestaltung von Familienbeziehungen. Die Familie oder
Kernbeziehungsgruppe stellt die Basis flir die (Medien-)Sozialisation eines
Kindes dar.

Wie die Familienmitglieder ihre jeweiligen Lebens- und Entwicklungs-
aufgaben bewiltigen (konnen) prégt die spezifische Lebensfiihrung der Fami-
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lie und schlégt sich nieder in ihrem jeweiligen doing family (Morgan 2011;
Jurczyk/Lange/Thiessen 2014), d.h., wie die Familienmitglieder konkret
zusammenleben, wie ihre Handlungspraktiken aussehen, wie sie sich jeweils
zueinander in Beziehung setzen, ob mit Respekt und Verstdndnis fiireinander
oder eher geprigt von gegenseitigen Verletzungen oder auch Missachtung.
Die Art des Zusammenlebens prigt wiederum das Familienklima. Thm
kommt eine ,,Schliisselfunktion” flir das Aufwachsen von Kindern zu (Wal-
per/Riedel 2011: 15).

Die folgenden Ebenen wurden in der Langzeitstudie vor dem beschriebe-
nen theoretischen Hintergrund im Zusammenhang betrachtet (siche Paus-
Hasebrink 2017: 109):

Auf der Makro-Ebene finden sich die sozial-strukturell relevanten
Faktoren wie Einkommen und Bildung der Eltern; sie bestimmen
das soziale Milieu von Familien, d.h. ihre von der sozialen Lage ge-
priagten Lebensbedingungen, in entscheidender Weise mit. Aber
auch wirtschaftliche, soziale, kulturelle und mediale Kontexte eines
Landes sind relevant.

Auf der Meso-Ebene, der Ebene der Familie mit ihren spezifischen
Beziehungsstrukturen zwischen Eltern und Kind(ern) sowie Ge-
schwistern, aber auch Angehdrigen der entfernteren Familie, die al-
lesamt das Familienklima prégen, stellt sich die Frage nach den so-
zialen Ressourcen jeder einzelnen Familie in Abhéngigkeit ihrer
makro-strukturellen Verankerung. Nicht zu vergessen ist, dass als
Teil des sozialen Netzwerks auch die Freunde der Eltern sowie ihre
Nachbarn und mit zunehmendem Alter der Kinder insbesondere de-
ren eigene Freunde und Peers grofle Bedeutung gewinnen. In diese
Zusammenhénge bringt sich das Individuum, im Fall der Langzeit-
studie das Kind, auf der Mikro-Ebene aus einer bestimmten Position
heraus ein.

Auf der Mikro-Ebene, also der Ebene des jeweiligen im Zentrum der
Untersuchung stehenden Kindes, sind die Aspekte Alter und Ge-
schlecht eines Kindes und seine damit verbundenen spezifischen
Entwicklungsaufgaben relevant, ebenso wie sein davon mitbestimm-
ter Medienumgang. Dieses Konglomerat stellt einen zentralen Teil-
aspekt des Gesamtforschungsfeldes dar.

3 Methoden der Langzeit-Panelstudie

Um die individuellen Verdnderungen von Kindern im Kontext ihrer Soziali-
sation und ihrer Familien, aber auch die dynamische Entwicklung von Medi-
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en und Mediendiensten, nachzeichnen zu kdnnen, wurde die Studie als Lang-
zeit-Panelerhebung angelegt (siehe dazu umfassend Paus-Hasebrink/Bichler
2008; Paus-Hasebrink/Sinner/Prochazka/Kulterer 2018), und zwar als quali-
tative Langzeitforschung, um Sinnstrukturen besser erfassen zu kénnen. Die-
ser aufwendige Forschungsweg musste selbstverstdndlich transparent und
intersubjektiv nachvollziehbar gestaltet werden.

Im Mittelpunkt der Forschung stand die Familie als der zentrale Sozialisa-
tionskontext, die anderen Kontexte, vom Kindergarten iiber die Schule bzw.
Ausbildungsstitte, die Peer-Group-Beziehungen und Freizeitkontexte der
Kinder, wurden iiber Aussagen der Eltern und Kinder mit in den Blick ge-
nommen.

Das Sample wurde auf Basis gesellschaftlich-strukturell bedingter Fakto-
ren der sozialen Benachteiligung mit Hilfe des Lagenmodells sozialer Un-
gleichheit von Hradil (1999: 28; siehe auch Hradil 2008) zusammengestellt
(vor allem Einkommen; Beruf; formale Bildung; Wohnsituation etc.). Mitbe-
achtet wurden zudem die Merkmale Alleinerzieherinnen-Familien und Grof3-
familien, auch eine Migrantenfamilie konnte gewonnen werden. Insgesamt
wurden zu Beginn 20 Familien rekrutiert, in denen ein Junge oder ein Méad-
chen im Alter von ca. fiinf Jahren lebte. Seit der 2. Erhebungswelle waren
noch 18 Familien Teil des Panels. Insgesamt wurden sechs Erhebungswellen
durchgefiihrt, die jeweils einem charakteristischen Entwicklungsabschnitt in
der Sozialisation der Heranwachsenden entsprechen, vom Kindergartenalter
iiber den Schuleintritt bis hin zum Ende der mittleren Kindheit und zur Le-
bensphase Jugend (sieche dazu ausfiihrlicher Paus-Hasebrink/Bichler 2008
sowie Paus-Hasebrink/Kulterer/Sinner 2019: 6-7); Tabelle 1 gibt einen Uber-
blick tiber die Erhebungswellen und das jeweilige Alter der Jungen und Méad-
chen, die im Fokus standen.

Tabelle 1: Uberblick iiber die Erhebungswellen
1 2) 3) 4) 5) 6)

2005 2007 2010 2012 2014 2016
Alter der Kinder 5-6 7-8 10-11 12-13  14-15  16-17

Erhebungswelle

Quelle: eigene Zusammenstellung

Die Erhebung bediente sich triangulativ unterschiedlicher reaktiver und non-
reaktiver Methoden; der Auswertung lagen unterschiedliche aufeinander
bezogene Strategien zu Grunde (siche Paus-Hasebrink/Sinner/Prochazka/
Kulterer 2018: 213-222).
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3.1 Erhebungsmethoden

In der Erhebung kamen folgende Methoden zum FEinsatz (siche umfassend
Paus-Hasebrink/Kulterer/Sinner 2019: 83-94): Fragebogen zu Einkommen,
Bildungsgrad, Wohnsituation etc. sowie Beobachtungsbégen zur Lebensfiih-
rung, dem doing family der Familie. Sie dienten der Charakterisierung der
Befragten in der Erhebungssituation, aber auch der Wohnung und der Medi-
enausstattung sowie dem Zusammenleben der Familien. Das Kernstiick der
Studie bildeten jedoch Leitfadeninterviews mit Eltern und den jeweils aus-
gewdhlten Kindern der Familie.

Um auch die Relevanz von neuen technischen Medienentwicklungen fiir
die Madchen und Jungen besser erfassen zu konnen, wurden ab der fiinften
Welle einige Methoden erginzt. Mit Hilfe der Methode des Lauten Denkens
beschrieben die Heranwachsenden, welche Rolle ihre Lieblingsanwendungen
im Internet, vor allem ihre bevorzugte Social Networking Site fiir sie spielen.
Das Zeichnen der Netzwerkkarten von Jungen und Médchen diente dazu,
dass sich die jungen Menschen selbst in den Mittelpunkt stellten und Perso-
nen ebenso wie Medienangebote nach ihrer Relevanz fiir ihren Alltag zuord-
neten. Mit Blick auf den Trend zur zunehmend privaten Mediennutzung im
eigenen Zimmer wurden die Jugendlichen gebeten, Fotografien von der Lieb-
lingsecke ihres Zimmers anzufertigen (Bovill/Livingstone 2001: 3) und eben-
falls ihren liebsten Platz fiir die Mediennutzung zu dokumentieren.

3.2 Auswertungsmethoden

Den ersten Schritt der Datenanalyse bildete die Transkription der Einzelinter-
views. Dabei wurden die Audioaufzeichnungen der Interviews jeder Welle
verschriftlicht und anonymisiert. Beides erfolgte nach Regeln, die bereits in
der ersten Untersuchungswelle festgelegt und in der Folge nicht veréndert
wurden, um die Vergleichbarkeit und Stringenz iiber die Studiendauer beizu-
behalten. Um die Authentizitét der Gespriche so weit wie moglich zu erhal-
ten, wurde die dialektbezogene Farbung der Sprache mit transkribiert. Hohe
Anforderungen stellten sich iiber die Jahre an die Systematik und Verschliis-
selung der Anonymisierung — die Liste genannter Namen und Orte wurde fiir
viele Familien zunehmend ldnger, die Interviews ausfiihrlicher — , zudem war
die strikte Trennung und sichere Verwahrung des Originalmaterials, des
anonymisierten Materials und der dazugehdrigen Anonymisierungslisten zu
gewihrleisten.

Das Interviewmaterial wurde in Anlehnung an das thematische Codieren
nach Flick (2013) mit Hilfe des Computerprogramms MAXQDA durchge-
fithrt. Zunéchst wurde an einem Interview induktiv und deduktiv ein Katego-
riensystem (Codewortbaum) entwickelt. Es wurden also Codes sowohl aus
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den theoretischen Vorannahmen abgeleitet (deduktiv), als auch aus dem Ma-
terial entwickelt (induktiv). Dies geschah in einem Prozess des schrittweisen
Abstrahierens und Zusammenfassens, das analytisch in unterschiedliche
Codierschritte wie offenes, axiales und selektives Codieren getrennt wurde
Die Codierung erfolgte themen- und sinnspezifisch. Fiir die weiteren Unter-
suchungswellen wurden dieselben Codewortbdume herangezogen und jeweils
vorsichtig aktualisiert; es erwies sich als notwendig, soziale, psychologische
und lebensweltliche Entwicklungen zu beriicksichtigen und Aktualisierungen
im Codewortbaum vorzunechmen. So begann etwa das Thema Sexualitit erst
bei den Zwolf- bis 14-Jahrigen in der vierten Welle relevant zu werden, und
wir haben dies aus forschungsethischen Griinden auch nicht aktiv angespro-
chen. Auch Schule und schlieflich auch Themen rund um Ausbildungs- bzw.
Arbeitsplatz mussten in den Codewortbaum integriert werden. (Siehe umfas-
send Paus-Hasebrink/Kulterer/Sinner 2019: 94-97; Paus-Hasebrink/Sinner/
Prochazka/Kulterer 2018: 214-222)

3.2.1 Fokussierte und kontextuelle Analyse sowie Einzelfallanalysen

Um sich dem subjektiven Sinn der Mediennutzung der Heranwachsenden im
Kontext ihrer (familialen) Lebensbedingungen anzunihern, wurde das Da-
tenmaterial der Leitfadeninterviews in einem zweistufigen Verfahren ausge-
wertet. Im ersten Schritt, der fokussierten Analyse, erfolgte die Ausdifferen-
zierung besonders relevanter Themenaspekte (etwa Medienbesitz und -
umgang, Stellenwert von Medien, Bedeutung der Rolle von Eltern, Familie,
Schule, Peers und anderer Sozialisationsagenten, Lebensbedingungen, Fi-
nanzmittel, Zukunftspline etc.) sowie deren falliibergreifender Untersuchung
und Verkniipfungen entlang der Kategorien der Codewortbdume. Die fokus-
sierte Analyse aller Kinder- und Elterninterviews ermoglichte einen ersten
Uberblick iiber die Familien unseres Panels. Sie dienten auch zu einer vor-
sichtigen Quantifizierung der Ergebnisse innerhalb der Untersuchungspopu-
lation, etwa in Bezug auf praktizierte Freizeitbeschiftigungen und auf ge-
nutzte Medien sowie Nutzungszeiten. Mit Hilfe der iiber die Jahre begleiten-
den Literaturanalysen zu einschldgigen Arbeiten war es so moglich, eigene
Ergebnisse vorsichtig in einem groferen Kontext einzuordnen.

Die kontextuelle Analyse diente zur Erstellung vertiefender Einzelfallana-
lysen eines Kindes und seines Medienhandelns vor seinem lebensweltlichen
Hintergrund mit Blick auf seine Bezugspersonen. Dazu wurden nach Ab-
schluss der zweiten Erhebungswelle neun, spéter zehn, im Sinne der For-
schungsfrage besonders aussagekréftige Familien als Fallbeispiele ausge-
wihlt und kontextuell analysiert. Seit dem Abschluss der vierten Erhebungs-
welle wurden aufgrund der mit der Zeit entstandenen Materialfiille fiir alle
weiteren Familien iibergreifende Steckbriefe iiber alle Erhebungswellen er-
stellt. Die Struktur der Steckbriefe folgte den Hauptkategorien der kontextu-
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ellen Analyse (Familienkonstellation und Lebenssituation, Medienbesitz und
-umgang, (Medien)Erziehungsverhalten der Eltern/Erziehungspersonen,
Rolle, Funktion und Glaubwiirdigkeit von Sozialisationsinstanzen, Wunsch-
Fragen).

Fir die kontextuelle Analyse wurden alle schriftlichen Aufzeichnungen
der Interviewer und Interviewerinnen (u.a. zu Medienausstattung, Wohnsitua-
tion, Auftreten und Verhalten der Familienmitglieder, Auffilligkeiten und
Besonderheiten) sowie die Antworten des/der Erziehungsberechtigten in
einem Fragebogen zur Lebens- und Wohnsituation der Familie (biografische
Daten zu Familienangehodrigen, Einkommen, berufliche Situation, Wohnsitu-
ation etc.) herangezogen und zu Familienprofilen verdichtet und iiber die
Jahre stets von zumindest zwei Projektbeteiligten fortgeschrieben.

3.2.2 Bildung von Familientypen

Uber alle sechs Untersuchungswellen hinweg zeigten sich bei den Familien
der Panelstudie keine durchgidngigen Muster im Umgang der Kinder mit
Medien (siche dazu Paus-Hasebrink/Kulterer/Oberlinner 2017: 129-240), die
es erlaubt hitten, daraus Typen abzuleiten. Die Rolle von Medien in der So-
zialisation ist ein multifaktorielles Phdnomen, das sich in jeder Familie, je
nach Zusammenspiel der sozio-strukturellen und sozio-emotionalen Faktoren
einer Familie unterschiedlich gestaltet. Was sich jedoch zeigte, waren deutli-
che Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Familien in der Art
ihres doing family. Sie bildeten den Ausgangspunkt fiir die dann vorgenom-
mene Typenbildung.

Fiir die Typenbildung konnten nach der vierten Erhebungswelle die fol-
genden Dimensionen als relevant herausgearbeitet werden: sozio-
O6konomische Bedingungen, sozio-emotionale Lebenssituation und Bewilti-
gungsstrategien. Die Ergebnisdarstellung erfolgte mit Riickblick auf alle
fritheren Erhebungswellen; im Zentrum stand die jeweils aktuellste Welle
(zuletzt 2016).

4 Ausgewihlte Ergebnisse

4.1 Kindergarten und Grundschulzeit

Bereits in den ersten beiden Erhebungswellen (2005 und 2007; sieche Tabelle
1 oben), als sich die Kinder noch im Vorschul- oder frithen Grundschulalter
befanden, hatte insbesondere das Fernsehen eine grofle Bedeutung — fiir die
Kinder als verldsslicher Begleiter, fiir die Eltern oftmals als Babysitter. 2005,
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wihrend der ersten Erhebungswelle, als die Kinder zwischen fiinf und sechs
Jahre alt waren, spielten Computer und Internet noch keine wichtige Rolle.
Dies wiirde heute sicher anders aussehen, besonders im Hinblick auf die
Nutzung von Tablets und Smartphones. Mit dem Schulbeginn der Kinder, zur
zweiten Erhebungswelle, fand eine massive Aufriistung der Haushalte mit
Computern statt. Fast alle Familien hatten nun bereits PCs und Internet und
einige der Kinder bereits eigene Computer. Es war ein Anliegen der Eltern,
ihre Kinder fiir die Schule bestmoglich mit Mediengerédten auszustatten, um
ihnen Anschluss und Perspektive zu bieten. Fiir die meisten Jungen des Pa-
nels war der Computer bereits 2007, in der zweiten Erhebungswelle, ihr
»Lieblingsgerit®, besonders fiir Online-Computerspiele.

Auffillig ist der Umstand, dass die Kinder in der Mediennutzung kaum
Anleitung von den Eltern bekamen. Diese wiesen die Verantwortung dafiir
des Ofteren erst den Kindergirten und dann den Schulen zu. Aufgrund der
Uberforderung der Eltern mit ihrem eigenen Lebensalltag aber auch mit den
(technischen) Anforderungen der Mediennutzung iiberlieBen diese ihre Kin-
der bei der Mediennutzung sich selbst, manchmal reagierten sie auch sehr
restriktiv und verboten die Nutzung einzelner Gerite oder Angebote génzlich.

4.2 Ende der Kindheit und friihe Adoleszenz

Ab der 3. Erhebungswelle 2010 und den nédchsten Erhebungswellen (2012,
2014 und 2016) nahm die Computer- und Internetnutzung deutlich zu, wenn
auch weiterhin das Fernsehen sehr relevant blieb. Unter den Spielen domi-
nierten besonders kostenlose Browserspiele und Social Games, Spiele die in
Social Network Sites gemeinsam mit Freunden und Freundinnen gespielt
werden, aber auch Multiplayer-Online-Rollenspiele, oft solche, die eigentlich
erst fiir 16- bis 18-Jahrige freigegeben sind, waren besonders bei den Jungen
beliebt.

In der dritten Erhebungswelle (2010), die Kinder waren nun etwa zehn
Jahre alt, gab es auffilligerweise in unserem Panel noch kaum Interesse an
Social Networking Sites. In der vierten Welle (2012) stieg dann die Relevanz
von Facebook, Chatprogrammen und YouTube fiir die nun ca. zwolf Jahre
alten Kinder, und knapp die Halfte des Panels nutzte auch solche Anwendun-
gen. Neben den Spielen gewann somit die Kommunikation mit Freunden und
Freundinnen deutlich an Bedeutung. Einigen war die Nutzung von Facebook
noch verboten, andere Kinder verzichteten freiwillig darauf. Vereinzelt wur-
den Bilder hochgeladen. Datenschutz und die Regelung der Privatsphire
waren zwar in manchen Familien ein Thema, insgesamt mangelte es aber
eher an der notwendigen Medienkompetenz bei den iiberforderten Eltern, um
iiberhaupt ein Bewusstsein fiir Gefahren und Probleme zu haben und mit den
Kindern iiber diese zu sprechen.
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Neben dem Fernsehen, das sich als bedeutsam durchzog, zeigte sich die
hohe Bedeutung von Computer- und Internetnutzung in der frithen Adoles-
zenz — deutlich dominiert von Unterhaltungsformaten. Zuweilen wurde das
Internet fiir schulbezogene Zwecke genutzt, die aktive Informationssuche
blieb aber selten.

4.3 Die Phase der Jugend

In der Lebensphase Jugend, die in den Erhebungswellen fiinf und sechs, 2014
und 2016, untersucht wurde, favorisierten die jungen Leute nun Medienpro-
tagonisten als Stellvertreter oder Stellvertreterinnen fiir erwiinschten Erfolg
und finanzielle Unabhingigkeit. Vor allem YouTube wurde intensiv und vor
allem zur Unterhaltung genutzt, besonders die YouTube-Stars hatten es den
Jugendlichen unseres Panels angetan. Sie galten als gelungene Beispiele fiir
Erfolg und finanzielle Unabhingigkeit; je nach Vorliebe fanden die Jugendli-
chen YouTuber und YouTuberinnen, die ihren Interessen entsprachen. Die
Maidchen interessierten sich vor allem fiir YouTube-Stars zum Thema Styling
und Beauty, die Jungen vornehmlich fiir Computerspiele oder Technik.

Der Mediengebrauch der Jugendlichen wurde deutlich gepragt von der ra-
santen Verbreitung des mobilen Internets, von Smartphones und von Be-
wegtbildangeboten auf verschiedenen Geriten. Sie besalen zwar nicht immer
die aktuellsten Modelle, die Eltern des Panels, zum Teil auch die Jugendli-
chen selbst, wendeten aber fiir ihre Verhiltnisse grole Geldsummen auf, um
Teilhabe zu ermoglichen und Stigmatisierungen zu entkommen. Neben
Smartphones mit umfassenden Vertrigen wurde besonders in PCs und
Spielekonsolen investiert.

Der Umgang mit Online-Computerspielen war besonders bei Jungen aus
stark belasteten Familienverhéltnissen Ausdruck lebensweltlich bedingter
Probleme und Erfahrungen (Paus-Hasebrink/Oberlinner 2017: 241-246). Vor
dem Hintergrund ihrer lebensweltlichen Bedingungen erfiillten die Spiele fiir
diese Jungen folgende Funktionen (Paus-Hasebrink/Oberlinner 2017: 249-
251): Ausfiillen von als leer wahrgenommener Zeit; Flucht aus Perspektiven-
losigkeit und Trostlosigkeit; Abgrenzung und Wettkampf; Erlebnis von
Selbstwirksamkeit; Erlebnis von Gemeinschaft sowie Frustrationsabbau/
Aggressionsverarbeitung. Zwei Jungen hatten allerdings im Zuge ihrer ext-
remen Nutzung von Online-Computerspielen Kompetenzen erworben, die
ihnen eine berufliche Perspektive im IT-Bereich er6ffnet haben.

GroBe Relevanz genoss bei allen Jugendlichen zunehmend die Kommu-
nikation mit Peers; weshalb die Social Media-Nutzung bei den befragten
Jugendlichen zunehmend an Bedeutung gewann, insbesondere WhatsApp
und Facebook, aber auch Skype, selten wurden auch Instagram und Snapchat
genutzt.
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5 Die vier Familientypen

Im Mittelpunkt der Studie stand die Frage, wie Sozialisationsprozesse vor
dem Hintergrund der jeweiligen lebensweltlichen Herausforderungen erfasst
und im Kontext erkldrt werden koénnen. Mit Hilfe der drei forschungsleiten-
den Konzepte, also der Handlungsoptionen, Handlungsentwiirfe und Hand-
lungskompetenzen — sowohl der Heranwachsenden als auch ihrer Eltern —
lieBen sich je spezifische Auspragungen des Zusammenwirkens der Merkma-
le der soziodkonomischen Situation, der sozio-emotionalen Bedingungen und
der Beziehungsstrukturen und der Strategien der Familien, ihren Familienall-
tag zu bewiltigen, erkennen. So kristallisierten sich aussagekriftige Differen-
zen und Gemeinsamkeiten zwischen den Familien des Panels heraus. Auf
dieser Basis konnte eine Familientypologie gebildet werden. Ziel der Typen-
bildung war es, den komplexen und dynamischen Prozessen in der Lebens-
fiihrung der Familienmitglieder so gut wie moglich gerecht zu werden und
sie nachvollziehbar abzubilden. Dazu wurden die Familien der Panelstudie
dem Typ zugeordnet, dessen Merkmalskombination sie in ihrer jeweiligen
Lebensfithrung in der jeweils aktuellsten Erhebungswelle am besten charak-
terisierte; in der Begriindung ihrer Zugehorigkeit wurde, wo zur nédheren
Erlduterung nétig, ein Blick auf vorherige Lebensphasen geworfen.

Dazu dienten die oben vorgestellten Analysekonzepte. Sie wurden nicht
einzeln bestimmt, sondern stets im Zusammenspiel der Analysekonzepte
betrachtet. So bestimmen sich etwa die Handlungsoptionen einerseits aus den
subjektiv feststellbaren Faktoren der sozialen Lage, aber zum anderen daraus,
wie diese subjektiv wahrgenommen werden, was wiederum von den Hand-
lungsentwiirfen und den Handlungskompetenzen des Individuums abhéngt.
Mit Hilfe der vorhin vorgestellten Dimensionen, die zur Operationalisierung
der Handlungskonzepte dienten, konnten 2014 fiinf Familientypen als Sozia-
lisationskontexte im Panel identifiziert werden (siche dazu Paus-
Hasebrink/Kulterer 2014: 240). Mit Abschluss der Studie wurden die Typen
noch einmal iiberarbeitet, zusammengefasst und Familien zum Teil aufgrund
der in den dazwischenliegenden Jahren aufgetretenen Verdnderungen (beruf-
licher Art, auf Ebene der Familienstruktur oder der Beziehungen in der Fami-
lie) neu zugeordnet. Am Ende dieses Prozesses standen vier Familientypen,
die im Folgenden kurz vorgestellt werden (siehe dazu Paus-Hasebrink/Kult-
erer/Oberlinner 2017: 129-136).

Bei den Familien von Typ 1 handelt es sich um die rundherum iiberfor-
derten Familien (Massive sozio-6konomische Probleme als multiple Depriva-
tion: Die rundherum iiberforderten Familien). Sie leiden unter stark belaste-
ten, ausweglos wirkenden, sozio-6konomischen Bedingungen. Auch ihre
sozio-emotionalen Bedingungen und Beziehungsstrukturen sind sehr stark
belastet. In ihrer Alltagsbewaltigung sind diese Familien {iberfordert.
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Die Familien von Typ 2 (Die sozio-6konomisch nicht mehr bzw. wenig
belasteten, aber wegen problematischer sozio-emotionaler Beziehungsstruk-
turen tiberforderten Familien) konnten ihre sozio-6konomische Situation seit
Beginn der Erhebung zum Teil deutlich verbessern, ihre sozio-emotionalen
Beziehungsstrukturen sind aber belastet geblieben. Auch hier sind die Fami-
lien in ihrer Bewéltigungsstrategie iiberfordert.

Bei Typ 3 (Die zwar sozio-6konomisch, aber sozio-emotional weniger be-

lasteten, relativ kompetenten Familien) lassen sich unveridndert belastete
sozio-0konomische Strukturen vorfinden, diesen Familien gelang es aber
iiber die Erhebungswellen hinweg, ihre sozio-emotionalen Bedingungen zu
verbessern, sie sind inzwischen weniger belastet. In ihren Bewiltigungsstra-
tegien zeigen sie sich relativ kompetent.
Die Familien von Typ 4 (Keine belasteten sozio-6konomischen Bedingungen
mehr und unbelastete sozio-emotionale Beziehungsstrukturen — Die relativ
kompetenten ,, Aufsteiger ) lassen sich als die nicht mehr belasteten und rela-
tiv kompetenten Aufsteiger im Panel beschreiben. Die folgenden charakteris-
tischen Beispiele mit Blick auf das jeweils im Mittelpunkt der Studie stehen-
de Kind illustrieren die Unterschiede zwischen den Familientypen.

5.1 Typ 1 — Das Beispiel Familie Landinger

Bei den Familien von Typ 1 handelt es sich um Grof3familien oder Ein-
Eltern-Familien. Deprivation findet bei diesen Familien auf mehreren Ebenen
statt: Psychische und physische Krankheiten bedingen eine Arbeitsunfahig-
keit der Eltern. Bei allen Familien von Typ 1 lésst sich eine massive Uberfor-
derung in der Gestaltung des Familienlebens beobachten; sie wirken nicht
imstande sich aus ihrer Misere zu befreien. Die Medienausstattung ist auch
bei diesen Familien gut. Die Familien gehen aber sehr unterschiedlich mit
Medien um, gemeinsam ist ihnen aber, dass die Eltern im Umgang mit Medi-
en, vor allem dem Internet stark iiberfordert sind, sie konnen ihren Kindern
keine Hilfe bieten. Medien ermdglichen diesen Kindern aber eine Flucht aus
ihrem problembelasteten Familienalltag, wie das Beispiel des zu Beginn der
Erhebung fiinf- und zum Ende der Studie 17-jdhrigen Timo Landinger zeigt.
Timos Eltern sind arbeitslos sowie physisch und psychisch krank. Sein
Vater hat mit der Zeit zunehmende Allmachtsanspriiche entwickelt und do-
miniert die schwer belastete GroBfamilie. Seine Frau, kognitiv eingeschrankt,
war zwischenzeitlich wegen Gewalthandlungen des Mannes im Frauenhaus.
Auch Timo war eine Zeit lang wegen psychischer Probleme in einem Heim,
er ist sehr aggressiv, nimmt starke Neuroleptika — moglicherweise eine Folge
der Demiitigungen durch seinen Vater und die Schwiche seiner Mutter. Timo
lebte einige Jahre wihrend der Woche in einem Internat, wo er neben der
schulischen Ausbildung auch unterschiedliche Therapieangebote wahrneh-
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men konnte. Mit Ende der Pflichtschulzeit zog er wieder ganz nach Hause zu
seinen Eltern.

Fiir Timo sind Medien, vor allem gewaltbezogene Computerspiele, iiber
alle Erhebungswellen zentrale Freizeitbeschiftigung. Die Eltern erlaubten
Timo bereits sehr frith Computerspiele fiir Erwachsene, da sie meinen, es
wiirde ihn ausgleichen und beruhigen. Er spielt seine Spiele in jeder freien
Minute auch iiber mobile Konsolen. Internetzugang hat Timo nicht, seine
Eltern finden das Risiko zu grof3, halten das Internet fiir zu gefahrlich fiir
Timo, sie geben ihm aber auch keine Hilfe, fiir sie ist es so vor allem einfa-
cher.

Timo hat extrem eingeschriankte Handlungsoptionen; Seine Handlungs-
entwiirfe miinden in Resignation: ,,Mi mog net a mol die Katz*““. Und er hat
keine Hoffnung auf Anderung und damit kaum Chancen auf Erwerb von
Handlungskompetenz.

Die rundum belastete Situation der Familie ldsst Timo kaum eine andere
Moglichkeit, als Medien zum Fiillen von Leere zu nutzen, sowohl im Hin-
blick auf freie Zeit, als auch in Bezug auf zwischenmenschliches Miteinan-
der. Fir die Eltern stellen Medien die einfachste Variante dar, ihren Sohn zu
beschiftigen und gewissermafen ruhigzustellen; sie gestatten ihm nur diesen
Weg der Freizeitbeschiftigung und bestimmen auch seine Auswahl. Fiir
Timo ist es wiederum die leichteste Art und Weise, Abwechslung zu erleben,
sich zu beschéftigen und dabei Selbsterfahrung zu betreiben. Wéhrend seiner
Zeit im Internat konnte Timo von den strukturierten Abldufen, der Unterstiit-
zung bei alltdglichen Problemen und bei der Mediennutzung und anderen
speziellen Therapieangeboten profitieren. Zuriick bei seinen Eltern fiihrt er
hingegen ein isoliertes Dasein mit wenig Ansprache und Zuwendung.

Zu Hause dienen ihm die Computerspiele als Ausflucht und klar als Mit-
tel, mit seinen Aggressionen zurecht zu kommen: ,,Des is doch mein Vadder,
den kon i net zruckschlag‘n®. Und sie bieten ihm die Moglichkeit Selbstwirk-
samkeit zu erleben.

5.2 Typ 2 — Das Beispiel Familie Holzner

Bei den Familien von Typ 2, die sozio-6konomisch nicht mehr bzw. wenig
belasteten, aber wegen problematischer sozio-emotionaler Beziehungsstruk-
turen tiberforderten Familien handelt es sich um Familien mit neuen Famili-
enkonstellationen bzw. Trennungserfahrungen, die alle mit einem stark ange-
spannten Familienklima zu kdmpfen haben, so wie etwa Benedikt Holzner
(17). Er ist der Sohn einer iiberforderten, zunédchst alleinerziehenden Mutter
mit drei Kindern; nach der 3. Welle kamen Benedikt und seine beide alteren
Geschwister in ein Heim; seine Mutter heiratete erneut und bekam mit dem
neuen, finanziell besser gestellten Mann zwei weitere Kinder. Der Familie
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geht es zwar sozio-Okonomisch nun deutlich besser, doch sozio-emotional
keinesfalls — die alte Familie erscheint zerriittet, Benedikts Mutter hat ein
sehr angespanntes Verhéltnis zu ihrem Sohn, zeigt ihm gegeniiber Desinte-
resse und spricht sehr verletzend iiber ihn — umgekehrt verliert Benedikt
jedoch allen Widrigkeiten zum Trotz kein schlechtes Wort iiber seine Mutter.

Anfangs war Fernsehen Benedikts Ein und Alles, etwas spater gewalthal-
tige Computerspiele als Flucht aus Vernachlissigung. Eine starke Verdnde-
rung vollzog sich durch den Umzug in die betreute Wohngruppe, in der er
einen geregelten Alltagsablauf kennenlernte und man ihm Unterstiitzung
auch im Umgang mit Medien bot. Durch die Herausnahme aus der Familie
hatte er bessere Handlungsoptionen, seine Handlungsentwiirfe &dnderten sich
— er macht Pléne fiir die Zukunft. Er hat in der betreuten Einrichtung Resili-
enzstirkung erfahren und kann seine Kompetenzen ausbauen, zeigt nun einen
unauffilligen Umgang mit Medien. Seine Verbundenheit mit der Wohngrup-
pe gibt Benedikt auch nach dem Ende der Pflichtschulzeit nicht auf, er hat
sich freiwillig dazu entschlossen, dort bis zum Abschluss der von ihm ge-
wihlten Ausbildung als Seilbahntechniker wohnen zu bleiben. Die fehlende
Unterstiitzung durch seine Kernfamilie, sei es im Umgang mit Medien, im
Erwerb von Medienkompetenz oder in der Bewdltigung alltiglicher und
schulischer Herausforderungen, konnte in Benedikts Fall durch die Betreu-
ungseinrichtung ausgeglichen werden.

5.3 Typ 3 — Das Beispiel Familie Stab

Die zwar sozio-Okonomisch, aber sozio-emotional weniger belasteten Fami-
lien. Charakteristika: (friiher) alleinerziechende Miitter, gutes Familienklima,
relativ kompetente Alltagsbewiltigung

Simone Stab (16) ist die Tochter einer alleinerziehenden, strebsamen, re-
ligiosen Mutter mit Migrationshintergrund; sie hat eine sehr vertrauensvolle
Beziehung zur Mutter. Aber es gab in der Vergangenheit Probleme mit ihrem
jingeren Halb-Bruder, der sich stark in Online-Computerspiele zuriickzog.
Seine Mutter suchte aktiv Hilfe und erwirkte fiir ihn einen Aufenthalt in einer
betreuten Einrichtung. Dadurch entspannte sich das Familienklima. Nach
dem Weggang ihres Vaters war Simone anfangs sehr traurig; sie suchte nach
medialen Vorbildern, u.a. Hannah Montana (sie agiert unabhéngig und ver-
dient ihr Geld selbst). Spéter zeigt sie eher geringes Interesse an der Medien-
nutzung, sie zieht aber Social Media-Angebote zum Identitdts- und Bezie-
hungsmanagement heran und ist eine der wenigen im Panel, die dazu Insta-
gram nutzt. Simone hat zwar in ihrer Familie eingeschrédnkte Handlungsopti-
onen, aber klare Handlungsentwiirfe; sie erweist sich als recht kompetent,
auch bei ihrer jeweils gezielten Suche nach funktionalen Medienangeboten.
Thre Mutter hat selbst zwar wenig Medienkompetenz, doch ihr ist der Zu-
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sammenhalt in der Familie stets sehr wichtig gewesen sowie die Vermittlung
von Werten wie Sparsamkeit, Ehrlichkeit und Zusammenhalt. An Simones
Beispiel ldsst sich verdeutlichen, wie der starke emotionale Riickhalt durch
ihre Mutter, das Setzen von auch nur einfachsten MalBlnahmen zur Medien-
kompetenzvermittlung und ein grundlegend problemldsungsorientierter Zu-
gang der Lebensfithrung einen reflektierteren Umgang mit medialen Inhalten
begiinstigen konnen.

5.4 Typ 4 — Das Beispiel Erich Grubert

Zu den Familien von Typ 4, den relativ kompetenten ,,Aufsteigern®, zéhlen
iiberwiegend Kernfamilien, die seit Beginn der Studie intakt sind; lediglich
eine neue Familie einer friiher alleinerziehenden Mutter mit nunmehr verbes-
serten sozio-okonomische Bedingungen und einem ausgeglichen und unter-
stiitzenden Familienklima kann diesem Typ zugeordnet werden. Sie wird am
Beispiel von Erich Grubert (17) néher vorgestellt. Erichs Mutter verbot ihm
iiber mehrere Jahre den Kontakt zu Kindern mit Migrationshintergrund in der
Nachbarschaft. Erich war dadurch stark isoliert, ein in der Studie oft anzutref-
fender Ausdruck des elterlichen Bemithens um Distinktion zu Familien mit
Migrationshintergrund. Erichs Familie wurde nach einiger Zeit durch den
neuen Lebensgefihrten der Mutter geprégt, der finanziell bessergestellt war
und Erich ein liebevoller Stiefvater wurde. Ein Umzug der Familie bot Erich
nunmehr die Moglichkeit Kontakte in der neuen Umgebung zu kniipfen.

Zu Beginn der Studie erwies sich Erichs Gesundheitszustand als labil;
Erich war an ADS erkrankt und schien stark {ibergewichtig. Wenn er vom
Kindergarten nach Hause kam, nutzte Erich Fernseh- und Computerspiele
intensiv, um seine Langeweile auszufiillen und feste Strukturen in seinem
Alltag zu schaffen. Seine frithe Vorliebe fiir Computerspiele, vom Stiefvater
(im IT-Bereich tatig) unterstiitzt, blieb tiber die Jahre stabil. Nach der Schule
begann Erich eine Ausbildung zum Koch; Computerspiele dominieren wei-
terhin Erichs nun geringe Freizeit.

Erichs Fallbeispiel zeigt zusammenfassend eine deutliche Verbesserung
seiner Handlungsoptionen durch den neuen Stiefvater auf, seine Handlungs-
entwiirfe sind zum Schluss der Studie nicht ldnger im Wesentlichen auf Me-
dien fixiert. Erich schmiedet Pléne fiir die Zukunft, im Laufe der Erhebung
zeigt sich deutlich eine bessere Entwicklung seiner Kompetenzen. Deutlich
wird dabei, dass die Verbindung subjektiv als Verbesserung wahrgenomme-
ner Verdnderungen — auf der Ebene der Familienkonstellation, des Wohn-
raums, der finanziellen Mdoglichkeiten — auch einen veranderten Zugang zu
und Umgang mit Medien begiinstigten.
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6 Fazit

Die Befunde der Langzeit-Panelstudie machen deutlich, dass (Medien-) Sozi-
alisationsforschung als Familienforschung angelegt werden sollte, der Blick
sollte aber stets dem Kind gelten. Als unerldsslich erscheint zudem eine
Langzeitperspektive, um den Kontext des Kindes in seinen sozialen Soziali-
sationskontexten nachzeichnen und verstehen zu konnen — dazu bedarf es auf
allen Ebenen der Forschung des Mutes zur Komplexitit. Im vorliegenden
Beitrag wurde gezeigt, wie so ein Zugang auf theoretischer und methodischer
Ebene angelegt werden kann, um der Komplexitit der Thematik gerecht zu
werden. Wie gezeigt wurde, bedarf es eines Zugangs zu (Medien-)
Sozialisationsforschung als praxeologisch ausgerichteter, integrativer For-
schung mit besonderem Blick auf die Familie. Im Mittelpunkt eines solchen
Zugangs steht die Frage, wie Individuen und Gruppen, in unserem Fall Her-
anwachsende, vor dem Hintergrund ihres sozialen Milieus — auch mit Hilfe
von digitalen Medienangeboten - im Laufe ihrer Sozialisation ihrem Alltag
Sinn geben. Um die individuellen Verdnderungen von Kindern im Kontext
ihrer Sozialisation und die in ihren Familien, aber auch die dynamische Ent-
wicklung von Medien und Mediendiensten, nachzeichnen zu kénnen, wurde
die Studie als Langzeit-Panelerhebung angelegt, die sich unterschiedlichen
Erhebungsmethoden bedient, die sich gegenseitig stiitzen und ergéinzen.

Aus den Ergebnissen der Studie geht deutlich hervor, dass soziale Be-
nachteiligung nicht gleich soziale Benachteiligung ist. Denn sozial benachtei-
ligte Familien konnen, wie die Familientypen deutlich machen, nicht {iber
einen Leisten geschlagen werden. Forderkonzepte (fiir die gesamte Familie)
sollten daher differenziert und moglichst individuell abgestimmt ausgestaltet
werden; Kindergérten und Schulen spielen dabei eine wichtige Rolle; Medi-
enkompetenzvermittlung sollte bereits in dieser Zeit beginnen. Kindergérten
und Schulen konnten Eltern zudem moglichst niederschwellige Angebote
rund um den Umgang mit Medien machen und ihnen helfen, mit Medien im
Alltag kompetenter umzugehen. Dort kdnnen Kinder, wie dies auch zahlrei-
che sozial benachteiligte Eltern wiinschen, medienpddagogische und dariiber
hinaus auch soziale Verhaltensweisen lernen. Auflerdem ist die Aufmerk-
samkeit des Erziehungs- und Lehrpersonals in Bezug auch auf die sozialen
Belange eines Kindes sehr wichtig. Wenn erkennbar familidre Probleme in
der Erziehung der Kinder auftauchen, wiren sie eine wichtige Schnittstelle zu
weiterfithrenden Einrichtungen, u.a. der Kinder- und Jugendhilfe.

Besonders belastete Familien brauchen sozialpddagogische Hilfe und ein
konsequentes und nachhaltiges Handeln in einem Verbundnetz unterschiedli-
cher Stakeholder. Im Kontext der Langzeitstudie erwiesen sich betreute
Wohneinrichtungen als Hilfe fiir Kinder, deren Eltern nicht in der Lage wa-
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ren, ihre Kinder zu betreuen. Notwendig ist, dass gezielte Familienhilfe und
Elternbildung Hand in Hand gehen.
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Sexualitit ja, Kinder nein? Virtuelle Verhandlungen
sexueller Selbstbestimmung von jungen Menschen mit
Lernschwierigkeiten

Rahel More

Im Zuge von Recherchen fiir ein Dissertationsprojekt zum Thema Eltern-
schaft und Lernschwierigkeiten wurde der virtuelle Raum des Internets zum
Erhebungsort von Datenmaterial. Erhoben wurden Inhalte und Kommunika-
tionsdynamiken sogenannter Newsgroups (vgl. Marotzki 2003), wobei das
Thema der Sexualitdt urspriinglich inhaltlich nicht im Vordergrund stand.
Umso bemerkenswerter ist die im Material omniprésente, explizite Themati-
sierung von Sexualitdt, insbesondere bezogen auf Personen mit Lernschwie-
rigkeiten in der Jugendphase. Gegenstand dieses Beitrages sind eben diese
Verhandlungen sexueller Selbstbestimmung von jungen Menschen mit Lern-
schwierigkeiten, die im virtuellen Raum stattfinden und an denen die zentra-
len sozialen Akteur*innen (d.h. Personen mit Lernschwierigkeiten) wie es
scheint nicht aktiv teilhaben. Eine Einfiihrung in die Begriffe Behinderung
und Lernschwierigkeiten sowie Einblicke in Forschung und historischen
Kontext zu sexueller Bildung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung leiten
iiber zum konkreten Forschungsfeld der Newsgroups und empirischen Er-
kenntnissen. Ziel des Beitrags sind die Analyse und Darstellung zentraler
Aussagen im Feld, sowie schlieflich eine Diskussion der Verhandlungen
sexueller Selbstbestimmung sowie derer potentieller Machtwirkungen und
die Relevanz des Themas als Agenda fiir die Osterreichische Jugendfor-
schung.

1 Lernschwierigkeiten und Behinderungen

Selbstvertretungen von Menschen mit sogenannten Lernschwierigkeiten
fordern die Verwendung des Begriffs der Lernschwierigkeiten anstelle des
diskriminierenden und weit verbreiteten Labels der ,,geistigen Behinderung®
(vgl. Wibs 2005). Als Personen mit Lernschwierigkeiten wollen demnach
Menschen bezeichnet werden, die aufgrund von Zuschreibungen, Vorurteilen
und Barrieren im soziokulturellen Sinne behindert werden. Behinderung ist
ein komplexes, vielschichtiges Phinomen das unterschiedlich definiert, theo-
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risiert und erfahren wird. Soziale und kulturelle Verstindnisse von Behinde-
rung haben, nebst Kritik an individualistisch-defizitdren Perspektiven des
Behindert-seins, einen Fokus auf soziokulturelle Prozesse des Behindert-
werdens (Waldschmidt 1998: 15) gemein. Zu kulturellen Behinderungsver-
stindnissen z&hlt auch eine Perspektive auf Behinderung als diskursives
Produkt, welche bereits in diversen Traditionen der Diskursforschung unter-
sucht wurde (vgl. Goodley 2016: 131-133). Diskursiv gesehen entsteht Be-
hinderung durch Zuschreibungsprozesse sowie stigmatisierende und diskri-
minierende Praktiken, welche diesen folgen. Laut Goodley (2001) exkludie-
ren solche postmodernen Theoretisierungen von Behinderungen jedoch meist
Lernschwierigkeiten als diskursives Phianomen und naturalisieren damit fort-
laufend Subjektivitdten von Personen mit Lernschwierigkeiten als ,,a priori
geistig behindert® (ebd.: 211). Dies scheint vor allem auch fiir den Bereich
der Sexualitét eine Rolle zu spielen, wie nachfolgender Absatz verdeutlicht.

2 Sexuelle Bildung zwischen Selbst- und
Fremdbestimmung

Sexualitét betrifft alle Altersphasen und ist ein lebenslanger Bildungsprozess
aus einem Wechselspiel von Individualitdit und sozialen Einfliissen (Sie-
lert/Schmidt 2013). Sexuelle Sozialisation findet von Anfang an statt (vgl.
Schmidt 2012) und ist somit an sich kein jugendspezifisches Thema (mehr).
Dennoch sind es unter anderem die physischen und psychischen Verdnderun-
gen im Jugendalter, insbesondere ab Beginn der Pubertit, welche Sexualitit
und erste konkrete Erfahrungen mit dieser in den Mittelpunkt riicken (Kahle
2016). Veranderungen in den Lebensabschnitten Jugend und junges Erwach-
senenalter betreffen unter anderem Identititsfindung, Grenzaustestungen und
zunehmende Selbstbestimmung sowie individuellere Gestaltungen der eige-
nen gesellschaftlichen Partizipation (Arnett 2004). Die sexuelle Ebene dieser
Entwicklungen unterliegt bei jungen Menschen mit Behinderungen zum Teil
immer noch einer gewissen Tabuisierung (Priestley 2003). Wihrend der
Aktivismus behinderter Menschen vor allem im englischsprachigen Raum
seit den 1990ern vermehrt Aushandlungen von und Berichte iiber Sexualitét,
Begehren aber auch sexuelle Unterdriickung hervorgebracht hat (vgl. Liddi-
ard 2018), reproduziert der deutschsprachige Diskurs durch vermeintliche
Hilfesysteme ,behinderte Sexualitit als Exklusionsmechanismus® (Tre-
scher/Borner 2014: 0.S.).Vor allem junge Menschen mit Lernschwierigkeiten
erfahren so nach wie vor Behinderungen bei der sexuellen Bildung, wobei
der Begriff der sexuellen Bildung hier nicht im Sinne von formaler Bildung,
sondern als Lebensbildung (vgl. Thiersch 2008: 239) zu verstehen ist.
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Junge Menschen mit Lernschwierigkeiten erfahren in ihrem Umfeld hau-
fig ablehnende Haltungen und strukturelle Barrieren, die auch sexuelle Bil-
dung behindern. Die sexuelle Selbstfindung und das Ausprobieren der eige-
nen Sexualitdt gestalten sich u.a. deshalb komplexer als fiir nichtbehinderte
Peers, weil Jugendliche mit Lernschwierigkeiten teilweise stirker von Ange-
horigen oder strukturellen Rahmenbedingungen abhingig sind und dadurch
in dieser Hinsicht fremdbestimmt und iiberbehiitet werden (Hollomotz/The
Speakup Committee 2008; Romisch 2011). Fremdbestimmung durch nahe
Angehorige setzt sich fiir junge Menschen mit Lernschwierigkeiten im um-
fassenderen Maf3e als fiir die meisten nichtbehinderten Personen bis ins Er-
wachsenenalter fort, denn ein verhéltnisméafig hoher Anteil von erwachsenen
Frauen und Ménnern mit Lernschwierigkeiten lebt weiterhin bei der Her-
kunftsfamilie (Romisch 2011).

Auch Geschlecht spielt fiir Moglichkeiten sexueller Bildung eine zentrale
Rolle. Wihrend junge Frauen mit Lernschwierigkeiten hiufiger Uberbehii-
tung erfahren (Romisch 2011), wird jungen Ménnern mit Lernschwierigkei-
ten eher aggressives oder unpassendes Sexualverhalten zugeschrieben (Fraw-
ley/Wilson 2016). Ein weiterer gender-relevanter Aspekt in der sexuellen
Fremdbestimmung von Heranwachsenden mit Lernschwierigkeiten hat mit
befiirchteten Konsequenzen sexueller Beziehungen zu tun: dem Entstehen
einer Schwangerschaft. Der Diskurs iiber Sexualitit von jungen Frauen mit
Lernschwierigkeiten wird neben Hygiene und Selbstschutz (Laut WHO 2011
besteht ein erhdhtes Risiko sexueller Gewalt) oft vom Thema Verhiitung
geleitet (Frawley/Wilson 2016; Bjornsdottir/Stefansdottir/Stefansdottir
2017).

Historisch bedingt durch die Institutionalisierung lebten Frauen und Mén-
ner mit Lernschwierigkeiten meist geschlechtergetrennt, mit dem Ziel sexuel-
le Beziehungen und potentiell daraus resultierende Kinder zu verhindern
(McCarthy 2009). Auch eugenische Motivationen spielten dabei eine zentrale
Rolle, denn ausgehend vom Darwinismus entstand Ende des 19. Jahrhunderts
der Irrglaube, dass physische und psychische Beeintrdchtigungen (womit
auch Lernschwierigkeiten gemeint waren), Kriminalitit, Arbeitslosigkeit und
andere ,,soziale Ubel*“ vererbbar wiren (Barnes 2010: 26). In der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts fiihrte der zunehmende Diskurs iiber das Recht
aller Menschen auf Sexualitdt und sexuelle Selbstbestimmung in vielen Lédn-
dern zu Sterilisationen von behinderten Madchen und Frauen, meist ohne
deren Wissen oder Zustimmung (Priestley 2003). In Osterreich hielt die Pra-
xis der Zwangssterilisationen besonders lange an, zumindest bis in die spaten
achtziger Jahre blieb diese offentlich weitgehend kritiklos (Mayrhof-
er/Wolfgruber/Geiger/et al. 2017). Wéhrend Léander wie Schweden sich
langst mit dieser Form der Gewalt auseinandergesetzt haben und umfassende
Erhebungen eingeleitet haben (Barow 2003), setzte diese Aufarbeitung hier-
zulande deutlich verspitet ein. Auch gesetzlich hinkt Osterreich im internati-

251



onalen Vergleich hinterher, denn erst das Kindschaftsrechtsanderungsgesetz
von 2001 beinhaltet etwa strengere Regelungen zur Sterilisation von Minder-
jéhrigen (vgl. Hammerschick 2017: 562).

Wenngleich das Recht aller Menschen auf Sexualitét seit der sexuellen
Liberalisierung grundsétzlich anerkannt wird (vgl. Pixa-Kettner/Rischer
2013), problematisieren Angehorige oder auch Einrichtungen sexuelle Bezie-
hungen u.a. aufgrund einer potentiellen Schwangerschaft oder Elternschaft
fortlaufend (Gilmore/Chambers 2010). Die Mehrheit der heranwachsenden
jungen Frauen und Ménner strebt die Griindung einer eigenen Familie an,
auch wenn sich die Familienplanung biographisch nach hinten verschoben
hat (Calmbach/Borgtsedt/Borchard et al. 2016). Noch immer sind Ausbil-
dung, Beruf und Familie (in ebendieser Reihenfolge) fiir die meisten Jugend-
lichen die wichtigsten Bestandteile des ,,Erwachsen-seins“. Die Lebensent-
wiirfe vieler junger Menschen, unabhingig vom Label Lernschwierigkeiten
(Romisch 2011; Sigot 2017), beinhalten also unter anderem den Wunsch
nach Partnerschaft und Familie als Idealbild. Demnach sind sexuelle Repro-
duktion und Familiengriindung relevante Aspekte sexueller Selbstbestim-
mung, bleiben jungen Menschen mit Lernschwierigkeiten aber oft verwehrt.

3 Forschungsfeld Newsgroups: Ein Positionierungs- und
Verhandlungsraum

Laut Marotzki (2003: 153) sind Newsgroups ,,reine Diskussionsgruppen® im
Internet, in denen Textnachrichten (meist Diskussionsbeitrage) gepostet,
gelesen und beantwortet werden konnen. Die Besonderheit solcher Gruppen
besteht darin, dass sie sich iiber Kommunikation strukturieren und dariiber
hinaus wenige Gestaltungselemente enthalten. Dieser Definition folgend,
besteht die empirische Datenbasis fiir diesen Beitrag aus fiinf Newsgroups,
bereitgestellt auf Osterreichischen Homepages. Das Sampling basierte auf
einer systematischen Google-Suche nach verschiedenen Wortkombinationen
zum Thema Behinderung und Elternschaft. Hauptkriterien waren dabei, dass
die Newsgroups Osterreichische Links haben mussten (um moglichst Diskus-
sionen aus dem Osterreichischen Kontext widerzuspiegeln) und, dass Diskus-
sionsimpulse sowie Kommentare konkret (auch) Lernschwierigkeiten behan-
delten. Die geringe Anzahl an Newsgroups zu diesem Thema fiihrte dazu,
dass der Datenkorpus aus fast allen zum Zeitpunkt der Suche verfiigbaren
Osterreichischen Newsgroups besteht.

Die fiinf Newsgroup gliedern sich in drei Online-Zeitungsartikel sowie
zwei Forendiskussionen (siche Verweise am Ende des Beitrags) und entstan-
den zwischen 2006 und 2016. Den Newsgroups mit insgesamt 600 Kommen-
taren liegt jeweils ein Diskussionsimpuls zugrunde, entweder in Form einer
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Foren-Frage oder eines Online-Artikels. In ihren Kommentaren reagieren
Nutzer*innen entweder auf die Impulse selbst oder auf andere Kommentare.

Methodisch kann die Analyse als Online-Dokumentanalyse eingeordnet
werden, wenngleich fiir Phinomene wie Newsgroups die klassische Definiti-
on von Webdokumenten ohne direkten Dialog ausgeweitet werden muss,
denn sie fallen (wie Blogs) zwischen ,,einfache Artikelpublikation und Replik
auf andere Beitrdge” (Gnambs/Batinic 2010: 399). Hier stehen sowohl
Kommunikationsdynamiken, soziale Ordnungen und Positionierungen als
auch die Interpretation von Newsgroups als spezielle Form von Textdoku-
menten bzw. Hypertexten (Flick 2016: 350) im Fokus. Fiir eine Interpretation
von Homepages im Allgemeinen schlagen Reichertz und Marth (2004) eine
Nutzung der hermeneutischen Wissenssoziologie vor. Insbesondere einige
Konzepte der Wissenssoziologischen Diskursanalyse (Keller 2011) eigneten
sich fiir die Analyse der Newsgroups. Dieser Beitrag orientiert sich vor allem
am Begriff des Deutungsmusters (ebd.: 240), womit typische gesellschaftli-
che Deutungsfiguren gemeint sind, welche die Wahrnehmung und Deutung
von Phanomenen leiten.

Nachdem die Wissenssoziologie Deutungsmuster als typisierbare, kollek-
tive Produkte begreift, die durch sprachliche AuBerungen sichtbar werden
(vgl. Keller 2011), wurden alle AuBerungen in den Newsgroups auf bestimm-
te Wahrnehmungs- und Deutungstypen hin untersucht. Aufgrund der Gleich-
behandlung von Impuls und Kommentaren in der jeweiligen Newsgroup
wurde auch analysiert inwiefern die Nutzer*innen die Aussagen der Impulse
aufgreifen bzw. welche Positionierungen iibernommen, kritisiert, ignoriert,
abgelehnt oder neu gebildet werden. So beinhalten nur zwei der fiinf ur-
spriinglichen Impulse explizit das Thema Sexualitit, in den Kommentaren
jedoch sind diverse Deutungsmuster der Sexualitdt omniprisent. Das heil3t,
die Nutzer*innen der Newsgroups fiihren zum Teil unabhéngig vom Impuls
das Thema Sexualitét in die Diskussion ein.

4 Deutungsmuster sexueller Rechte und Selbstbestimmung
von jungen Menschen mit Lernschwierigkeiten

Bereits die Titel der Diskussionsimpulse geben Hinweise darauf, wie deren
Autor*innen Sexualitdt von Menschen mit Lernschwierigkeiten deuten. So
impliziert etwa der Titel ,, Abstoflende* Sexualitdt, verhinderte Schwanger-
schaften (Brickner 2009) Vorurteile und Tabuisierung von Sexualitit. Laut
Titel eines weiteren Beitrages (Berger 2012) hingegen, fordern Expertinnen
[...] bessere Aufkidrung, Beratung und Recht auf Liebe fiir alle. Die Titel
legen Ausgangspunkte fiir Positionierungen und Deutungsmuster in den Dis-
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kussionsimpulsen fest, die sich dann teilweise auch in den Kommentaren
fortsetzen, einerseits in der Feststellung, dass Sexualitét in Verbindung mit
behinderten Menschen fortlaufend tabuisiert wird und andererseits, dass der
Wunsch nach Sexualitét, Liebe und sexuellen Beziehungen sowie Familien-
griindung fiir die meisten Menschen (unabhingig vom Label Behinderung)
existent ist.

In den Kommentaren postulieren Nutzer*innen der Newsgroups u.a., dass
Sexualitit niemandem abgesprochen werden darf und jeder Mensch sexuelle
Bediirfnisse hat. Typische Aussagen diesbeziiglich sind etwa: Da ich seit
Jahrzehnten im Behindertenbereich arbeite weif3 ich, dass es fiir geistig be-
eintrdchtigte Menschen das gleiche Bediirfnis nach Zirtlichkeit, Nihe und
auch Bediirfnis nach Sexualitit gibt (N1: 16) und [...] ist ja meist das Be-
diirfnis nach Sexualitit da und das darf man keinem Menschen absprechen
(F1: 70). Diese Deutung wird im Kommentar durch berufliche Erfahrung
legitimiert: ,,da ich seit Jahrzehnten im Behindertenbereich arbeite®, mit dem
Ziel diese Positionierung zu stirken. Solche und #hnliche AuBerungen bilden
das Deutungsmuster Sexualitdt fiir alle als Menschenrecht und kontrastieren
die Tabuisierung und Problematisierung der Sexualitit von Menschen mit
Lernschwierigkeiten im Kommentarmaterial.

Die gesellschaftliche Tabuisierung von Sexualitdt wird von Nutzer*innen
zum einen (kritisch) thematisiert, zum anderen jedoch reproduziert. Folgende
Kommentare verdeutlichen eine Kritik an der Tabuisierung von Sexualitét:
Das Thema ist eher, dass in Osterreich es derart unvorstellbar ist, dass auch
behinderte Menschen eine Familie griinden/kénnen/wollen, Sex ha-
ben/kénnen/wollen, dass die notwendigen Strukturen nicht aufgebaut werden
(N1: 47) oder Sexualitdt ist im Behindertenbereich ein Problem und ein Tabu
zugleich, was es nicht gerade einfacher macht, Losungen zu entwickeln (F1:
17). Letzteres Zitat kritisiert nicht nur eine Tabuisierung, sondern problema-
tisiert zugleich Sexualitdt von Menschen mit Lernschwierigkeiten: es sollen
,Losungen entwickelt werden. Wie bereits erwihnt, bieten zwei der Diskus-
sionsimpulse die Deutung der Tabuisierung von Sexualitidt und sexuellen
Beziehungen von Menschen mit Lernschwierigkeiten bereits an. Spannend
ist, dass die Kommentare diese Tabuisierung nicht nur direkt aufgreifen,
sondern teilweise auch indirekt reproduzieren, etwa durch AuBerungen wie:
[...] wiirde meine Bekannte mit Down Syndrom sofort mit jedem schlafen, der
ihr ein bisschen gut zuredet oder etwas schenkt. Alleine die Vorstellung, dass
jemand das ausniitzen konnte und es dann zu einer ungewollten Schwanger-
schaft kommt (F2: 2), gefolgt von einem Smiley mit entsetztem Gesichtsaus-
druck. Das Mddchen bzw. die junge Frau mit Down Syndrom entspricht einer
Kollektivsymbolik (vgl. Link 2013), die in den Newsgroups dazu eingesetzt
wird, ein bestimmtes Bild von Frauen mit Lernschwierigkeiten zu illustrie-
ren. Auch in einem der Diskussionsimpulse (Brickner 2009) taucht diese
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symbolische Figur bereits auf, jedoch greifen alle der fiinf Newsgroups in
den Diskussionen diese Symbolik unabhidngig voneinander wieder auf. Der
hier zitierte Kommentar wird in der betreffenden Newsgroup umgehend
rezipiert und in einer Antwort dessen Aussage geschlechtsspezifisch auf die
Jugendphase ausgeweitet: Ich kenne/kannte durchaus auch ,,gesunde” Men-
schen (junge Mddels, gerade einmal 16 oder noch jiinger) bei denen es ge-
nauso ist (F2: 4). Verfasser*in dieses Kommentars schreibt jungen Médchen
generell zu, (zu) freigiebig mit ihrer Sexualitdt umzugehen, wodurch diese
problematisiert sowie pauschalisiert wird. Aussagen welche eine Tabuisie-
rung der Sexualitdt von Menschen mit Lernschwierigkeiten entweder thema-
tisieren oder reproduzieren, wurden in der Analyse zum Deutungsmuster
Tabuisierung von Sexualitdt zusammengefasst.

Sowohl im Kommentarmaterial als zum Teil auch in den Impulsen, wer-
den Sexualitit und Sexualleben von Menschen mit Lernschwierigkeiten als
Problem dargestellt. Die diversen AuBerungen beziehen sich dabei besonders
auf die Phase der Jugend bzw. des Sexuell-aktiv-werdens und hidngen sowohl
mit der Fortpflanzungsebene, als auch mit sexueller Gewalt und (vermeint-
lich inaddquatem) Sexualverhalten zusammen. Haufig werden dabei person-
liche Erfahrungen zur Legitimierung von Positionierungen eingesetzt: Hast
du je mit behinderten Menschen gearbeitet? [...] Fiir viele Familien mit
behinderten jungen Erwachsenen ist Sterilisation die praktischste Methode.
Geh hin und frag die Betroffenen. Das von Haus aus abzulehnen hilft nicht,
es wiirde vielen Betroffenen das Leben erschweren (N2: 43). Dieser Kom-
mentar dient als Antwort auf eine zuvor in der Diskussion getitigte AuBe-
rung, welche eine generelle Ablehnung von sexueller Selbstbestimmung und
Fortpflanzung in Frage stellt. Mit der (rhetorischen) Frage danach, ob Verfas-
ser*in des rezipierten Kommentars je mit behinderten Personen gearbeitet
hat, positioniert sich Verfasser*in des zweiten Kommentars aufgrund der
implizierten eigenen Berufserfahrung in der sozialen Ordnung der News-
group iiber der anderen Person. Dies wird weiter durch die AuBerung ,,Geh
hin und frag die Betroffenen® verstirkt. Die ,,Betroffenen* sind aus Perspek-
tive des Kommentars jedoch nicht in erster Linie junge Erwachsene mit Lern-
schwierigkeiten, sondern deren Familien. Weitere typisch problematisierende
Kommentare sind: Bekannt ist, dass geistig Behinderte mit Sexualitit deut-
lich lockerer umgehen als "Normale” (N2: 27) und Sie hatte aber immer
wieder Geschlechtsverkehr mit den unterschiedlichsten Mdnnern, zum Teil
auch geistig behinderten, die selber nie und nimmer an Verhiitung dachten
(F2: 48). Die Verhiitungsproblematik ist also zentral und beinhaltet eine
Reihe von AuBerungen iiber zwangsweise Verhiitung, unter anderem Sterili-
sationen von Frauen mit Behinderungen (zum Teil aufgegriffen aus den Dis-
kussionsimpulsen). Wird Sexualitdt als Problem illustriert, argumentieren
folglich einige Nutzer*innen der Newsgroups mit (auch fremdbestimmter)
Verhiitung als Losung fiir das potentielle ,,Problem Schwangerschaft. Wah-
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rend Sterilisationen im Gesamtbild tendenziell eher abgelehnt werden, recht-
fertigen manche Kommentare das Verabreichen von hormonellen Verhii-
tungsmitteln ohne Zustimmung und Wissen einer betreffenden jungen Frau
mit dem Recht auf ein Sexualleben: Eh schon gut, dass man tiber Verhiitung
nachdenkt. Vor gar nicht allzu langer Zeit (und mancherorts ist es nach wie
vor so) war es ja vollkommen undenkbar, dass geistig behinderte Menschen
tiberhaupt Sex haben (F2: 23). Sexualitdit als Problem ist damit das héufigste
Deutungsmuster betreffend Sexualitét.

Zuletzt ergab die Analyse der Newsgroups schlielich eine deutliche
Grenzziehung zwischen einer generellen Befiirwortung von Sexualitdt und
einer Ablehnung sexueller Selbstbestimmung beim Thema Verhiitung und
Fortpflanzung. Folgende Kommentare sind dafiir typisch: Sie hat aber mitt-
lerweile einen Freund (auch geistig behindert) und die beiden haben Sex. Ein
Kind ware fiir die Eltern der beiden ein Horror, deswegen sind beide "sterili-
siert” (ich nenne das jetzt mal so, weifs nicht genau was gemacht wurde) (F2:
19). Wieder dient hier die personliche Erfahrung als Legitimierung der ab-
lehnenden Haltung gegeniiber dem Wunsch nach dem Lebensmodell Familie
bei jungen Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten. Die Rolle der Eltern der
jungen Leute wird hervorgehoben sowie die Fremdbestimmung durch die
Eltern verdeutlicht. Dieses Muster wiederholt sich in den Newsgroups und ist
Ausdruck der von Rémisch (2011) festgestellten umfassenden, sich bis ins
Erwachsenenalter fortsetzenden Fremdbestimmung von jungen Menschen
mit Lernschwierigkeiten. Dieses Deutungsmuster wird zusammengefasst
unter Sexualitdt ja, Kinder nein.

Die Argumente betreffend Sexualitit in den Kommentaren konnen also zu
vier zentralen Deutungsmustern gebiindelt werden: Sexualitit fiir alle als
Menschenrecht, Tabuisierung von Sexualitidt junger Menschen mit Lern-
schwierigkeiten, Sexualitit von (heranwachsenden) Personen mit Lern-
schwierigkeiten als Problem sowie eine klare Grenzziehung zwischen einer
Befiirwortung von Sexualitét fiir alle und einer Ablehnung von Schwanger-
schaft bzw. Elternschaft.

Abbildung 1 zeigt die quantitative Verteilung der Deutungsmuster in den
Kommentaren der fiinf Newsgroups (betitelt mit F1, F2, N1, N2, N3). Nach-
folgend soll nun exemplarisch aufgezeigt werden, wie wiederholte AuBerun-
gen in den Kommentaren durch die vier Deutungsmuster der Sexualitét zent-
rale Aussagen in den Diskussionen bilden.
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Abbildung 1: Deutungsmuster von Sexualitdt in den Kommentaren
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Quelle: eigene Zusammenstellung

5 Verhandlungen sexueller Selbstbestimmung und ihre
potentiellen Machtwirkungen

Nach einem Einblick in Inhalte und Dynamiken virtueller Verhandlungen
von sexuellen Rechten und sexueller Selbstbestimmung junger Menschen mit
Lernschwierigkeiten, soll an dieser Stelle noch einmal der potentielle Stel-
lenwert eine solche Rekonstruktion der Normenbildung in den Newsgroups
fir junge Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten aufgegriffen werden. Die
zahlreichen Diskussionsbeitrdge verdeutlichen, dass es sich bei den News-
groups um virtuelle Rdume handelt, an denen die zentralen sozialen Ak-
teur*innen nicht aktiv teilhaben. Junge Personen mit Lernschwierigkeiten
selbst duflern sich vermutlich nicht in den Diskussionen, zumindest geben sie
sich nicht als solche zu erkennen. Im Zuge von Online-Forschung ist es wich-
tig, die Zugénglichkeit des Kulturraums Internet (vgl. Marotzki 2003) zu
reflektieren. Flick (2016) erinnert daran, dass meist keine Informationen zur
Internetnutzung (insbesondere auf konkrete Newsgroups bezogen) nach de-
mographischen Details wie Alter, sozialem Milieu, Bildung und Geschlecht
vorliegen. Fiir diesen Beitrag bedeutet dies, dass sich keine zuverlédssige
Aussage liber Nutzer*innen der Newsgroups treffen lasst.

Vereinzelte Nutzer*innen definieren sich als Angehdrige von Personen
mit Lernschwierigkeiten, hdufig als Eltern behinderter Kinder, wodurch de-
ren Aussagen in den Diskussionen an Stellenwert zu gewinnen scheinen.
Laut Waldschmidt et al. (2009: 160) stoBen in Internetforen getiitigte AuBe-
rungen durch die explizite Darlegung subjektiven Erfahrungswissen vermehrt
auf Akzeptanz oder Kritiklosigkeit. Gerade aufgrund dieser (mehr oder weni-
ger) AuBenperspektiven findet jedoch ein Othering (fiir eine Ubersicht vgl.
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Simpson 2011) von jungen Menschen mit Lernschwierigkeiten statt, denn die
Diskussionen reproduzieren bestimmte Symboliken, Zuschreibungen und
Typisierungsprozesse an welchen Nutzer*innen ihre Deutungsmuster aus-
richten.

Insbesondere vor dem Hintergrund moglicher Konsequenzen sexueller
Selbstbestimmung in Form von Schwangerschaft und Elternschaft, findet
eine fortlaufende Problematisierung sexueller Beziehungen von jungen Men-
schen mit Lernschwierigkeiten statt. Die hier beschriebene Analyse bietet nur
ansatzweise Einblick in ein Gesamtbild, welches (entgegen dem Charakter
dieses Datenmaterials) vor allem auf den Erfahrungen von jungen Frauen und
Mainnern mit Lernschwierigkeiten informiert sein sollte. In Folge ist interes-
sant und notwendig zu analysieren, inwiefern Selbstthematisierungen von
Menschen mit Lernschwierigkeiten die in den Newsgroups présenten Deu-
tungsmuster aufgreifen oder ablehnen. Dennoch spiegeln auch die hier be-
schriebenen verknappten Positionierungs- und Verhandlungsprozesse Er-
kenntnisse internationaler Forschung wieder, allem voran eine generelle
Absenz positiver Diskussionen {iber Sexualitit sowie {iber Erfahrungen der
sexuellen Selbst- und Fremdbestimmung von behinderten Heranwachsenden
(Bjornsdottir et al. 2017; Loeser/Pini/Crowley 2017). Tatsache ist, dass die
analysierten Newsgroups ein Abbild gesellschaftlicher Deutungsfiguren sind,
die in der Praxis vor allem junge Menschen mit Lernschwierigkeiten betref-
fen, insbesondere dann, wenn Angehdrige und Praktiker*innen (die scheinbar
z.T. Nutzer*innen dieses Mediums sind) diese als handlungsleitend begrei-
fen.

Die Analyse zeigt zwar insgesamt eine menschenrechtliche Perspektive
auf Sexualitét, stellt dieser aber in Folge von Problematisierung und Tabui-
sierung, auch Fremdbestimmung von Sexualitit als Handlungsoption gegen-
iiber. Jungen Menschen mit Lernschwierigkeiten wird zum Teil Unféhigkeit
zu selbstbestimmter Verhiitung zugeschrieben, was eine reflektierte Differen-
zierung von Sexualitit und Kinderwunsch verunmoglicht. Bevormundung,
Uberbehiitung und eine einseitige Pidagogisierung von Sexualitiit als Risiko
tragen dazu bei, dass junge Frauen und Ménner weiterhin in die Rolle der
ewigen Kinder gedringt werden und es hadufig an Moglichkeiten und Frei-
rdumen zur sexuellen Bildung fehlt (McCarthy 2010).

6 Eine Agenda fiir die Jugendforschung in Osterreich

Es besteht ein offensichtliches Forschungsdesiderat zur sexuellen Bildung
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten. Die
starke Pridsenz einer Problematisierung von Sexualitdt in den analysierten
Newsgroups ist ein Hinweis darauf, dass auch hierzulande ein differenzierter
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und positiver Diskurs iiber diversitdtssensible Sexualitdt fehlt. Ein im Daten-
material beinahe génzlich ausgelassenes Thema sind auch nicht-
heteronormative Beziehungen. Trotz einer sich stetig weiterentwickelnden
theoriegeleiteten Debatte (vgl. etwa Raab 2010), besteht ein Bedarf an empi-
rischer Grundlagenforschung in diesem Bereich. Bislang zeigen nur Studien
aus anderen Lindern, dass behinderte Menschen besonders betroffen von
Heteronormativitat sind (Abbott/Howarth 2005; Lofgren-Martenson 2009).

Sexualitét ist laut Sielert (2005) eine Lebensenergie, die fiir das eigene
Wohlbefinden in allen Lebensphasen genutzt werden kann. Der Grundstein
dafiir wird bereits in frither Kindheit gelegt, wiahrend erste sexuelle Erfahrun-
gen mit Partner*in hingegen meist im Jugendalter stattfinden. Fiir eine Sozia-
lisation zu sexueller Selbstbestimmung braucht es daher auch einen offenen,
positiv orientierten Umgang mit Sexualitit und eine Entwicklung weg von
reinen Problematisierungen und Tabusierungen.

Eine diversitdtsbewusste Grundlagenforschung zu sexueller Selbstbe-
stimmung und sexueller Bildung von jungen Menschen wire generell eine
wichtige Agenda fiir die Jugendforschung in Osterreich. Idealerweise sollten
dabei die Lebenslagen und Perspektiven von jungen Menschen mit Lern-
schwierigkeiten nicht gesondert erforscht, sondern im Sinne einer inklusions-
bewussten Herangehensweise als Teilaspekt menschlicher Vielfalt bertick-
sichtigt werden.

7 Quellen: Liste der analysierten Newsgroups

Berger, Jutta (2012): Sterilisation von behinderter Frau: Tiroler Lebenshilfe droht
Klage. https://derstandard.at/1348284650654/Sterilisation-Lebenshilfe-droht-
Klage [Zugriff: 22.7.2017]

Brickner, Irene (2009): "AbstoBende" Sexualitét, verhinderte Schwangerschaf-
ten.https://derstandard.at/1254311910453/Abstossende-Sexualitaet-verhinderte-
Schwangerschaften [Zugrift: 22.7.2017]

Parents & more (2006): "Diirfen" zwei "Behinderte" ein Kind in die Welt setzen?
http://www.parents.at/forum/showthread.php?s=f6ab72004337931df5c0293dd6e
b9c57&1t=283289 [Zugriff: 22.7.2017]

Wagner, Heinz (2016): Ob Kinder oder keine - entscheiden wir alleine!
https://kurier.at/leben/kiku/forum-selbstvertretung-ob-kinder-oder-keine-
entscheiden-wir-alleine/233.615.340 [Zugriff: 22.7.2017]

ZQF Zweites, Quatsch & Forum (2011): Diirfen geistig behinderte Menschen...
Kinder miteinander haben? http://zqf.at/themen/duerfen-geistig-behinderte-
menschen-kinder-miteinander-haben.711579/ [Zugriff: 22.7.2017]
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Jugendliche StraBenkarrieren in Osterreich

Karina Fernandez

1 Ausgangslage

In den 1990er Jahren riickten Jugendliche, die sich einem Leben auf der Stra-
Be zuwenden, in das Blickfeld der Offentlichkeit." Sowohl journalistisch als
auch wissenschaftlich wurde das sogenannte Stralenkinderphdnomen bear-
beitet (vgl. mit einer Ubersicht Miircher 2010). Wihrend iltere Ansitze, die
sich vereinzelt bereits in den 1980er Jahre mit der Thematik beschéftigten
(vgl. z.B. Jordan/Trauernicht 1981), defizitdre familiale Strukturen als bedeu-
tendste Ausloser fiir das Phdnomen jugendlicher Straflenkinder betrachteten,
gingen die neueren Ansétze, die ab Mitte der 1990er Jahre erstellt wurden
(vgl. z.B. Pfennig 1996), nicht mehr von einer monokausalen Ursachenlage
aus. Vielmehr wurden verschiedenste Faktoren ausgemacht, die zu einem
Leben auf der Strafle fiihren konnen. In diesem Zusammenhang ging der
GroBteil der ForscherInnen von dem Begriff des Straenkindes zugunsten des
Begriffes der Strafenkarriere (vgl. Permien/Zink 1998) ab. Unter dem Begriff
der Straflenkarriere wird die sukzessive Abwendung von primédren Sozialisa-
tionsinstanzen wie Familie und Schule und die gleichzeitige Hinwendung zur
Strafe als dem wesentlichen Sozialisationsort betrachtet. Nach den 1990er
Jahren begann die wissenschaftliche Diskussion um die Stralenkarrieren an
Intensitit zu verlieren, wihrend andere Thematiken wie Priavention, gewalt-
bereites Handeln oder die geschlossene Unterbringung Jugendlicher stérker
diskutiert wurden. Studien, die sich seit der Jahrtausendwende mit Jugendli-
chen in wohninstabilen Situationen befassten, beschéftigten sich entweder
mit spezifischen Aspekten wie dem Gesundheitsverhalten der Jugendlichen
(vgl. Flick/Rhénsch 2005) oder fertigten, meist im Zuge ethnographischer
Forschungsarbeiten, dichte Beschreibungen der Lebenssituationen der Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen an (vgl. Alleweldt/Leuschner 2000;
Metje 2005; Thomas 2005; Steckelberg 2010).

1 Der Artikel stellt eine gekiirzte Fassung des Buches ,,Wohninstabile Jugendszenen: eine
ethnografische Grounded Theory Studie zur Exploration der Verlaufsprozesse von Stra-
Benkarrieren* dar, das 2018 erschienen ist.
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Generell lésst sich fiir den deutschsprachigen Raum in den letzten Jahren
geringes Interesse an der Thematik feststellen (vgl. Hoch 2016: 5). So halten
Diebdcker und Voggeneder 2015 fest, dass es im deutschsprachigen Raum
kaum systematische Studien giibe, und in Osterreich iiberhaupt keine. Die
Beschiftigung mit der Thematik sei auf Diskussionen in der Praxis der Sozia-
len Arbeit und einzelnen Arbeitsgruppen begrenzt (vgl. Dieba-
cker/Voggeneder 2015: 34). Es steht zu vermuten, dass die Griinde fiir das
Abflauen des Interesses zum Teil darin liegen, dass das Phanomen jugendli-
cher StraBenkarrieren schwer fassbar ist. So gibt es keine hinreichende Defi-
nition, um die Gruppierung abzugrenzen. Betroffen sind nicht nur Jugendli-
che, die von Obdachlosigkeit betroffen sind, sondern auch Jugendliche, die
wechselnde Schlafpldtze, aber keine fixe Bleibe haben und Jugendliche, die
sich in biografischen ,,Kipp-Konstellationen* befinden. Diese wohnen bei-
spielsweise noch zuhause, sind aber akut von Wohnungslosigkeit bedroht.
Hinzu kommt, dass diese Jugendlichen schwer erreichbar sind. Da sich viele
nicht dauerhaft auf der Strae aufhalten und auch nicht zwingend aduBerlich
auffallen, konnen sie in der Stadt gleichsam unsichtbar werden (vgl. Reutlin-
ger 2003: 89). Verstirkend kommt hinzu, dass Stralenjugendliche aufgrund
von gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen, die in Sozialwissenschaft,
Kriminalpolitik und Sozialer Arbeit als Wandel vom Wohlfahrtsstaat hin zu
einem ,strafenden Staat” (vgl. Wacquant 1997) oder einer Kultur der Kon-
trolle (vgl. Garland 2001) diskutiert werden, die sich in den europdischen
Staaten in unterschiedlichen nationalstaatlichen Adaptionen einer stirker
werdenden punitiven Ausrichtung zeige (vgl. Wacquant 2008: 69), immer
haufiger aus dem innerstédtischen 6ffentlichen Raum vertrieben werden. Dies
verstirkt die Unsichtbarkeit und schwere Erreichbarkeit dieser Jugendlichen
(vgl. Hoch 2016: 51.).

2 Forschungsinteresse und Methodik

Ziel der hier dargestellten Studie war, angelehnt an das Konzept der Stra-
Benkarriere (vgl. Permien/Zink 1998), ein Modell der Verlaufsprozesse von
Stralenkarrieren Jugendlicher in wohninstabilen Jugendszenen? zu fertigen
und die Prozessdynamik der Verldufe von Stralenkarrieren zu analysieren.
Neben ausldsenden Bedingungen wurden vor allem jene Prozesse und Me-
chanismen untersucht, die die Verlédufe von Straenkarrieren nachhaltig be-
einflussen. So war das Ziel der Studie herauszufiltern, (1) was die bedingen-
de Ursachen von jugendlichen Straflenkarrieren sind, (2) was eine Stra-

2 Wenn im Folgenden von Jugendlichen gesprochen wird, ist ein breiter Jugendbegriff ge-
meint, der junge Erwachsene bis 28 Jahren umfasst.
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Benkarriere vorantreibt und was dazu fiihrt, dass einige Jugendliche lediglich
ihre Freizeit auf der Strafle verbringt, wihrend fiir andere die Strafie schnell
zum Lebensmittelpunkt wird, und (3) wie und wieso Ausstiege aus der Grup-
pe erfolgen.

Zu diesem Zweck wurde als methodisches Design eine Grounded Theory
Ethnographie (vgl. Charmaz/Mitchell 2001) gewéhlt, in deren Mittelpunkt
eine mehrmonatige teilnehmende Beobachtung, episodische Interviews mit
Jugendlichen und Eltern sowie problemzentrierte Interviews mit LehrerInnen,
SozialarbeiterInnen und PolizistInnen standen. Auch wurden Kurzinterviews
mit Gewerbetreibenden am Platz gefiihrt und die Perspektive der PassantIn-
nen mittels einer quantitativen Stralenbefragung (N=245) erhoben. Die teil-
nehmende Beobachtung wurde im Jahr 2008 in einer Gruppierung von Ju-
gendlichen, die sich am ,,Zentralplatz® in einer mittelgrolen dsterreichischen
Stadt trafen, durchgefiihrt. Der teilnehmenden Beobachtung ging zunéchst
eine mehrwochige nichtteilnehmende und verdeckte Beobachtung voraus, im
Zuge derer die Strukturen der Gruppe exploriert wurden. Zu einer der hiufig
anwesenden Jugendlichen wurde schlieBlich Kontakt aufgenommen. Diese
fithrte die Forscherin in weiterer Folge in die Gruppe ein. Es folgte die teil-
nehmende Beobachtung, die sich iiber fiinf Monate erstreckte. Es wurde in
dieser Zeit versucht, jeden Tag Kontakt zur Gruppe aufzunehmen, jedoch
gelang dies nicht immer. Der Grofteil der Interviews wurde in den Jahren
2008/09 durchgefiihrt, vereinzelt wurden aber noch episodische Interviews
mit Jugendlichen und Eltern bis 2013 gefiihrt. Der lange Zeitraum in dem
nach der teilnehmenden Beobachtung noch Interviews gefiihrt wurden, beruht
auf der angewandten Forschungsstrategie Grounded Theory. Die Datenaus-
wertung erfolgte zum Teil parallel zur Beobachtungsphase. Tiefergehend
wurden die Daten allerdings erst danach analysiert. Dies machte es erforder-
lich, im Zuge der Sittigung des Modells immer wieder kontrastierende Félle
zu suchen und Interviews mit diesen Personen zu fithren. Das Modell der
Verlaufsprozesse, das entwickelt wurde, basiert auf den Daten, die im Rah-
men der teilnehmenden Beobachtung entstanden und sowie den Interviews
mit den Jugendlichen und jungen Erwachsenen in allen Phasen der Stra-
Benkarriere. Die vielfdltigen erginzenden und mitunter konkurrierenden
Perspektiven von Eltern, Sozialarbeiterlnnen, Polizistinnen, PolitikerInnen,
Lehrerlnnen, am Platz arbeitenden Personen und Passantlnnen, die zum
Zweck einer Perspektiventriangulation erhoben wurden, waren nicht syste-
matischer Teil der abschlieBenden theoretischen Generalisierung. Da all diese
Gruppierungen den Blick nur auf einzelne Phasen der Karrieren legen bzw.
nur an bestimmten Episoden beteiligt sind und deren Blickwinkel sich auf-
grund privater und beruflicher Betroffenheit stark voneinander unterscheiden,
wurde das Modell aus der Perspektive der Jugendlichen und jungen Erwach-
senen selbst, die somit als Expertlnnen ihrer Verlaufsprozesse angesehen
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wurden, entwickelt. In diesem Artikel werden hauptsichlich diese Perspekti-
ven dargestellt (Darstellungen der kontrastierenden und ergéinzenden Per-
spektiven siehe Fernandez 2018).

Die untersuchte Gruppe bestand aus etwa 70 bis 100 Jugendlichen im Alter
zwischen 14 und 26 Jahren, wobei zu etwa 40 regelmiBiger Kontakt aufge-
baut werden konnte. Ein groBer Teil der untersuchten Jugendlichen befand
sich in einer fluktuierenden Wohnsituation, was bedeutet, dass sie abwech-
selnd bei Freunden, in Notschlafstellen, je nach Familiensituation auch im-
mer wieder einige Nichte im Elternhaus, auf der Stra3e und auch im Gefang-
nis oder in psychiatrischen Anstalten iibernachteten. Sie selbst bezeichneten
diese Wohnsituation als ,,fremd schlafen®. Der grofite Teil der Jugendlichen
ging keiner geregelten Beschéftigung nach, viele hatten Schule oder Berufs-
ausbildung abgebrochen. Thren Lebensunterhalt bestritten die Jugendlichen
zumeist mithilfe staatlicher Unterstiitzung, Hilfsarbeitertitigkeiten, kleinkri-
minellen Handlungen und Schnorren. Die Jugendlichen kleideten sich dufer-
lich eher unauffillig, wodurch sie im 6ffentlichen Raum meist nicht auffie-
len.

3 Modell zur Beschreibung der Verlaufsprozesse von
Straflenkarrieren

In Abbildung 1 ist die Gesamtskizze des in dieser Studie erstellten Modells
der Verlaufsprozesse von Strafenkarrieren dargestellt. Als eine der zentralen
Kategorien des Modells wurde der Begriff des Kraftfeldes etabliert. Die Ju-
gendlichen berichten davon, sie seien starken Kréften unterworfen, die sie in
die Gruppe am Zentralplatz bzw. auf den Platz selbst fithren wiirden. Die
Gruppe und der Platz werden in den Erzéhlungen héaufig synonym verwendet,
was auf den zentralen Stellenwert des Platzes fiir das Sozialgefiige der Grup-
pe verweist. Die Krifte, die die Jugendlichen schildern, sind einerseits eine
stark anziehende Kraft, die vom Platz bzw. der Gruppe ausgeht und anderer-
seits eine abstoBende Kraft, die sie aus ihren bisherigen Sozialbeziehungen
drangt. Beide Krifte dringen die Jugendlichen in Richtung des Platzes bzw.
der Gruppe und rufen damit eine Stralenkarriere hervor. Die Jugendlichen
benutzen, um dieses Kraftfeld zu beschreiben Begriffe wie Sog, Strudel oder,
wie im untenstehenden Zitat, schwarzes Loch.

,Ja das ist wie so ein schwarzes Loch... der zieht dich rein und ldsst dich
nicht mehr los. Wenn er dich einmal hat, ist es scheifse und dann musst ver-
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dammt lange gegen den Strom schwimmen... dass du wieder rauskommst.
(Giinther)

Abbildung 1: Verlaufsprozesse von Stral3enkarrieren
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Quelle: eigene Zusammenstellung (Fernandez 2018: 60)

Die Krifte Anziehung und Abstofung werden in allen Phasen der Stra-
Benkarriere sichtbar. Im Folgenden werden die einzelnen Stationen einer
idealtypischen Karriere beschrieben. Das Modell stellt den idealtypischen
Verlaufsprozess dar. Die Karrieren der einzelnen Jugendlichen unterscheiden
sich voneinander. So wirken die Kriafte AbstoBBung und Anziehung nicht auf
alle Jugendlichen gleichermallen und die einzelnen Phasen der StraBenkarrie-
re konnen verschieden verlaufen. In diesem Artikel wird der idealtypische
Verlaufsprozess dargestellt. Im Kapitel ,,Rauskommen® werden auch einige
Differenzierungen vorgenommen (eine Darstellung der Komplexitdt der
Verlaufsmuster siche bei Fernandez 2018).
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3.1 ,, Hineinrutschen*

Der Einstieg in die Gruppe am Zentralplatz wird von den Jugendlichen iiber-
einstimmend als nicht-intentionaler, sich verselbststindigender Prozess er-
zahlt, der hdufig mit dem Ausdruck des ,,Hineinrutschens* bezeichnet wird.
Als typischer Verlauf wird von den Jugendlichen geschildert, dass sie von
Freunden mitgenommen worden wiren, sich zur Gruppe dazugestellt hitten
und vorgehabt hdtten, nur kurz zu bleiben. Diese Zeitspanne habe sich jedoch
ausgedehnt, sie seien immer wieder gekommen und hétten angefangen,
Freundschaften zu Gruppenmitgliedern zu kniipfen. Irgendwann seien sie
dann plotzlich, von ihnen selbst zuerst hdufig noch unbemerkt, Teil der
Gruppe gewesen, ohne dies angestrebt zu haben. Nur in wenigen Féllen bil-
det der Einstieg in die Gruppe den Endpunkt einer Flucht oder eines Raus-
wurfs aus der Herkunftsfamilie.

In den schleichenden Einstiegen bildet sich als ein wesentlicher absto3en-
der Faktor kleinrdumliche stiddtische Segregation ab. Die meisten der Jugend-
lichen, die sich in der Gruppe wiederfinden, kennen sich bereits personlich
oder iiber Dritte aus den Siedlungen, in denen sie aufgewachsen sind, bzw.
aus den Schulen, die sie besuchen (bzw. besucht haben). In den informellen
Gesprachen, die mit den Jugendlichen im Rahmen der Beobachtungen ge-
fuhrt wurden, du3erten sie immer wieder, dass sie den Eindruck hatten, es sei
fiir sie unausweichlich gewesen, in die Gruppe einzutreten. Die Jugendlichen
sprechen hier davon, dass sie ,,in das alles hier reingeboren® seien. Jugendli-
che, die nicht aus der untersuchten Stadt stammen, lernen Angehorige der
Gruppe meist entweder in Lokalen oder niederschwelligen Einrichtungen
kennen und werden dann auf den Platz mitgebracht.

Viele der Jugendlichen schildern starke Belastungen, denen sie in ihrer
Kindheit und Jugend in ihren Herkunftsfamilien ausgesetzt waren. Diese
variieren jedoch in ihrer Intensitdt und werden auch als unterschiedlich kri-
senhaft empfunden. Die Jugendlichen, die von massiven Belastungen erzih-
len, haben meist in ihrer Kindheit Gewalt- und/oder Missbrauchserfahrungen
gemacht. Andere Jugendliche, die zwar von Uberforderungen ihrer Eltern,
problematischen Stieffamilienkonstellationen oder Suchterkrankungen der
Eltern erzdhlen, bewerten diese Umstinde aber als wenig problematisch.
Auch Belastungen in Schule und Lehre werden geschildert, so wird von
mehrfachen Schulwechseln, Sonderbeschulung und der Stellung als Aufen-
seiterIn an der Schule berichtet, wobei den schulischen Erlebnissen von den
Jugendlichen nur wenig Bedeutung zugeschrieben wird.
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3.2 Verfestigungen

Dem Einstieg in die Gruppe am Zentralplatz folgt die Phase der Verfestigun-
gen, die im Wesentlichen gekennzeichnet ist durch eine immer stirkere An-
bindung an die Gruppe, die einhergeht mit einer Zuwendung zum Leben auf
der Strafle und einer Abkehr von anderen Bezugssystemen wie der Her-
kunftsfamilie, Schule und Ausbildung oder Arbeit. Zentral fiir die Jugendli-
chen sind die psychische Unterstiitzung und der Schutz, den die Gruppe bie-
tet. Die Jugendlichen schildern, hier Personen zu finden, die dasselbe wie sie
im Leben erlebt hitten, womit sie auf ein Ausmall an Akzeptanz und Ver-
standnis stofen wiirden, wie sie es zuvor nicht gekannt hétten.

Wenn die Jugendlichen in die Gruppe ,.hineinrutschen®, treffen sie auf ei-
ne Gruppierung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die sowohl eine
komplexe Struktur hinsichtlich Rollen und Positionen als auch eigene Werte
und Verhaltensanforderungen herausgebildet hat. Die einzelnen Jugendli-
chen, die sich in der Gruppe zusammenfinden, tragen durch verschiedene
Verhaltensweisen dazu bei, den Zusammenhalt der Gruppe zu stirken und
somit ihre integrative Funktion aufrechtzuerhalten. Eine derartige Verhal-
tensweise besteht beispielsweise in der Gruppennorm alles zu teilen. Geteilt
wird alles, was die Jugendlichen zur Verfligung haben, ob dies nun Geld,
Giiter des tdglichen Bedarfs oder Schlafplitze sind. So wird als einer der
ersten Punkte, wenn sich Gruppenmitglieder am Zentralplatz treffen, geklart,
wer wie viel Geld zu Verfiigung habe und ob man noch Passantlnnen ,,an-
schnorren® gehen miisse. Das Geld, das vorhanden ist oder geschnorrt wurde,
wird zusammengelegt und einige Personen kaufen fiir die ganze Gruppe
Alkohol ein. Im Anschluss kommt es zu einer weiteren Handlungsweise, die
die Gruppe konsolidiert. Der Alkohol, mitunter auch Drogen werden gemein-
sam am Platz in Form von Ritualen konsumiert. So werden die Getrénke
gemischt und Flaschen werden reihum gereicht, alles begleitet durch lautstar-
ke Kommentare. Die Gruppe wird durch diese Rituale am Platz als Gemein-
schaft sichtbar (dhnliche Ergebnisse siehe auch bei Gillich/Nieslony 2000:
101; Bartsch 2007: 219f.). Der Zentralplatz ist ein hochfrequenter Platz, an
dem sich sehr viele Personen nur kurz aufhalten, um ihn entweder zu iiber-
queren oder auf 6ffentliche Verkehrsmittel zu warten. Da sich viele der Mit-
glieder, die der Gruppe am Zentralplatz angehoren, nicht durch auffillige
Kleidung oder andere korperliche Merkmale wie gefirbte Haare oder viele
Tattoos und Piercings von anderen Jugendlichen unterscheiden, werden sie,
solange sie sich nicht aufféllig verhalten, am Platz nicht als abweichende
Gruppierung wahrgenommen. Mit der Konstruktion gegenkultureller Réume
(vgl. Low 200: 185f), die sie wihrend ihrer Rituale des 6ffentlichen Alkohol
und Drogenkonsums vollziehen, werden sie aber als Gruppe am Platz sicht-
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bar. Im Zuge dessen kommt es immer wieder zu Konflikten mit PassantIn-
nen, die mitunter so eskalieren, dass die Polizei gerufen wird.

Um sich eine stabile Mitgliedschaft zu sichern, gilt es fiir die Jugendli-
chen die Bedingungen der Gruppe zu erfiillen und sich in der Hierarchie der
Gruppe, die sie selbst als ,,Hackordnung® bezeichnen, zu positionieren. Die
Jugendlichen beginnen, um den Erwartungen gerecht zu werden, beispiels-
weise an Raufereien teilzunehmen, massiv Alkohol und Drogen zu konsu-
mieren und andere delinquente Verhaltensweisen zu zeigen. Hier versuchen
sie den Normen der Gruppe, die beispielsweise in der Erlangung von Respekt
und Ehre bestehen, gerecht zu werden (siehe auch Anderson 1999)

Die Funktionen, die die Gruppe fiir die Jugendlichen iibernimmt und die
fiir sie aufgrund der immer stirker werdenden Ablosung aus anderen Be-
zugskontexten immer wichtiger werden, sind eng verkniipft mit den Bedin-
gungen, denen die Jugendlichen immer besser gerecht werden wollen, je
starker sie auf die Gruppe angewiesen sind. Dies fiihrt dazu, dass die Jugend-
lichen sich immer besser den Erwartungen der Gruppe anpassen und sich
Verhaltensweisen aneignen, die ihnen in der Gruppe niitzlich sind, die jedoch
von gesellschaftlichen Erwartungen abweichen. Neben den Konflikten, die
die Jugendlichen im 6ffentlichen Raum mit Erwachsenen, Polizei und ande-
ren jugendlichen Gruppierungen erleben, kommt es in ihren anderen Bezugs-
systemen wie Familie oder Ausbildung zu immer stirkeren Konflikten, die
die Jugendlichen héufig als Ausgrenzungserfahrungen erleben. Sie beginnen
im Laufe dieses Prozesses immer wieder von zuhause wegzulaufen sowie
Schule und Ausbildung zu schwinzen. Im Modell werden die Bindungen an
die auflerhalb der Gruppe liegenden Bezugssysteme als Anker bezeichnet.
Diese Anker beschreiben auf unterschiedlichen Ebenen alle Faktoren, die die
Jugendlichen an die Welt aulerhalb der Gruppe binden. Die Bindungen an
die auBerhalb liegenden Anker werden im Laufe der Verfestigung der Stra-
Benkarriere stark geschwécht.

Verstdrkend wirkt im Prozess des Trade-off zwischen Gruppe und primé-
rem Bezugssystem auch eine Verdnderung der Zeitwahrnehmung, die bei den
Jugendlichen einzusetzen beginnt. Die Jugendlichen schildern eine Beschleu-
nigung ihres Zeiterlebens, die mit einer Beschleunigung auf der Beziehungs-
ebene in der Gruppe korrespondiert. So werden Beziehungen innerhalb weni-
ger Tage sehr eng, die Jugendlichen finden sich beispielsweise zu kleinen
Lebensgemeinschaften zusammen, die sich Schlafpldtze teilen und viele
Pléne fiir eine gemeinsame Zukunft schmieden. Diese Gemeinschaften sind
aber hochst instabil. Meist dauert die Phase vom Zusammenfinden bis zum
haufig konflikthaften Auseinanderbrechen nur wenige Tage (siche auch das
Konzept der ,disposable ties* Desmond 2012). Zudem verliert die Zeit fiir
die Jugendlichen ihre Struktur. Mit dem Abbau der Beziehungen zum pri-
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méren Bezugssystem gehen die Ereignisse verloren, die vor Gruppeneintritt
den Tagesablauf der Jugendlichen strukturierten. Ohne tagesstrukturierende
Ereignisse wie regelmafiges Aufstehen, Schulbesuch, Freizeit etc. erscheinen
den Jugendlichen alle Tage und auch Tageszeiten dhnlich und sie verlieren
den Bezug zum Zeitsystem der ,,normalen Welt“. Die Jugendlichen durchlau-
fen somit einen Prozess, als dessen Resultat sic immer besser zur Gruppe
passen, jedoch den gesellschaftlichen Erwartungen zunehmend schlechter
entsprechen konnen. In spiteren Phasen kommt es auch zu strafrechtlichen
Verurteilungen und Geféangnisaufenthalten. Dies hat zur Folge, dass sich die
Jugendlichen und jungen Erwachsenen immer schlechter am Arbeitsmarkt
positionieren kénnen. Diese Prozesse betreffen nicht alle Jugendlichen gleich
stark. So gibt es Jugendliche, die trotz einer jahrelangen Zugehorigkeit zur
Gruppe ein Arbeitsverhiltnis aufrechterhalten oder enge Beziehungen zur
Herkunftsfamilie oder Freunden aufBlerhalb der Gruppe pflegen. Bei diesen
Jugendlichen zeigt sich hdufig eine unvollstindige Bindung an die Gruppe im
Zuge der Verfestigungen.

3.3 ,,Rauskommen “ (aus der Gruppe)

Es finden sich unterschiedliche Arten, die Gruppe zu verlassen. Ein Teil der
Ausstiege erfolgt nicht intentional. Immer wieder rutschen Jugendliche in die
Gruppierung hinein, schaffen es aber im Verlauf der Verfestigungen nicht,
den Bedingungen, die die Gruppe an sie stellt, gerecht zu werden und kénnen
sich dadurch nicht in der Gruppe positionieren. Das Muster dieser ungeplan-
ten Ausstiege vollzieht sich vor allem, wenn die Jugendlichen der Gruppe
etwa aufgrund einer aufrecht erhaltenen Arbeitstétigkeit oder eines Kindes
nicht geniigend Zeit widmen konnen oder sich nicht an delinquentem Verhal-
ten beteiligen wollen. Dies fiithrt dazu, dass diese Jugendlichen nicht richtig
in der Gruppe FuB fassen konnen bzw. aktiv ausgeschlossen werden.
Jugendliche, die iiber starke Anker (beispielsweise Bindung an Familie,
Freunde, ein Arbeitsverhiltnis) verfiigen oder die im Zuge der Verfestigun-
gen Anker hinzugewinnen, beispielsweise durch einen neuen Partner, der
auBerhalb der Gruppe steht, gleiten manchmal, von ihnen selbst und den
anderen Gruppenmitgliedern eher unbemerkt, aus der Gruppe hinaus. Diese
Ausstiegsprozesse sind durch einen schleichenden Verlauf charakterisiert.
Ebenso wie die Jugendlichen im Regelfall langsam in die Gruppe hineinge-
rutscht sind, gleiten sie wieder hinaus. Einen weiteren Weg aus der Gruppe
stellt das sogenannte ,,Verlieren™ da. Als solches wird der Umstieg von der
Gruppierung am Zentralplatz in zwei andere stddtische Gruppierung bezeich-
net, in denen Drogen in starkem Ausmal3 konsumiert werden. Zwar werden
auch am Zentralplatz vor allem von den jiingeren Gruppenmitgliedern Dro-
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gen konsumiert, wenn sich das Konsummuster jedoch in Richtung intraveno-
sen Konsums verdndert, wandern die Jugendlichen in eine der beiden An-
schlussszenen ab. Der Terminus ,,Verlieren® wird folglich von den Jugendli-
chen am Zentralplatz synonym mit dem Verlieren der Perspektive des Aus-
stiegs in die ,,normale Welt* als auch mit dem ,,Verlieren des Lebens™ ge-
braucht.

Kommt es bei den Jugendlichen nicht zu nicht-intentionalen Ausstiegen
oder Umstiegen in die Anschlussszenen tritt die Stralenkarriere in die Phase
der Abgrenzung ein. In dieser Phase treten Irritationen mit der Gruppe und
dem eigenen Leben als Gruppenmitglied auf, die zu einer tiefempfundenen
Ambivalenz gegeniiber der Gruppe und der Mitgliedschaft in ihr fithren. Die
Gruppe wird in dieser Phase als Gruppe falscher Freunde wahrgenommen,
deren Einfluss zur Zerstorung des eigenen Lebens fithre. So werden die Be-
ziehungen innerhalb der Gruppe als instrumentell erlebt. Man werde ausge-
nutzt und laufend hintergangen. Liebesbeziehungen wiirden boykottiert, bei
Schligereien werde man allein gelassen und aufgrund der Uberredungskiinste
der Gruppe werde man immer tiefer in eine als abweichend empfundene
Lebensweise hineingedringt. Verstirkend wirken hier die Vorstellungen der
Jugendlichen von ,,Normalitdt”. Die Jugendlichen sprechen hédufig von der
,hormalen Welt“ und ,normalen Leuten” in Abgrenzung zur Gruppe und
ihren Mitgliedern. Im Gegensatz zu gegenkulturellen Gruppierungen, wie die
der Punks, die sich iiber die Ablehnung und das Infragestellen biirgerlicher
Normalitéit definieren (vgl. Miiller-Wiegand 1998: 51), herrscht in der Grup-
pe am Zentralplatz eine starke Orientierung an biirgerlichen Werten und
Normen vor. Die Orientierung an der Normalitdt, die von allen Gruppenmit-
gliedern geteilt wird, fiihrt zur starken Abwertung der Gruppe. So bezeichnen
die Jugendlichen die Gruppenangehdrigen als asozial und als G‘sindl, in der
Gruppe selbst wiirde alles ,,falsch laufen®.

Die Phase der Abgrenzung geht in die Phase des ,,Rauskommens* iiber.
Diese Episode der StraBenkarriere wird von den Jugendlichen als entgegen-
gesetzter Prozess zum Hineinrutschen geschildert bei dem sie gegen eine als
sehr stark beschriebene Anziehungskraft der Gruppe angehen miissten. Da-
neben miissen die Jugendlichen auch starke gesellschaftliche Barrieren, wie
beispielsweise das erschwerte Finden eines Jobs mit Vorstrafenregister,
iiberwinden. Daher beschreiben die Jugendlichen als Vorbedingung fiir einen
erfolgreichen Ausstieg, dass man fahig sein miisse, sich selbst Ziele zu setzen
und eine innere Bereitschaft zur Willensanstrengung aufbringen zu kénnen.
Das Rauskommen kann aufgrund des starken Sogs ausgehend von der Grup-
pe und den gleichermaBien starken gesellschaftlichen Barrieren nur mit ho-
hem Kraftaufwand vollzogen werden. Die Jugendlichen nutzen hier verschie-
dene Strategien, die sich vor allem auf die Stirkung oder Etablierung neuer
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aulerszenischer Anker beziehen. So aktiviert ein Teil der Jugendlichen noch
vorhandene Beziehungen zu Eltern, Freunden aufBlerhalb der Gruppe und
Verwandten, viele bemiihen sich auch um einen Ausbildungs- oder Arbeits-
platz. Gestiitzt werden diese Bemiihungen von betreuenden Institutionen, die
die Jugendlichen in ihren Versuchen Arbeit oder Ausbildungsplitze zu finden
unterstiitzen. Immer wieder nutzen vor allem weibliche Gruppenmitglieder
die Chance einer Schwangerschaft als neuen Bezugspunkt. Ein groBer Teil
der Jugendlichen versuchte, sich in dieser Phase so weit wie moglich vom
Zentralplatz und den anderen Gruppenangehorigen ,,fernzuhalten®, um dem
Sog der Szene zu entkommen. Bei auftauchenden Schwierigkeiten greifen
viele Jugendliche wieder auf die Gruppe als Ressource zuriick. Der Misser-
folg eines Ausstiegsversuches in die ,,normale Welt* wird nicht allein ver-
hindernden Umsténden, sondern vielmehr der mangelnden Bereitschaft zuge-
schrieben, diesen Kraftaufwand zu vollbringen, womit sie gesellschaftliche
Diskurse zur Normalisierung der Abweichenden (Otto/Ziegler 2005: 136)
reproduzieren. Viele der beobachteten Ausstiegsversuche waren nur temporar
erfolgreich. So gelang es den Jugendlichen fiir einige Wochen oder Monate
aus der Gruppe auszusteigen. Kam es aber beispielsweise bei der neu ange-
fangenen Arbeit oder Ausbildung bzw. bei den neu aufgebauten zwischen-
menschlichen Beziehungen zu Frustrationserlebnissen, kehrten viele Jugend-
liche wieder in die Gruppe am Zentralplatz zuriick, womit die Stralenkarriere
in die Phase des ,,Zuriickkippens* iiberging.?

4 Ausblick

Bereits wihrend der teilnehmenden Beobachtung im Jahr 2008 berichteten
die Jugendlichen iiber immer stirker werdende Verdrangungstendenzen vom
Platz durch Polizei und Sicherheitsdienste der Stadt. Diese Tendenzen, die
sich auf den gesamten innerstddtischen Raum beziehen, verstdrkten sich in
den folgenden Jahren mafgeblich. In letzter Konsequenz kam es zu einem
Ausweichen der Jugendlichen auf weniger attraktive Treffpunkte bis hin zu
einem Riickzug in den privaten Raum. Diese Riickziige waren verbunden mit
einer stark verminderten Erreichbarkeit fiir die notwendigen Unterstiitzungs-
angebote. Damit stellte sich eine Herausforderung fiir die Soziale Arbeit, da

3 Es wurde im Zuge des theoretical sampling versucht, Jugendliche und junge Erwachsene zu
finden, die langfristig aus der Gruppe ausgestiegen sind. Es konnten einige Interviews mit
erfolgreichen AussteigerInnen gefiihrt werden (siehe Fernandez 2018), wobei sich eine wei-
terhin starke Anziehung der Gruppe zeigte. Die Ergebnisse hier sind aber verzerrt, da der
Zugang zu Personen, die jeglichen Kontakt zur Gruppe abgebrochen hatten, schwierig her-
zustellen war.
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bewihrte Konzepte, wie bspw. das der aufsuchenden Arbeit, nur bedingt
griffen. Aufgrund der skizzierten Entwicklungen besteht die untersuchte
Gruppierung in der hier beschriebenen Form heute nicht mehr. Dennoch gibt
es Wohnungslosigkeit und StraBenjugendliche nach wie vor. Ahnliche Be-
funde anderer Forschungsarbeiten im deutschsprachigen Raum deuten jedoch
darauf hin, dass die beschriebenen Dynamiken von Stralenkarrieren auch fiir
andere Gruppierungen gelten kdnnen. Nachdem die Thematik von Woh-
nungslosigkeit unter Jugendlichen, wie in der Einleitung erwéhnt, einige Zeit
in Vergessenheit geraten war, zeigen sich heute wieder verstirkte Bemiihun-
gen, diese zu erforschen. So fiihrte das Deutsche Jugendinstitut in den Jahren
2016 und 2017 zwei Studien durch, die sich neben einer Beschreibung der
betroffenen Jugendlichen auch zum Ziel gesetzt hatten, eine quantitative
Abschitzung der betroffenen Jugendlichen fiir Deutschland vorzunehmen
(vgl. Hoch 2016, 2017). ReiBig und Hoch kommen dabei zum Ergebnis, dass
in Deutschland etwa 37.000 StraBenjugendliche bis zum Alter von 27 Jahren
leben. Wiinschenswert ware aus Sicht der hier beschriebenen Studie, auch fiir
Osterreich quantitative Studien zur Zahl der Betroffenen vorzunehmen und
einzelne Gruppierungen qualitativ umfassend zu beschreiben, um verschie-
dene Varianten der Wohnungslosigkeit nachvollziehen zu kénnen. Von be-
sonderem Interesse wére es auch systematisch zu untersuchen, welche Aus-
wirkungen eine verstdrkte Sicherheitsorientierung im ffentlichen Raum mit
einhergehenden rigoroser werdenden Vertreibungsmafinahmen seitens 6ffent-
licher Kontrollinstanzen auf die Strukturen der Szenen wohnungsloser Ju-
gendlicher hatten bzw. haben und inwiefern sich dadurch auch die Arbeit in
niederschwelligen Einrichtungen der sozialen Arbeit bzw. der aufsuchenden
Jugendarbeit verdndert.
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Jugendforschung im Kontext Flucht — Methodische
Reflexionen

Ines Findenig und Sabine Klinger

Im Zentrum des Beitrages steht die Reflexion methodischer Uberlegungen im
Kontext eines Forschungsprozesses mit unbegleiteten Minderjéhrigen mit
Fluchtgeschichte in der Kinder- und Jugendhilfe. Fiir das hier gewéhlte For-
schungsfeld sind besonders die Reflexion, die Beriicksichtigung und das
Bewusstsein fiir implizite und explizite Hierarchien und Machtstrukturen
bedeutsam. Ausgangspunkt bildet ein osterreichweites Forschungsprojekt der
Abteilung Forschung & Entwicklung von SOS-Kinderdorf in Kooperation
mit der Universitidt Graz zu Lebenswelten, Bedarfen, Bediirfnissen und Per-
spektiven von unbegleiteten Minderjdhrigen mit Fluchterfahrung im Kontext
stationdrer Unterbringungsformen. Im Zuge dessen wurden im Jahr 2017
multiperspektivisch eine Online-Fragebogenerhebung mit unbegleiteten
Minderjéhrigen mit Fluchterfahrung (N=161) und eine Fotobefragung bzw.
Autofotografie (Deinet/Krisch 2009) mit anschlieBenden Kreativworkshops
(N=15) durchgefiihrt. Ferner wurden komplementir Expert inneninterviews
mit (sozial-)paddagogischen Betreuer innen (N=3) gefiihrt.

In diesem Beitrag werden nicht Forschungsergebnisse! présentiert, son-
dern die Reflexion des Forschungsprozesses und der verwendeten Methoden
aus Sicht der Forscher innen? mittels der Autoethnografie. Der Fokus liegt
dabei auf der Reflexion der durchgefiihrten Fotobefragung und den partizipa-
tiven Kreativworkshops mit Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung
und der Frage, inwiefern diese Erhebungsmethode als Teil einer Metho-
dentriangulation im Anwendungsbereich der migrationssensiblen Jugendfor-
schung zielfithrend ist. Das Besondere an der Fotobefragung inklusive parti-

1  Ergebnisse und weitere Informationen zum Forschungsprojekt finden sich u. a. bei Fin-
denig/Klinger/Buchner (2018), Findenig/Klinger/Buchner (2018a), Klinger/Findenig/Buch-
ner (i. E.), Klinger/Findenig (2019).

2 In diesem Artikel wird der Gendergap als geschlechtergerechte Schreibweise gewihlt.
Dieser verweist auf gegenderte Existenzen, wie z. B. Intersexuelle oder Transgender-
Personen, die in dem dichotomen Zwangssystem keinen anerkannten und begrifflich mar-
kierten Ort haben. Auch wenn sich die hier genannten Forscher innen als Cis-Frauen (Sigu-
sch 2005) empfinden und erleben, soll durch die Verwendung des Unterstrichs darauf ver-
wiesen werden, dass Frauen keine homogene Gruppe darstellen und es unterschiedliche Ar-
ten und Weisen von Weiblichkeit gibt.
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zipativen Kreativworkshops liegt zum einen in der gleichzeitigen Verwen-
dung von Bild- und Textmaterial in einem Erhebungsprozess. Zum anderen
besteht das Besondere darin, dass mittels dieses partizipativen Forschungsan-
satzes auch die Vereinnahmung der beforschten Kinder und Jugendlichen
durch Interessengruppierungen wie Wissenschaft, Profession und Politik
reflektiert werden und gleichzeitig soziale und strukturelle Herausforderun-
gen benannt und hierfiir Alternativen formuliert werden konnen.

1 Einleitung: Autoethnografische Voriiberlegungen

In der hier dargestellten Reflexion des Forschungsprozesses und der verwen-
deten Methoden® fungieren die im Prozess erlebten Erfahrungen der For-
scher_innen als wesentliche Quellen des Wissens. Die Auseinandersetzung
mit (eigenen und fremden) Erfahrungen ist dabei ein unvermeidlicher und
unverzichtbarer Bestandteil des Forschungs- und Schreibprozesses (Plo-
der/Stadlbauer 2013: 375). Die Basis fiir die folgenden Ausfithrungen und
Reflexionen bietet das osterreichweite Forschungsprojekt (2017-2018) der
Abteilung Forschung & Entwicklung von SOS-Kinderdorf in Kooperation
mit der Universitdt Graz zu den Lebenswelten, Bedarfen, Bediirfnissen und
Perspektiven von unbegleiteten Minderjdhrigen mit Fluchterfahrung im Kon-
text stationdrer Unterbringungsformen. Mittels methodischer Triangulation
wurden unbegleitete Minderjdhrige im Gruppensetting (max. 20 Kinder oder
Jugendliche) und sozialpddagogische Fachkrifte befragt. Mit jungen Schutz-
suchenden (@ 15,8 Jahre) wurden neben einer Online-Fragebogenerhebung
(N=161) und der partizipativen Fotobefragung nach der Autofotografie (Dei-
net/Krisch 2009) auch erginzende Kreativworkshops (N=12) durchgefiihrt.
Zudem wurden sozialpddagogische Betreuer innen (N=3) interviewt. Diese
Methoden der quantitativen und qualitativen Sozialforschung werden im
Sinne des Triangulationsmodells komplementierend eingesetzt (Lamnek
2005: 282). Vor dem Hintergrund der Autoethnografie werden diese empiri-
schen Forschungsmethoden im Folgenden kontextual dargestellt. Das Haupt-
augenmerk liegt dabei auf der Fotobefragung und den partizipativen Krea-
tivworkshops mit den Kindern und Jugendlichen, da diese — im Gegensatz zu
Fragebogenerhebungen und Interviews mit Fachkrédften — eine Randerschei-
nung in der Jugendforschung darstellen, jedoch viel noch unentdecktes Po-
tential beinhalten.

3 Auch wenn es sich bei diesem Text um eine theoretisch durchzogene Autoethnografie der
Forscher_innen handelt, werden im Beschreiben der eigenen Erfahrungen, dem subjektiven
Erleben, die Grenzen zwischen Therapeutischem, Ethischem, Politischem und Wissenschaft-
lichem iiberschritten (vgl. Ellis/Bochner 2000).
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Im folgenden Beitrag geht es somit nicht um die Auswertung der quanti-
tativen Daten, sondern um eine methodische und vor allem methodologische
Reflexion eines durchgefiihrten Forschungsprojektes. Die dabei entstandenen
autoethnografischen Narrationen sind nicht als fertige Analysen oder finale
Forschungsergebnisse zu verstehen und enden nicht mit dem Verfassen die-
ses Textes, sondern erst mit dem sinnlichen, emotionalen Erleben der jewei-
ligen Leser_innen. Der hier dargebotene Text ist somit als Verstehensprozess
von Seiten der Schreibenden zu verstehen. Auf Basis einer reflexiven Ausei-
nandersetzung mit der Subjektivitdt der Autor innen (Ploder/Stadlbauer
2013: 391) sind die Leser innen dazu aufgefordert, durch die dargelegte
Wirklichkeit und Wahrnehmung die erdrterten Erkenntnisse zu transformie-
ren und mit zu (re-)produzieren (ebd.: 378). Fiir die Auseinandersetzung und
(Selbst-)Reflexion von (praxisorientierten) Forschungsprojekten in der Ju-
gendforschung im Kontext von Flucht und Migration ist die Autoethnografie
deshalb geeignet, da sie an den Grenzen zwischen Wissenschaft und Praxis
operiert und damit auch an den der jeweiligen Disziplin bzw. der jeweiligen
Praxis (ebd.: 401). Diese Auseinandersetzung mit und ein Denken an diese
Grenzen kann zu neuen Erkenntnissen inspirieren und das (Selbst-)Ver-
standnis als Forschende r und als sozialpddagogische Fachkraft scharfen und
akzentuieren. Diese Grenzen, egal ob von Disziplinen und Geltungsbereichen
oder von dem eigenen Selbstverstdndnis, konnen dadurch nicht nur iiber-
schritten, sondern auch verschoben werden (ebd.: 401). Zudem sehen wir in
unserer Wahl der Autoethnografie als Reflexionsmethode einen wesentlichen
Impetus, der die Reflexion von Macht und Hierarchie, von Ethik, Wissen-
schaft und Praxis ins Zentrum sozialpddagogischer Jugendforschung im Kon-
text Flucht stellt.

Der Aufbau dieses Beitrags und somit die autoethnografische methodi-
sche und methodologische Reflexion der Forscher innen orientiert sich am
durchlaufenen Forschungsprozess und beginnt mit methodischen Uberlegun-
gen zum Forschungsdesign. Wir beginnen mit bereits ,bekannten‘ und in der
Jugendforschung oftmals verwendeten Methoden. In diesem Sinne fithren
wird zu Beginn die Online-Fragebogenerhebung mit Kindern und Jugendli-
chen und die Interviews mit Fachkréiften fragmentarisch aus, um daran an-
schlieBend die Besonderheit der Fotobefragung und den partizipativen Krea-
tivworkshops mit den Kindern und Jugendlichen ins Zentrum zu stellen. In
unseren Ausfiihrungen zur Fotobefragung gehen wir insbesondere auf unsere
Erfahrungen in der Er6ffnungsphase der Fotobefragung sowie in den partizi-
pativen Kreativworkshops ein. AbschlieBend werden die bisherigen Uberle-
gungen mit autoethnografischen Eindriicken und Sichtweisen der durchfiih-
renden Forscher innen komplementiert. Dabei werden vor allem methodi-
sche Fragen zur freiwilligen Teilnahme, zu Kommunikations- und Sprach-
hiirden, die Atmosphire wihrend der Workshops sowie ethische Aspekte
diskutiert. Der Beitrag schlieft mit einem Pléddoyer fiir die Fotobefragung mit
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partizipativen Workshops als Forschungsmethode und betont deren hohe
Relevanz fiir die qualitative und partizipative Jugendforschung und dies nicht
nur im Kontext von Flucht und Migration.

2 Methodische Uberlegungen zum Forschungsdesign

Im Folgenden findet eine Darstellung der verwendeten Forschungsmethoden
statt, wobei der Fokus auf der Fotobefragung und den partizipativen Krea-
tivworkshops mit den Kindern und Jugendlichen liegt. Die Ausfithrungen zu
den bereits ,bekannten® und in der Jugendforschung oftmals verwendeten
Methoden (Online-Fragebogen mit Kindern und Jugendlichen sowie Inter-
views mit Fachkriften) fallen im Gegensatz dazu eher knapp aus und dienen
vor allem der Kontextualisierung.

2.1 Online-Umfrage mit Kindern und Jugendlichen mit
Fluchterfahrung

Die Fragebogenerhebung ging den Fragen nach, welche Ressourcen, Per-
spektiven, Bedarfe und Bediirfnisse unbegleitete Minderjahrige mit Fluchter-
fahrung, die von SOS-Kinderdorf stationdr betreut werden, in ihrer aktuellen
Lebenswelt haben. Im Mittelpunkt der Befragung stand neben der Erhebung
von soziodemografischen und lebensweltlichen Aspekten ein ressourcenori-
entierter Fokus. Diese Bereiche wurden anhand folgender Dimensionen eru-
iert: Flucht und Asylverfahren, Familie und Herkunftssystem, Sprach- und
Arbeitserfahrungen, Schulbesuch(e) sowie Gesundheit.

Als die Befragung im Februar 2017 startete, betreute SOS-Kinderdorf ak-
tuell 301 unbegleitete Minderjéhrige mit Fluchtgeschichte in 16 inklusiven
und in 20 exklusiven Einrichtungsarten.* An diese 301 Schutzsuchenden
richtete sich die Online-Befragung. Bis Mitte Mai 2017 — dies meint eine
Erhebungsphase von vier Monaten — fiillten 161 der 301 adressierten Kinder
und Jugendlichen den Fragebogen aus, was einer Riicklaufquote von 50,1 %
entspricht. Unter den Respondent innen befanden sich konkret 37 Jugendli-
che, die inklusiv in Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen und 124, die in

4 Inklusiv meint hier, dass die Kinder und Jugendlichen mit Fluchtkontext in einer reguldren
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungsart wie z. B. einer Kinderdorffamilie oder einer Kin-
derwohngruppe untergebracht sind. Exklusive Einrichtungsarten sind auf den Fluchtkontext
spezialisierte Jugendwohngemeinschaften bzw. durch die Grundversorgung finanzierte Ein-
richtungen.
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Einrichtungen der Grundversorgung® betreut wurden. Beziiglich der Auswahl
dieser Methode gilt es zu erwihnen, dass dies einen Versuch darstellte, einen
Uberblick iiber die untergebrachten Minderjihrigen mit Fluchterfahrung zu
erhalten und aus den daraus resultierenden Ergebnissen im darauf folgenden
qualitativen Setting Themenfelder ndher zu betrachten. Ein Novum stellt
dabei die ressourcenorientierte Zugangsweise zum Online-Fragebogen dar.
Anhand der oben erwidhnten Bereiche wird deutlich, dass es primér nicht
darum ging, psychische Belastungen und den Asylstatus inkl. dessen Verstri-
ckungen abzufragen. Ziel der Online-Befragung war es, den Fokus auf die
sehr heterogene Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit Fluchterfahrung zu
richten und deren Erfahrungsschatz sowie deren komplexen Lebenserfahrun-
gen und Ressourcen zu skizzieren. Als Hiirde im Erstellungsprozess des
Instrumentariums konnte klar das sprachliche Element identifiziert werden.
Es wurde versucht, in einer Vielzahl an Feedback- und Uberarbeitungsschlei-
fen, die Fragen(-blocke) so weit als moghch zu simplifizieren. Es wurden
ebenso Uberlegungen zur Ubersetzung in die fiinf Hauptherkunftssprachen
oder ins Englische gemacht und argumentiert. Im Endeffekt geriet diese Op-
tion u. a. aus ressourcentechnischen und Kosten-Nutzen-Rechnungsgriinden
in den Hintergrund und es wurde in einer sehr vereinfachten deutschen Vari-
ante versucht — unter ganz klarem Wissen um den relativ hohen Anspruch an
die Kinder und Jugendlichen — ein Konsens herzustellen.

2.2 Interviews mit sozialpddagogischen Fachkrdften

Um der Frage nach der Lebenswelt, den Lebenslagen, Bedarfen und Erfah-
rungen von Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung nachzugehen und
um eine umfangreiche Bestandsaufnahme zu gewéhrleisten, wurden drei
Interviews mit sozialpddagogischen Fachkréften, welche im Kinder- und
Jugendhilfe- bzw. Fluchtkontext arbeiten, durchgefiihrt. Neben den Kindern
und Jugendlichen selbst, verfiigen diese Fachkrifte {iber grundlegende Ein-
blicke in die Lebenslagen und Komplexititen. Gldser und Laudel (2010)
streichen heraus, dass Expert innen nicht zwingendermaf3en Menschen sind,
die einer Elite angehoren, sondern, dass jeder Mensch Expertin oder Experte
auf einem Gebiet ist, ndmlich auf dem Gebiet seines eigenen Lebens: ,,Nur
die unmittelbar Beteiligten haben dieses Wissen, und jeder (sic!) von ihnen
hat aufgrund seiner (sic!) individuellen Position und seiner (sic!) personli-
chen Beobachtung eine besondere Perspektive auf den jeweiligen Sachver-
halt* (Glédser/Laudel 2010: 11). Als Grundlage der Datenerhebung diente ein
leitfadengestiitztes Interview, welches auf Basis der quantitativen Ergebnisse
der Online-Befragung entwickelt wurde. Die Ergebnisse dieser Interviews

5 Vereinbarung zwischen Bund und Léndern zur Finanzierung von Unterkiinften fiir Asyl-
werber_innen.
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versuchen sich einerseits daran, einen Einblick in die spezifische Situation
und Herausforderung von (sozial-)pddagogischen Fachkréften zu geben und
andererseits daran, thematische Ableitungen flir bedarfsgerechte Unterstiit-
zung als auch vorausgedachte Implikationen fiir eine Weiterentwicklung der
migrationspddagogischen und -sensiblen Kinder- und Jugendhilfe zu generie-
ren.

Bei der Analyse der Interviews haben sich vielfdltige Themenfelder her-
auskristallisiert, die von den (sozial-)pddagogischen Fachkréften als wichtige
Anforderungen und deren Umsetzung zugleich auch als Herausforderungen
formuliert werden. Gleichzeitig konnte mittels der Interviews fast zur Génze
das Themenspektrum der quantitativen Erhebung und somit die Themen der
zuvor befragten Kinder und Jugendlichen aufgenommen und bearbeitet wer-
den. Die zusitzliche Perspektive der (sozial-)pddagogischen Fachkrifte um-
rahmt somit die Aussagen zu den subjektiven Lebenswelten, Bedarfen und
Bediirfnissen der befragten Kinder und Jugendlichen. Zusétzlich konnten —
durch die differenzierte und eher kritische Brille der Fachkrifte — neue Facet-
ten von verschiedenen Gegebenheiten und Momenten der Lebenswelten
erdffnet, eruiert und diskutiert werden, die vonseiten der Kinder und Jugend-
lichen (un-)bewusst ausgespart blieben. Gleichzeitig wurde sichtbar, dass
sozialpddagogische Fachkréfte ihre kritische Stimme im Vergleich zu den
Kindern und Jugendlichen stérker einsetzen. Diese Feststellung soll nun kei-
nes Wegs den Eindruck verleihen, dass die befragten Kinder und Jugendli-
chen fiber kein kritisches Bewusstsein verfiigen wiirden — ganz im Gegenteil.
Vielmehr stellen wir uns die Frage, ob es die befragen Fachkrifte nicht als
Teil ihrer professionellen Rolle sehen, die Interessen der Kinder und Jugend-
lichen nach aulen zu vertreten und somit auch die kritischen und problemati-
schen Aspekte ihres Lebens. Gleichzeitig fragen wir uns, inwieweit es sich
Kinder und Jugendliche ,erlauben‘, {iber ihre Probleme und Enttduschungen
vor ,fremden‘ Personen offen zu sprechen und nicht ,sozial erwiinscht® zu
antworten, um dem Bild der oder des Schutzsuchenden zu entsprechen und
somit auch der (impliziten) Erwartungshaltung der Aufnahmegesellschaft.

2.3 Fotobefragung und partizipative Kreativworkshops mit Kindern
und Jugendlichen mit Fluchterfahrung

Die empirische qualitative Erhebung diente dem Ziel, mehr iiber die Lebens-
welt von Jugendlichen mit Fluchtgeschichte zu erfahren sowie iiber ihre Be-
diirfnisse und Bedarfe. Mit der Methode der Fotobefragung (Kolb 2001:
2018) bzw. der Autofotografie (Deinet/Krisch 2009) werden Kinder und
Jugendliche explizit und analog zu den Interviews mit sozialpddagogischen
Fachkréften (Gliser/Laudel 2010) zu Expert innen ihrer Lebensrdume er-
kannt, indem das Kommunikationsmittel nicht nur Sprache, sondern zusitz-
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lich Fotografien beinhaltet. Das Medium der Fotografie er6ffnet gerade fiir
Kinder und Jugendliche mit Schwierigkeiten in der verbalen Verstindigung
bzw. noch unzureichenden sprachlichen Kenntnissen — abgesehen von der
Muttersprache — die Moglichkeit, ihre Lebensrdume und -welten darzustellen
und zu kommunizieren (Deinet/Krisch 2009: 2). Die Methode der Fotobefra-
gung ist eine partizipative Methode, hierbei werden die Befragten durch das
aktive Fotografieren ihrer Lebenswelt besonders intensiv in die Forschung
mit einbezogen, sie bringen ihren spezifischen Blick auf etwas ein und foto-
grafieren zu einer konkreten Aufgabenstellung. Es ist eine Erhebungsmetho-
de, die Bilder und Texte ermittelt und die unterschiedlichen Qualititen dieser
Materialien miteinander vereint. Neben den Vorstellungen der For-
scher_innen, werden auch die der Befragten aktiv in die Datenerhebung und
Forschung miteinbezogen. Thre Relevanzsysteme zu sozialen Phdnomenen
sind in der qualitativen sozialwissenschaftlichen Forschung die wichtigsten
Quellen, um soziale Wirklichkeit zu beschreiben. In einer partizipativen
Fotobefragung werden diese Relevanzsysteme mit Hilfe von selbst erstellten
Fotografien zum Ausdruck gebracht und in einem Interview, bzw. in diesem
Fall in einem Kreativworkshop, ergénzt.

Fotografieren heif3t hier ganz explizit, den Blick auf ein soziales Phéno-
men zu werfen und in einem Foto visuell festzuhalten. Der Einsatz von Foto-
grafie ist eine systematische und bildhafte Methode, um soziales Verhalten
und Lebensrdume des Alltagslebens — aber besonders auch Neues, Unbe-
kanntes beispielsweise festzuhalten und zu dokumentieren. Sowohl die von
den Befragten gemachten Fotos als auch die Gesprache und Collagen in den
Kreativworkshops, sind dabei geeignetes Datenmaterial fiir eine sozialwis-
senschaftliche Analyse (Kolb 2008: 1). Im Fotobefragungsprozess konnen
mehrere Phasen unterschieden werden: 1) die Er6ffnungsphase und der aktive
Erhebungsprozess, der eigenstidndig von den Fotobefragten gestaltet wird,

2) das Fotointerview bzw. der Workshop und 3) die Interpretation der Daten.
Im Folgenden werden nun die im Vordergrund stehenden, ersten beiden Pha-
sen ndher erldutert bzw. skizziert, wie diese im hier vorgestellten For-
schungsprozess umgesetzt wurden.

2.3.1 Die Eroffnungsphase und der Erhebungsprozess

Die Teilnahme am Projekt basierte in dem hier dargestellten Forschungspro-
zess auf Freiwilligkeit und dem Interesse der Kinder und Jugendlichen, sich
an der Fotobefragung und einem Kreativworkshop zu beteiligen. Die Fotobe-
fragung wurde in den Monaten Juli, August und September und somit in den
Sommerferien durchgefiihrt. An drei ausgewihlte Einrichtungen® wurden

6 Die Einrichtungen sind Osterreichweit angesiedelt und von unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen und péadagogischen Konzepten geprigt. Hierfir wurden erstens eine exklusive
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analoge Einwegkameras (27 Fotos pro Kamera) und Begleitschreiben fiir
insgesamt 15 Jugendliche versendet. Im Zuge dessen wurde die jeweilige
Einrichtungsleitung gebeten, die Kinder und Jugendlichen iiber das Projekt
zu informieren. Die Interessierten wurden gebeten, 27 Fotos zu folgenden
Fragen zu knipsen und die Fotos kurz mittels eines mitgesendeten Notizzet-
tels zu beschreiben: ,,Was machst du an einem normalen Tag?*“ ,,Wo und
wann flihlst du dich wohl?*“ ,,Was machst du besonders gerne — was magst du
nicht gerne?” Im Begleitschreiben wurden die Jugendlichen auch dariiber
informiert, dass die entwickelten Fotos gemeinsam mit anderen Jugendlichen
der Einrichtung im Anschluss diskutiert und kreativ bearbeitet werden. Die
Kameras und die Notizblétter zu den Fotos wurden nach der Fertigstellung
von der Einrichtungsleitung an die Projektleitung zuriickgesendet. An dieser
Stelle wurden die Fotos entwickelt und die gesamten ,Daten‘ gesammelt.
Diese und die ausgefiillten Notizen wurden den Jugendlichen bei den jeweili-
gen Workshops wieder ausgehdndigt. Am Erhebungsprozess haben sich acht
Burschen und sieben Médchen im Alter zwischen 8 und 18 Jahren beteiligt.
Obwohl die Mehrheit der gesamt organisationsweit untergebrachten Kinder
und Jugendlichen (zum Zeitpunkt der Untersuchung) Burschen waren, konn-
ten doch fast gleich viele Médchen mit der Untersuchung erreicht werden wie
Burschen.

Bei der Fotobefragung sind die Kinder und Jugendlichen explizit in einer
aktiven Expert innenrolle. Sie bringen ihre Themen, unabhdngig von der
theoretischen Erfahrungs- und Vorstellungswelt der Forscher innen bzw. der
Betreuer innen, in den Erhebungsprozess ein. Die Befragten fotografieren in
ihren sozialen Zusammenhingen und Netzwerken und bilden diese dabei
visuell ab. Sie bestimmen, welche Sujets auf den Fotografien sind und haben,
wenn sie dies mochten, die Moglichkeit, diese im Interview zu erkldren.
Durch diese aktive Teilnahme der Befragten lernen die Forscher innen die
Perspektive der Kinder und Jugendlichen sowie deren sozialen Aktivititen
kennen, sie folgen ihnen mittels der Fotos an Pldtze und in Réume, die sie
sonst moglicherweise nicht aufgesucht hitten. Die Fotografie ist dabei Teil
eines Kommunikations- und Interpretationsprozesses, der im Kreativ-
workshop fortgefiihrt wird (Kolb 2008: 2f).

2.3.2 Das Fotointerview als partizipativer Kreativworkshop

Insgesamt wurden drei partizipative Kreativworkshops in den drei unter-
schiedlichen Einrichtungen durchgefiihrt, an denen 13 Jugendliche (sechs

Wohngruppe fiir unbegleitete Minderjahrige mit Fluchterfahrung, zweitens ein betreutes
Auflenwohnen, welches fiir dltere Jugendliche in selbststindigen Kleinwohnungen konzi-
piert ist und drittens ein Quartier der Grundversorgung ausgewdahlt, in denen bis zu 20 Ju-
gendliche und junge Erwachsene leben.
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Burschen/sieben Médchen) teilgenommen haben. Zwei Jugendliche der ins-
gesamt 15 konnten terminlich verhindert nicht an den Workshops teilnehmen.
Ein Workshop wurde mit einer geschlechtsheterogenen Gruppe gefiihrt und
zwei Workshops in jeweils geschlechtshomogenen Médchen- bzw. Bur-
schengruppen. Die Dauer der Workshops lag zwischen 90 und 150 Minuten.

Bei den Workshops wurden den Kindern und Jugendlichen ihre selbst er-
stellten Fotos und Notizen retourniert. Sie wurden gebeten, eine Fotocollage
mit ihren Fotos zu gestalten. Im Mittelpunkt stand dabei die Frage: ,,Wie
sieht ein Tag von dir aus?* Um die Collagen facettenreicher zu gestalten und
den Beteiligten zu ermdglichen aus dem Vollen zu schépfen, wurde ihnen
neben den Fotos auch verschiedenstes Zeitungsmaterial, Gruflkarten und
andere Bastelmaterialien zur Verfiigung gestellt. Die Beteiligten konnten,
wenn sie wollten, alle entwickelten Fotos fiir die Collagen verwenden oder
eine Auswahl treffen. Nicht bei allen Beteiligten war es mdglich, alle sie-
benundzwanzig Fotos zu entwickeln, da es Probleme beziiglich der Belich-
tung gab. Bei einer Teilnehmerin konnte nur ein Foto entwickelt werden.
Jene Beteiligten mit wenigen Fotos haben verstirkt das zusétzliche Material
fiir die Collagen verwendet. Im Anschluss an die Collagengestaltung wurden
diese mit den Beteiligten diskutiert. Bei der Darstellung ihrer Lebenswelt
haben ihre Notizen dabei geholfen, diese Einblicke fiir die Forscher innen zu
beschreiben. Zudem hatten alle die Chance, ihre Bemerkungen, Fragen,
Sichtweisen und Kommentare zu den Fotos bzw. zu den Collagen abzugeben.
Die Beteiligten erzdhlten, warum sie dies oder das oder etwas Anderes foto-
grafiert haben und erklarten den individuellen Bedeutungskontext, die Ein-
stellung der Fotos oder der gesamten Collage. Nachdem die jeweilige Person
ihre eigene Fotocollage den anderen Beteiligten vorgestellt hatte, konnte die
Gruppe Nachfragen stellen oder Kommentare beisteuern.

Bei der Erstellung der Collagen im Prozess der Autofotografie kommt es
laut Kolb (2008) speziell zu einer (Neu-)Ordnung der Fotos und des zusitzli-
chen Materials und es kommt so zu einer bildlichen Abstraktion einer Wirk-
lichkeit zweiter Ordnung. Die Beteiligten hatten somit auch eine Reflexions-
mdglichkeit im Erstellen und in der Rekonstruktion ihrer gemachten Fotos
und Situationen anhand der Collagen und im Elaborieren der Zusammenhén-
ge und im Diskutieren mit der Gruppe. Fiir sie selbstverstidndliche Inhalte
wurden mittels Analyse der Gruppe ausgehandelt und bearbeitet.

Es stellte sich fiir die Datenanalyse als sehr hilfreich heraus, nach der Er-
hebungssituation — also nach jedem einzelnen der drei Kreativworkshops —
ein Postskript anzufertigen. Dieses umfasst Auffilligkeiten und Befindlich-
keiten, die sich auf die Erhebungssituation selbst und auf die nicht aufge-
zeichnete Zeit vor und nach der Collagenbesprechung bezichen (Mey/Mruck
2007: 270). Diese hier gemachten Aufzeichnungen wurden ebenso in die
Datenanalyse miteinbezogen. Aulerdem ist fiir die Arbeit mit den Fotogra-
fien und den Collagen wichtig festzuhalten, dass verschiedene Bedeutungs-
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strukturen nebeneinander stehen kdnnen und dass der Sinn von Fotografien
vielschichtig sein kann (Kolb 2008: 4). Eine Besonderheit der visuellen Be-
fragung ist, dass Bild- und Textmaterial aufeinander sinnzusammenhdngend
bezogen sind (ebd.: 5), wodurch sich die Datenanalyse als einerseits hoch
komplex, jedoch andererseits als sehr fruchtbar, ergiebig und spannend er-
wies.

3 Autoethnografische Reflexionen zur Fotobefragung im
Kontext einer Methodentriangulation

In den folgenden Ausfithrungen wird die Fotobefragung mit den Kreativ-
workshops von den zwei durchfiihrenden Forscher innen reflektiert und mit
autoethnografischen Eindriicken und Sichtweisen ergénzt. Dabei liegt der
Fokus auf folgenden Aspekten: Auswirkungen der freiwilligen Teilnahme,
Kommunikations- und Sprachhiirden, die Atmosphédre wahrend der Work-
shops sowie ethische Aspekte.

Auch wenn die drei Workshops in ihrer Konzeption homogen waren, so
waren es die Forschungserfahrungen nicht. Dies liegt sicher auch daran, dass
die Auswahl der Einrichtungen und die Geschlechterzuordnung der beteilig-
ten Kinder und Jugendlichen mit einem maximalen Kontrast angelegt waren.
Die Unterschiede liegen zum einen in der Auswahl der drei stationdren Un-
terbringungsformen. Die partizipativen Workshops fanden mit Kindern und
Jugendlichen statt, die erstens in einer Wohngruppe im ruralen Raum lebten,
zweitens in einem urbanen Quartier der Grundversorgung fiir Kinder und
Jugendliche untergebracht waren und drittens mit Jugendlichen, die durch
mobil betreutes Wohnen in ihrem stidtischen Lebensraum begleitet werden.
Um die Varianz im Untersuchungsfeld und der Lebenswelten sowie der Be-
darfe der Kinder und Jugendlichen noch weiter auszuloten (Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2009: 177) erschien es uns zudem wichtig, dass sich die
drei Kreativworkshops aus einer Médchen-, einer Burschengruppe und einer
geschlechtsheterogenen Gruppe zusammensetzen. Bei den Kreativworkshops
wurde zudem deutlich, dass jene Gruppen, die iiber eine gemeinsame Erfah-
rungsbasis verfiigen (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009: 113) und die Zusam-
mensetzung der Gruppen dem Prinzip und dem Selbstverstindnis der ,,Real-
gruppe® (ebd.) entspricht eher dazu bereit waren, den Forscher innen Ein-
blick in ihr Leben zu gewéhren und ihre Collagen bzw. Fotografien intensiver
zu diskutieren. Dabei spielte die Vertrautheit zwischen den Kindern und
Jugendlichen eine bedeutende Rolle. Insgesamt war bei den Workshops Res-
pekt und viel Vertrautheit sowie ein relativ ,sensibler Umgang miteinander
spiirbar, auch wenn der Grad der Intensitét hier variierte. Besonders im Kon-
text Flucht bedarf dies sehr viel an Zeit und Bezichungsarbeit, bis die Kinder
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und Jugendlichen Vertrauen mit den Einrichtungen und anderen Gleichaltri-
gen fassen konnen. Dies geschieht oftmals auch, da ein generelles Misstrauen
bzgl. des Asylverfahrens per se (exemplarisch “Ist das jetzt das Interview
oder die Dokumentation fiir meinen Asylantrag?‘) iiberragt.

Gleichzeitig war es aufgrund der Sprachhiirde bei den Kreativworkshops zum
Teil schwer, mit einigen beteiligten Kindern und Jugendlichen génzlich ver-
stdndlich zu kommunizieren und in ein flieBendes Gesprich zu kommen.
Dies lag klar daran, dass die Forscher innen im Nachteil waren, da sie mit
simpler Zweisprachigkeit in Deutsch und Englisch auf eine multilinguale
Kompetenz seitens der Kinder und Jugendlichen trafen. Die teilweise kurzen
Konzentrationsspannen forderten immer wieder motivierende Worte oder
kurze Ruhepausen, da auch oftmals dabei von den Beteiligten in ihre Mutter-
sprache gewechselt wurde. Aufgrund dessen waren einige Gespridche und
Kommentare fiir die Forscher innen nicht verstdndlich. Auf Nachfrage hin
wurde uns teilweise die Essenz der Gesprache mitgeteilt. Dies hat dazu ge-
fiihrt, dass die Inhalte sehr deskriptiv und partiell bearbeitet und besprochen
wurden. Auch wenn dieser Aspekt (Sprach- und Kommunikationshiirden
zwischen den Akteur innen) die Entscheidung fiir das Forschungsdesign
inkl. Autofotografie stark beeinflusst hat, und diese Wahl im Vorfeld sehr
wohl kritisch reflektiert wurde, verstidrkte sich in uns als Forscher innen
wihrend der Kreativworkshops nochmals das Bewusstsein bzw. haben wir
dort vor Augen gefiihrt bekommen, wie sehr Forschung auf Sprache und
Kommunikation bzw. ein gemeinsames Verstindigungsmedium angewiesen
ist.

Eine weitere Herausforderung bestand in der Freiwilligkeit bzw. in der
Flexibilitdt der Teilnahme. Diese war ein wichtiger Grundstein fiir das For-
schungsprojekt und hat bei der Fotobefragung dennoch fiir Irritationen ge-
sorgt und von den Forscher innen ein hohes Maf3 an Spontanitét und Flexibi-
litdt gefordert. So haben sich Jugendliche entschieden am Workshop und der
Collagengestaltung teilzunehmen, obwohl sie keine Fotos gemacht hatten
und umgekehrt. Zudem konnten Kinder und Jugendliche nicht am Workshop
teilnehmen, da sich deren Tagesablauf und Lebenssituation drastisch gedndert
hatten. So haben Kinder bzw. Jugendliche zum Zeitpunkt der Fotobefragung
in der Einrichtung gelebt und zum Zeitpunkt der Kreativworkshops nicht
mehr, oder hatten keine oder nur begrenzte Zeit, da sie Kurse oder Ausbil-
dungen besuchten, oder ihre Herkunftsfamilie unterstiitzten und dies zum
Zeitpunkt der Autofotografie noch nicht absehbar war. Diese stetigen Verén-
derungen, Flexibilititsanspriiche und Unsicherheiten beziiglich der Perspek-
tiven scheinen somit fiir die Kinder und Jugendlichen als auch fiir die pada-
gogischen Fachkrifte ein nicht unwesentlicher Teil der aktuellen Lebensreali-
tdt zu sein. Somit hat nur ein Teil der Befragten am ,gesamten® Forschungs-
prozess teilgenommen. Die ungewissen Perspektiven hinsichtlich des Auf-
enthaltsstatus und die fehlende Kontinuitdt zeichnen sich somit in den Le-
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benslaufen fort. Flexibilitdt und Spontanitdt zeichnen sich in allen Bereichen
als Realitét der Kinder und Jugendlichen mit Fluchterfahrung ab.

Ein besonders schoner und aufregender Moment war jeweils der Beginn
der Kreativworkshops, wenn die Kinder und Jugendlichen die bereits mit
Spannung erwarteten entwickelten Fotos und die dazugehorigen Notizen
erhielten. Neben der Dokumentation waren diese Materialien fiir uns For-
scher_innen wichtig, um in einen ersten realen Kontakt mit den Kindern und
Jugendlichen zu kommen und interessierte Nachfragen zu stellen sowie auch
die Emotionen zu beobachten. Wéhrend des Workshops haben sich die For-
scher innen aktiv in den Prozess eingebracht, indem sie die Zeitschriften
nach Bildern durchsucht haben und sie den Kindern und Jugendlichen fiir
ihre Collagen angeboten haben — sozusagen als Impulse. Auch wenn diese
Auswahl oftmals zuriickgewiesen wurde, hatte diese direkte Ansprache das
Ziel, ein Gesprach zu initiieren, was meist gelang.

Auffillig war flir uns, dass sich die Kinder und Jugendlichen unabhéngig
von Alter und Geschlecht sehr viel Zeit genommen haben, um die Collagen
zu gestalten und scheinbar sehr viel Motivation hatten, sich kreativ zu be-
schiftigen und auch von ihrem Leben und ihren Wiinschen zu erzihlen. Ne-
ben Fotos und Zeitungsausschnitten hat ein Teil der Jugendlichen Wiinsche
und Sehnsiichte in Form von kurzen Gedichten oder Sétzen auf ihrer Collage
abgebildet. Die Workshops gestalteten sich auf einer sehr personlichen Ebene
aktiv und spannend. Jeder der drei Workshops, jede Collage, jede Geschichte,
jede Anteilnahme gestaltete sich immens different und folglich hochst bri-
sant, aber im Grunde hoch motiviert und interessiert.

Restimierend bleibt festzuhalten, dass die Fotobefragung zwar einerseits
eine heraufordernde, umfangreiche und in der Vor- und Nachbereitung auf-
wandige Forschungsmethode ist, die jedoch andererseits sehr viele und diffe-
renzierte Einblicke in das Leben von Kindern und Jugendlichen mit oder
ohne Fluchterfahrung gewéhrt. Vor allen in der kreativen Bearbeitung der
Fotobefragung und der Gestaltung der Collagen liegt das Potential, mehr iiber
die Lebenswelten, Sehnsiichte, Perspektiven und Hoffnungen der Kinder und
Jugendlichen zu erfahren und sie konnen somit auch als vielschichtige und
differenzierte Stimmungsbilder gesehen und interpretiert werden. Gleichzei-
tig wurden jedoch auch die Grenzen dieser Methode deutlich. Diese sind u. a.
die Gefahr einer oberflachlichen Auseinandersetzung bei mangelndem Betei-
ligungsinteresse im Kreativworkshop von Seiten der Kinder und Jugendli-
chen, der Verlust von Inhalten aufgrund von sprachlichen Barrieren, das
Eingehen auf einzelne Personengeschichten ohne die Gefahr einer Re-
Traumatisierung, die Gruppen so zu gestalten, dass eine intensive Beschifti-
gung mit allen Beteiligten moglich ist und Zeit fiir Einzelgespréiche bleibt.
Insgesamt bleibt dennoch festzuhalten, dass die Fotobefragung aufgrund
ihres partizipativen Ansatzes eine Bereicherung im Anwendungsbereich der
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migrationssensiblen Jugendforschung darstellt. Insbesondere in der Metho-
dentriangulation von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden
konnen so subjektive Perspektiven der Beteiligten und die Kontextgebunden-
heit der Ergebnisse gewéhrleistet werden.
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Uberginge in Studium, Beruf und Arbeit






Zwischen Street-Level Bureaucrats und
Seelsorgerlnnen: Die Interaktionsarbeit mit
jugendlichen ,,KundInnen* von Beraterlnnen am
Wiener AMS fiir Jugendliche

Barbara Glinsner

Die Integration in den Arbeitsmarkt ist eine zentrale Herausforderung fiir
Jugendliche am Weg zum Erwachsensein. Zur Unterstiitzung dieser Uber-
ginge in Ausbildung und Beruf betreibt der Osterreichische Staat u.a. eine
aktive Arbeitsmarktpolitik. Bei der Umsetzung der arbeitsmarktpolitischen
MaBnahmen fiir Jugendliche spielt die 6ffentliche Arbeitsvermittlung, also
eine zentrale Rolle. Mit dem ,,AMS Jugendliche” wurde in Wien ein eigener
Standort geschaffen, an dem ausschlieBlich Jugendliche im Alter von 15 bis
20 Jahren betreut werden. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf das Interak-
tionsgeschehen zwischen AMS-BeraterInnen und Jugendlichen im Rahmen
der Beratungsgespriche am AMS. Dabei sollen die Zuschreibungen der Bera-
terlnnen gegeniiber Jugendlichen genauer dargestellt und daraufhin unter-
sucht werden, wie sich diese im Interaktionsgeschehen entfalten.

1 Einleitung

Vor dem Hintergrund der Entwicklung des traditionellen Wohlfahrtsstaates in
Richtung eines aktivierenden Sozialstaats (Lessenich 2008) und des Umbaus
ehemaliger Arbeitsmarktverwaltungen in Richtung ,.kundInnnenorientierter
Dienstleistungsorganisationen beschéftigten sich zahlreiche soziologische
und politikwissenschaftliche Forschungsarbeiten mit dem Interaktionsge-
schehen zwischen BeraterInnen offentlicher Arbeitsvermittlungen und ar-
beitssuchender ,,KundInnen. Der Fokus dieser Forschungsarbeiten lag einer-
seits auf den Beraterlnnen und ihrer Arbeitspraxis (Hielscher & Ochs 2009,
Ludwig-Mayerhofer, Behrend & Sondermann 2009, Magnin 2005), anderer-
seits auf der Wirkung der Arbeitsmarktpolitik auf die KundInnen (Karl,
Miiller et al. 2011) und ihrer Effekte auf die Sozialstruktur (Dorre, Scherschel
et al. 2013). Nur selten (Bohringer, Karl et al. 2012, Atzmiiller & Knecht
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2016) — und meist wenig systematisch — wurde die Beratung von Jugendli-
chen in den Institutionen der 6ffentlichen Arbeitsvermittlung in den Blick
genommen. Allerdings ist davon auszugehen, dass sich die institutionelle
Arbeitsmarktberatung von Jugendlichen aus mehreren Griinden von jener von
Erwachsenen unterscheidet.

Auf politischer bzw. wohlfahrtsstaatlicher Ebene stellen Jugendliche eine
besondere Zielgruppe europdischer und Osterreichischer Arbeitsmarktpolitik
dar (BMASK 2013). Im Jahr 2017 wurde in Osterreich die beachtliche Sum-
me von 868 Mio. Euro' fiir Jugendarbeitsmarktpolitik aufgewandt. Nach
Einschitzung von Lorenz Lassnig stellt die hohe Bedeutung, die der Préaven-
tion und Verhinderungen von Jugendarbeitslosigkeit durch aktive Arbeits-
marktpolitik zukommt, einen wesentlichen Erfolgsfaktor der dsterreichischen
Arbeitsmarktpolitik dar: ,,Therefore the success of the Austrian youth labour
market can be attributed neither to education, nor to apprenticeship, but to
ALMP [active labor market policy] support.© (Lassnigg 2013)

Aus gesellschaftlicher Perspektive gilt die Jugend als Ubergangsphase
zwischen Kindheit und Erwachsenenalter, in der neben der physischen und
psychischen Entwicklung auch soziale Entwicklungsaufgaben zu bewéltigen
sind (vgl. Hurrelmann 2007: 60ff). Ein zentrales Merkmal, das den Ubergang
ins Erwachsenenalter markiert, ist der Eintritt in das Erwerbsleben. Durch die
strukturellen Verdnderungen am Arbeitsmarkt zeichnet sich in den letzten
drei Jahrzehnten aber eine zunehmende ,,Entritualisierung der Statusiibergén-
ge sowie [....eine...] Differenzierung der Jugendzisuren* (Hurrelmann 2007:
101) ab, sodass sich die Ubergiinge von Ausbildung in den Arbeitsmarkt
individualisiert haben (vgl. Furlong & Cartmel 1997: 27ff). Dazu fiihrten
besonders der strukturelle Wandel der Wirtschaft hin zu einer Dienstleis-
tungsgesellschaft sowie der Riickgang klassischer ,Hilfsjobs* (McDowell
2012). Diese Entwicklungen lassen darauf schlieBen, dass die von den Mitar-
beiterlnnen offentlicher Arbeitsvermittlung zu leistende Arbeit komplexer
wird: Einerseits gelten die Jugendlichen aufgrund ihrer unabgeschlossenen
Entwicklungsaufgaben als ,,moving targets*; andererseits wird auch der Ar-
beitsmarkt zunehmend dynamischer und seine Einstiegshiirden tendenziell
hoher.

Im Hinblick auf die konkrete Beratungssituation im Rahmen der 6ffentli-
chen Arbeitsvermittlungen unterscheiden sich Jugendliche durch die einge-
schrankten Sanktionsmdglichkeiten von erwachsenen ,,KundInnen?. Da

1 https://www.sozialministerium.at/site/Arbeit Behinderung/Arbeitsmarkt/Arbeitsmarktpoli
tik/Jugendliche und junge Erwachsene/#intertitle-1

2 Das AMS spricht von den BiirgerInnen, mit denen sie interagieren, als ,,KundInnen®. In der
offentlichen Verwaltung ist dieser Begriff durchaus kritisch zu sehen (Hielscher & Ochs,
2012), v.a. da , Kundlnnen* der o6ffentlichen Arbeitsvermittlung nicht iiber die gleichen
Freiheiten verfiigen wie KundInnen in der Privatwirtschaft. Der Begriff ,,KundIn® wird im
vorliegenden Text fiir die Beschreibung von Kontext und Theorie iibernommen, in der Ana-
lyse wird dann aber mit anderen Begriffen gearbeitet.
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jugendliche (Lehr-)Stellensuchende hiufig noch keinen Anspruch auf Ar-
beitslosengeld erworben haben, erhalten sie keine Transfer- und Versiche-
rungsleistungen durch die 6ffentliche Arbeitsvermittlung. Daher ist es auch
nicht moglich, Jugendliche iiber die Kiirzung oder Streichung dieser Gelder
zu sanktionieren. Selbst fiir jene Jugendlichen, die Anspruch auf Arbeitslo-
sengeld haben, ist die Kiirzung des Bezugs mit weniger einschneidenden
Folgen verbunden, sofern sie noch im Elternhaushalt leben.?

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Jugendliche als KundInnen
der offentlichen Arbeitsvermittlung besondere Anforderungen an die interak-
tive Dienstleistungsarbeit (Dunkel & Weihrich 2012) der dort titigen Berate-
rInnen stellen. Der folgende Beitrag will vor diesem Hintergrund folgende
Fragen beantworten: Wie nehmen die BeraterInnen ihre jugendlichen Interak-
tionspartnerlnnen wahr? Welche Eigenschaften und Dispositionen schreiben
sie ihnen zu? Welche Folgen ergeben sich aus diesen Zuschreibungen fiir die
interaktive Dienstleistungsarbeit im Rahmen der Beratungsgespriache mit den
Jugendlichen? Diese Fragen werden aus einer sozialkonstruktivistischen
Perspektive auf den Staat sowie aus jener der Soziologie der Dienstleistungs-
und Interaktionsarbeit (Bohle 2011, Dunkel & Weihrich 2012) untersucht,
wie der nidchste Abschnitt darlegt.

2 Interaktionsarbeit in der 6ffentlichen Arbeitsvermittlung
— theoretische Grundlagen

2.1 ,,Doing State “: Herstellung von Staatlichkeit auf der Mikroebene
der Interaktion

Der vorliegende Beitrag beruht auf einer sozialkonstruktivistischen (Ber-
ger/Luckmann 2004) bzw. ethnomethodologischen Perspektive (Garfinkel
1994, Goffman 1982, 1994) auf den Staat. Diese Perspektive begreift die
soziale Wirklichkeit als durch Interaktionen zwischen Mitgliedern der Ge-
sellschaft hervorgebracht. Das bedeutet, Individuen werden erst zu Ménnern,
Frauen, Mitarbeiterlnnen &ffentlicher Arbeitsverwaltungen, Arbeitssuchen-
den oder Lehrlingen, weil sie sich in sozialen Interaktionen in einer Art und
Weise verhalten, die es ihren Interaktionspartnerlnnen erlaubt, ihnen diese
Positionen zuzuschreiben. Dariiber hinaus werden in diesen Interaktionen
auch soziale Institutionen, wie eben der Sozialstaat oder eine bestimmte
Form der Arbeitsmarktpolitik, hervorgebracht. Folgt man dieser ethnometho-

3 Hingegen kann fiir Jugendliche, die die bedarfsorientierte Mindestsicherung beziehen und
deshalb ebenfalls Kontrollmeldetermine am AMS absolvieren miissen, eine Kiirzung oder
gar Streichung mit duBerst gravierenden Folgen verbunden sein.
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dologischen Perspektive auf den Staat als in Interaktionen zwischen seinen
MitarbeiterInnen und den BiirgerInnen hervorgebrachte Konstruktion, so
spielen jene ,,staatlichen Akteurlnnen®, die in direkte Interaktion mit Biirge-
rlnnen treten, eine zentrale Rolle. ,,Everyday practices and interactions in
relatively banal settings serve as the organizational foundation of the state
and state policy” (2014: 39, vgl. dazu auch Dubois 2009).

Die MitarbeiterInnen 6ffentlicher Verwaltungen, die im direkten Kontakt
mit den Biirgerlnnen stehen, bezeichnet Lipsky (2010) als ,,Street-Level-
Bureaucrats®. Street-Level-Bureaucrats implementieren nicht einfach nur
Gesetze, sondern sie iiber- und verformen sie. Zwar strukturieren die ar-
beitsmarktpolitischen Richtlinien und gesetzlichen Vorgaben die Interaktio-
nen mit, indem sie den Moglichkeitsraum abstecken. Nichtsdestoweniger
wird durch das konkrete Handeln der BeraterInnen und den ihnen zugestan-
denen Ermessens- und Autonomiespielrdumen staatliche Politik auf der Mik-
roebene produziert. Trotz des Gebotes der Antidiskriminierung und Gleich-
behandlung, zu dem die MitarbeiterInnnen staatlicher Organisationen gesetz-
lich verpflichtet sind, flieBen moralische Normen und Werte iiber ihr Gegen-
iiber in die Entscheidungen der Street-Level-Bureaucrats ein (Maynard-
Moody & Musheno 2002, 2012). Die MitarbeiterInnen 6ffentlicher Arbeits-
vermittlungen machen Ausnahmen und finden Mdoglichkeiten, die organisati-
onalen Vorgaben zu umgehen oder biirokratische Prozesse abzukiirzen. Auf
diese Weise betreiben sie ,,doing state” und tragen durch ihr interaktives
Handeln zur Herstellung des Sozialstaates auf der Mikroebene bei. Sie lassen
so den Staat und die von ihm betriebene Politik ,,lebendig® und fiir die Biir-
gerlnnen auf eine bestimmte Weise erfahrbar werden.

2.2 Widerspriichliche Anforderungen in der dffentlichen
Arbeitsvermittlung

Die bedeutungsvollen Interaktionen zwischen Street-Level-Bureaucrats und
den (arbeitssuchenden) BiirgerInnen erfordern eine bestimmte Form der ,,in-
teraktiven Dienstleistungsarbeit® (Bohle 2011, Dunkel & Weihrich 2010,
2012) von den Mitarbeiterlnnen offentlicher Arbeitsvermittlungen. Diese
zeichnet sich durch drei Charakteristika aus. Erstens sind Ziele und Mittel
von dienstleistungsformigen Interaktionen nicht von vornherein festgelegt
(ebd.). Der genaue Umfang der Dienstleistung, mit welchen Mitteln sie er-
bracht wird und wer welchen Anteil zur Erreichung des Ziels beitrdgt, muss
zwischen Dienstleistenden und Dienstleistungsempfangenden verhandelt
werden (Weihrich & Dunkel, 2003). Zweitens ist zur Erreichung des Ziels
eine sog. ,,Ko-Produktion* (Gross & Baduara 1977) der , KundInnen“ not-
wendig. Mit dem arbeitssoziologisch konnotierten Begriff der Ko-Produktion
unterstreichen Gross und Badura den aktiven und unerldsslichen Anteil, den
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die Dienstleistungsempfangenden bei der Realisierung des Dienstleistungs-
ziels tragen. Umgelegt auf den Téatigkeitsbereich der offentlichen Arbeits-
vermittlung bedeutet das, dass die Jugendlichen einen wesentlichen Anteil
daran haben, das Ziel der Arbeitsmarktintegration zu erreichen und nicht von
vornherein festgelegt ist, wie dieses Ziel erreicht werden kann. Wie oben
beschrieben, spielen bei diesem Zusammenwirken auch die gegenseitigen
Zuschreibungen zwischen BeraterInnen und Jugendlichen eine wesentliche
Rolle. Die Frage, wie die BeraterInnen die Jugendlichen sehen, entscheidet
mit dariiber, welche Ziele und Losungsmoglichkeiten in der Interaktion aus-
gehandelt werden.

Drittens sind Interaktionsarbeitsleistende im Allgemeinen und Mitarbei-
terlnnen der oOffentlichen Arbeitsvermittlung im Besonderen mit wider-
spriichlichen Anforderungen konfrontiert. Auf der programmatischen Ebene
der Ausgestaltung von Arbeitsmarktpolitik stellt der Wandel vom traditionel-
len Wohlfahrtsstaat zum aktivierenden Sozialstaat (Lessenich 2008, 2012,
Penz 2010, Bohmann 2014) widerspriichliche Anforderungen an die Berate-
rInnen. Im aktivierenden Sozialstaat wird Arbeitslosigkeit starker ,,individua-
lisiert* (Serrano Pascual 2007) und als Ausdruck mangelnder Motivation
oder Kompetenzen der Individuen gerahmt, wohingegen makrostrukturelle
Erklarungen fiir Arbeitslosigkeit im politischen Diskurs an Bedeutung verlo-
ren haben. Folglich stehen die individuellen Dispositionen der Arbeitssu-
chenden stirker im Fokus der Arbeitsmarktpolitik. Die MitarbeiterInnen
Offentlicher Arbeitsvermittlungen sind daher auf der einen Seite gefordert,
die Arbeitssuchenden zu unterstiitzen und zu motivieren. Auf der anderen
Seite miissen sie die Bemithungen der Arbeitssuchenden bestindig kontrollie-
ren und Verstofle gegebenenfalls zu sanktionieren. Das Arbeitslosenversiche-
rungsgesetz verpflichtet Arbeitssuchende dazu ,,ausreichende Anstrengungen
zur Erlangung einer Beschiftigung nachzuweisen* (ALVG §10/4). Problema-
tisch ist, dass dieses Dilemma aus Beratung und Kontrolle (Magnin 2005) je
nach InteraktionspartnerInnen situativ unterschiedlich bearbeitet wird. Diese
Praxis stellt eine Gefahr fiir das Gebot der Gleichbehandlung, deren Grund-
satz staatliche Organisationen gesetzlich verpflichtet sind, dar. Auf organisa-
tionaler Ebene ergeben sich aulerdem Widerspriiche zwischen der Anforde-
rung, auf den Einzelfall einzugehen und jener, die Geschichte des/der Ar-
beitssuchenden unter die biirokratische Logik der Organisation zu subsumie-
ren (Behrend 2007). Interaktionen in der 6ffentlichen Arbeitsvermittlung sind
daher von Komplexitidt und Mehrdeutigkeit gekennzeichnet (Bohringer et al.
2012). Einerseits entstehen dadurch Handlungsspielrdume fiir die Street-
Level-Bureaucrats, andererseits kann dies Verunsicherung bei den Arbeitssu-
chenden evozieren. Letztere wird potenziell dadurch verstérkt, dass Mitarbei-
terlnnen offentlicher Arbeitsvermittlungen ihre Rolle unterschiedlich inter-
pretieren und sich mitunter als Dienstleistende, SozialarbeiterInnen oder
MaklerInnen sehen (Osiander and Steinke 2011). Zudem beziehen sie sich
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auf verschiedene Deutungsmuster von Sozialstaat und Arbeitsmarktpolitik,
deren Bandbreite von Aktivierung durch Zwang bis zu empathischen Haltun-
gen reichen (Ludwig-Mayerhofer et al. 2009). Trotz der hohen Standardisie-
rung von Interaktionen in (semi-)6ffentlichen Organisationen ldsst sich also
eine hohe Bandbreite an Interaktionsmustern zwischen Beraterlnnen und
Arbeitssuchenden erkennen (Hielscher & Ochs 2009). Je nach BeraterIn und
Interaktionssituation fillt es unterschiedlich aus, wieviel Raum den Arbeits-
suchenden fiir ihre eigenen Vorstellungen und Bediirfnisse gegeben wird und
in welcher Form sie die von der Arbeitsmarktpolitik geforderte Aktivitdt in
die Tat umsetzen sollen (ebd.).

3 Methodisches Vorgehen

Die Interaktionsarbeit der Beraterlnnen wurde mittels teilnehmender Be-
obachtung (Spradley 1980) von rund 45 Beratungsgesprachen zwischen
AMS-MitarbeiterInnen und Jugendlichen erhoben. Diese Methode erlaubt es,
Handlungen sowie jene Elemente, die sich der bewussten Reflexion der Be-
forschten im Normalfall entziehen, zu erfassen. Gerade das Arbeitshandeln
von MitarbeiterInnen 6ffentlicher Arbeitsverwaltungen ist stark durch institu-
tionelle Vorgaben strukturiert und umfasst eine Reihe von Routinehandlun-
gen, die im Arbeitsalltag nicht bewusst reflektiert werden. Ahnliches gilt fiir
Handlungen, die aus der Perspektive der Beforschten so unwichtig sind, dass
sie normalerweise nicht als erwdhnenswert wahrgenommen werden (Guest et
al. 2013: 77f.).

In Ergénzung zu den Beobachtungen wurden problemzentrierte Inter-
views (Witzel 2000) mit einigen der beobachteten AMS-Mitarbeiterlnnen
durchgefiihrt. AuBerdem wurden Dokumente, wie Schulungsunterlagen und
Geschiftsberichte analysiert. Die Erhebung fand zwischen Dezember 2014
und September 2016 statt. Bei der Auswertung der Datensorten kamen so-
wohl sequenzielle (Lueger 2010) als auch kategorisierende Verfahren (Sprad-
ley 1980) zum Einsatz. Phasen der Erhebung und Auswertung fanden ab-
wechselnd statt, so dass neue Fragen, die sie durch erste Auswertungen erge-
ben hatten, den Fokus fiir weitere Erhebungen bildeten.
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4 Der institutionelle Kontext: Das ,,AMS Jugendliche® in
Wien

Wie eingangs schon erwéhnt, ist das ,,AMS Jugendliche* in Wien die einzige
Geschiftsstelle, die auf eine spezifische, arbeitsmarktpolitische Zielgruppe
ausgerichtet ist. In den anderen Bundesldndern wird die Betreuung von ju-
gendlichen Arbeitssuchenden von Mitarbeiterlnnen mitiibernommen. Der
folgende Abschnitt beschreibt die Organisation des ,,AMS Jugendliche® im
Untersuchungszeitraum. Da die 6ffentliche Arbeitsvermittlung eine Organisa-
tion ist, die einem bestdndigen Wandel und damit auch Umstrukturierungen
unterworfen ist, haben sich manche Prozesse und Funktionen mittlerweile
verdndert.

4.1 Aufgaben und Funktionen des ,, AMS Jugendliche

Der besondere Stellenwert dieser Geschéftsstelle innerhalb des Wiener AMS
zeigt sich auch an der Hohe des Forderbudgets. Laut der Geschiftsstellenlei-
terin des ,,AMS Jugendliche® macht das spezifische Budget [im Untersu-
chungszeitraum?] etwa ein Drittel des gesamten Wiener AMS-Foérderbudgets
aus. Die Hauptaufgaben des ,,AMS Jugendliche* bestehen in der Lehrstellen-
vermittlung bzw. Stellenvermittlung fiir ausgebildete Jugendliche sowie in
der Qualifizierung der Jugendlichen. Die QualifizierungsmafBBnahmen umfas-
sen FacharbeiterInnen-Intensivausbildungen fiir dltere Jugendliche, iiberbe-
trieblichen Lehrausbildungen, Vorbereitungskursen fiir Lehrabschlussprii-
fungen, Trainings spezifischer Qualifikationen (z.B. Staplerschein), kontin-
gentierte Kurse (z.B. Bewerbungstrainings, Englisch, ECDL) sowie Kurse,
die das Nachholen des Mittelschulabschluss ermoglichen. In Bezug auf die
von den Beraterlnnen zu leistende Interaktionsarbeit stechen zwei Eigenhei-
ten hervor. Erstens sind fiir die Aufnahme als BeraterIn fiir Jugendliche keine
besonderen Voraussetzungen zu erfiillen, die iiber jene der AMS-
BeraterInnen anderer Geschéftsstellen hinausgehen. Allerdings umfasst die
Ausbildung der AMS-BeraterInnen spezifische Aus- und Weiterbildungsan-
gebote. Zudem bewerben sich die BeraterInnen nicht direkt fiir diese Ge-
schéftsstelle, ihr Einsatzort ist von freien Stellen sowie den Entscheidungen
der Geschéftsstellen- und Teamleitung abhédngig. Zweitens bestehen bei ju-
gendlichen Arbeitssuchenden — wie oben erwihnt — weniger Sanktionsmdg-
lichkeiten. Insofern verfiigt die offentliche Arbeitslosenvermittlung bei Ju-
gendlichen (ohne bisherige Integration in das Erwerbssystem) iiber weniger

4 Das Budget wurde mittlerweile gekiirzt und umstrukturiert. So wurde etwa die Beihilfe fiir
die iiberbetriebliche Lehre gekiirzt. [https:/kurier.at/wirtschaft/weniger-geld-ams-macht-
den-lehrlingen-beine/400032784]
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Druckmittel als bei Personen, die bereits in das Erwerbsarbeitssystem einge-
gliedert waren und daher Versicherungsleistungen beziehen konnen. Die
Dienstleistung des ,,AMS Jugendliche® besteht daher weniger in der Abwick-
lung von Versicherungs- und Transferzahlung, sondern primér in der Bera-
tung und Unterstiitzung der Jugendlichen.

4.2 Rahmenbedingungen der Interaktion am ,,AMS Jugendliche *

Interaktionen in offentlichen Arbeitsvermittlungen werden stark durch ge-
setzliche, formale und organisatorische Rahmenbedingungen geprigt (vgl.
Sowa et al. 2013: Abs 24) Das Gesetz schafft die Grundlage fiir die Rechte
und Pflichten sowohl der MitarbeiterInnen als auch der KundInnen. Aller-
dings darf der gesetzliche Rahmen nicht als Vorgabe verstanden werden, die
von den MitarbeiterInnen der 6ffentlichen Arbeitsverwaltung einfach umge-
setzt wird. Denn als Street-Level-Bureaucrats interpretieren sie das Gesetz
und machen es durch ihre Handlungen fiir die KundInnen relevant.

In Bezug auf die Rahmenbedingungen der 6ffentlichen Organisation fallt
auf, dass trotz der Einfiihrung von New Public Management und der damit
einhergehenden stirkeren Dienstleistungsorientierung (AMS 2014: 8) biiro-
kratische Prinzipien und Prozesse dominieren. Die Beratungsgesprache mit
den Jugendlichen sind hochgradig strukturiert. Sie folgen einem standardi-
sierten Ablauf, der durch die Organisation und ihre Anforderungen vorgege-
ben ist. Die hohe Strukturierung der Gespriche und die Fiille an teils schwer
verstiandlichen, rechtlichen Informationen, die in diesen Gesprichen an die
Jugendlichen vermittelt werden, reduzieren die frei zur Verfiigung stehende
Zeit und somit auch die Mdoglichkeiten fiir beide Interaktionspartnerlnnen,
die Ziele und Mittel der Dienstleistung in gegenseitiger Abstimmung auszu-
handeln.

AuBlerdem ist Zeitrahmen fiir die Beratungsgesprache mit 15 bis 20 Minu-
ten knapp. Zum Vergleich: In der Schweiz und in Deutschland stehen den
Mitarbeiterlnnen der 6ffentlichen Arbeitsvermittlung 30 bis 60 Minuten pro
Gesprach zur Verfiigung (vgl. Penz et al. 2017). Innerhalb des kurzen Zeit-
rahmens von 15 bis 20 Minuten sollten sdmtliche Belange der Jugendlichen
abgewickelt, sowie alle relevanten Informationen gepriift werden. Héufig
erfolgen die Erfassung der Angaben der Jugendlichen und die Gespréichsdo-
kumentation im EDV-System wéhrend der Beratungsinteraktion. Diese
Gleichzeitigkeit ist auch mit der hohen Anzahl der von den BeraterInnen zu
betreuenden Jugendlichen zu erkldren. Je nach Arbeitsmarktlage und Perso-
nalausstattung betreuen die meisten BeraterInnen jeweils um die 400 Fille.
Folglich genieBt auch die effiziente und effektive Fallbearbeitung einen ho-
hen Stellenwert innerhalb der Organisation und unter den BeraterInnen. Dar-
iiber hinaus gilt das technisch richtige Arbeiten im Sinne der Beachtung

300



samtlicher Fristen und gesetzlicher Bestimmungen als zentrale Anforderung
an die BeraterInnen. Dies bildet zugleich auch die Basis fiir das interne und
externe Controlling. Die alltdgliche Interaktionsarbeit der BeraterInnen unter-
liegt auBerdem den gesetzlichen Grundlagen der ,,Antidiskriminierung*.

Zusammenfassend lédsst sich daher festhalten, dass die Rahmenbedingun-
gen stark strukturierte, fast schon ,,mechanistische” dienstleistungsformige
Interaktionen erzeugen, die verhéltnisméfBig wenig Freiheitsgrade fiir indivi-
duelle und personliche Beratung lassen. Im Mittelpunkt stehen die Abwick-
lung der Félle nach der Logik der Organisation sowie die Unterstiitzung der
KundInnen durch die Zuweisung an bestimmte ,,Unterstiitzungsmafnahmen®,
also die Weiterleitung der Jugendlichen an die Beratungs- und Betreuungs-
einrichtungen bzw. die Schulungstrigerlnnen, deren Leistungen vom AMS
zugekauft werden. Nichtsdestotrotz erleben die BeraterInnen die individuelle
Bezugnahme auf die Problemlagen der Jugendlichen als eine Anforderung in
ihrem Berufsalltag - nicht zuletzt aufgrund der subjektiven Sichtweise auf
Jugendliche. — Sie konstruieren gewissermafen ein Bild tiber die jugendli-
chen Arbeitssuchenden. Diese Zuschreibungen stehen im Mittelpunkt des
néchsten Abschnitts.

5 Empirische Ergebnisse

Die Perspektive, die die BeraterInnen auf ihre jugendlichen Interaktionspart-
nerlnnen entwickeln, ist entscheidend dafiir, wie sie die Interaktionen zu
gestalten versuchen und wie sie ihre eigene Arbeit deuten. Direkt danach
gefragt, wie sie ihre jugendlichen InteraktionspartnerInnen wahrnehmen,
geben die BeraterInnen an, es mit einer heterogenen Gruppe von Jugendli-
chen zu tun zu haben, deren Bediirfnisse nach Unterstiitzung und deren L&-
sungskompetenzen sehr unterschiedlich sind. Aus dem empirischen Daten-
material lieBen sich jedoch drei markante Zuschreibungen herausarbeiten, die
nun nédher beschrieben werden: die Problematisierung der Jugendlichen iiber
ihre Biografie, der Bezug auf gesellschaftlich geteilte Zuschreibungen an
Jugendliche sowie die Konstruktion der Jugendlichen als besondere ,,Kun-
dInnengruppe® mit Entwicklungsperspektive.

5.1 Problematisierung der Jugendlichen

Obwohl die Jugendlichen durchaus als heterogen und vielfiltig wahrgenom-
men werden, wird zumindest ein Teil von ihnen als ,,problematisch* wahrge-
nommen. In ihren Interviewaussagen und beobachteten Handlungen konstru-
ieren die BeraterInnen diese Jugendlichen als problematische Personen und
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ziehen dabei vorrangig die Biografie der Jugendlichen als Erklarungsgrund-
lage heran. So begriinden die BeraterInnen die Schwierigkeiten, die sich in
den Interaktionen am AMS ergeben oder die Jugendliche beim Einstieg in
den Arbeitsmarkt haben, mit der mangelnden Unterstiitzung und Fiirsorge aus
dem Elternhaus oder mit Erfahrungen, die vom Normallebenslauf abweichen
(z.B. durch Krankheit, Haft, Obdachlosigkeit). BeraterInnen sprechen u.a.
davon, dass Jugendliche von ihrer Herkunftsfamilie ,,stark im Stich gelassen*
(Mitarbeiter A) worden sind. Zudem seien die Eltern nicht in der Lage, ihren
Kindern soziales Netzwerkkapital (etwa in Form von Beziehungen) oder
kulturelles Kapital weiterzugeben. Der Rekurs auf die Herkunftsfamilie als
Erkldrung fiir die schwierige Zusammenarbeit zwischen Jugendlichen und
BeraterInnen am ,,AMS Jugendliche* und fiir Misserfolge bei der Stellensu-
che ist eine Besonderheit der Interaktionsarbeit mit Jugendlichen. Insofern
wird den Jugendlichen (noch) nicht das gleiche Ausmal} an Verantwortung
fiir Schwierigkeiten zugeschrieben, einen Arbeits- oder Ausbildungsplatz zu
finden, wie etwa erwachsenen Stellensuchenden.

Ein weiteres Deutungsmuster, iiber das die Jugendlichen problematisiert
werden, ist ihr bisher geringer Bildungserfolg. Im Wettbewerb um Ausbil-
dungsplétze haben jene Jugendlichen, die keinen oder nur einen schlechten
Schulabschluss vorweisen kdnnen, sehr geringe Chancen:

»Viele wollen und bekommen aber keine Chance, und das ist das grofite
Problem " (Mitarbeiter F).

Die offentliche Arbeitsvermittlung setzt in diesem Zusammenhang viele
Angebote, wie Qualifizierungsmafinahmen und iiberbetriebliche Lehrausbil-
dungen, um die Selektionsmechanismen des Arbeitsmarktes abzufedern.

5.2 Gesellschaftlich geteilte Zuschreibungen an Jugendliche

Neben den aufgezeigten problematisierenden Konstruktionen schreiben die
BeraterInnen den Jugendlichen auch spezifische Eigenschaften aufgrund ihrer
Altersphase zu und beziehen sich dabei auf gesellschaftlich geteilte Stereoty-
pe iiber Jugendliche. Zu diesen zéhlen die starke Gegenwartsorientierung und
die geringe Verbindlichkeit von Jugendlichen, wie auch das folgende Zitat
einer Beraterin illustriert.

., Was du heute in der Friih ausmachst, ist zu Mittag schon ganz anders. Man
kann da kein System reinbringen. “ (Mitarbeiterin C)

Die von den BeraterInnen wahrgenommene Gegenwartsorientierung sowie
die geringe Verbindlichkeit der Jugendlichen stehen im Konflikt mit der
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Arbeitsweise der offentlichen Arbeitsvermittlung in Osterreich. Wie oben
beschrieben, ist diese von einer biirokratischen Logik geprdgt und hochgradig
strukturiert. In dieser biirokratischen Logik nehmen die Arbeitssuchenden
nicht so sehr die Position von ,, KundInnen* ein, sondern aus ihrer Geschich-
te, ihren Wiinschen und Bemiihungen zur Arbeitssuche werden ,,Fille” pro-
duziert, die unter Einhaltung samtlicher gesetzlicher und organisatorischer
Vorschriften ,,verwaltet werden miissen (vgl. Dubois 2009). Haufig wech-
selnde Berufswiinsche der Jugendlichen oder mangelnde Termintreue er-
schweren das Herstellen gegenseitiger Anschlussfahigkeit zwischen den als
sprunghaft erlebten Jugendlichen und einem Verwaltungssystem, das mo-
dellhaft von einer linearen Schrittabfolge bei der Arbeitsmarktintegration
ausgeht. In den Beobachtungen der Interaktionen zwischen den Jugendlichen
und den AMS-BeraterInnen zeigt sich, dass die Beraterlnnen den Jugendli-
chen hdufig ,,Sicherheitstermine* geben, die die Jugendlichen dann wahr-
nehmen sollen, wenn sie eine vereinbarte UnterstiitzungsmafBnahme doch
nicht antreten. Dieses Vorgehen kann als Versuch gelesen werden, mit der
geringen Verbindlichkeit der Jugendlichen umzugehen und sicherzustellen,
dass sich die Jugendlichen der Kontrolle der 6ffentlichen Arbeitsvermittlung
nicht ganzlich entziehen.

Des Weiteren erleben Beraterlnnen die Jugendlichen als unerfahren und
uninformiert — besonders in Bezug auf den Umgang mit den Institutionen des
Arbeitsmarktes. Trotzdem setzen sie ,,eine spezifische Form kulturellen Kapi-
tals, die man als verwaltungsbezogenes kulturelles Kapital bezeichnen kann*
(Ludwig-Mayerhofer et al. 2009: 187) voraus. Indikatoren dafiir sind etwa
die Verwendung von Fach-Termini anstatt der Ubersetzung in gut verstindli-
che Alltagssprache oder die sehr knappen Erkldrungen zu relativ komplexen
biirokratischen Prozessen.

5.3 Interaktionspartnerinnen mit Entwicklungsperspektive

Die relative Unerfahrenheit der Jugendlichen sowie der Bezug auf gesell-
schaftlich geteilte Zuschreibungen an Jugendliche ermdglichen es den Bera-
terInnen hingegen, dennoch die Jugendlichen als ,,KundInnen* mit besonde-
rer Entwicklungsperspektive zu konstruieren.

Im Gegensatz zu erwachsenen Stellensuchenden stehen ihnen noch viele
(Ausbildungs-)moglichkeiten offen. Sowohl aus der (6konomisch konnotier-
ten) Perspektive des aktivierenden Sozialstaates als auch aus der Perspektive
der Betriebe erscheinen Investitionen in die Arbeitskraft der Jugendlichen
sinnvoll und langfristig positive Wirkungen zu generieren. Uberdies werden
die Jugendlichen als Subjekte konstruiert, die noch formbar sind und auf die
die BeraterInnen einwirken kénnen.
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,, Also du kannst wirklich mit ihnen was anfangen, sag ich einmal, also [du]
kannst ihnen Wege zeigen, die noch méglich sind. “ (Mitarbeiter B)

Das Gefiihl der BeraterInnen auf Personen zu treffen, die offen fiir ihre Vor-
und Ratschlige sind, sowie die Uberzeugung, durch ihre Interaktionsarbeit
mit den Jugendlichen einen Unterschied im Leben der Jugendlichen machen
zu konnen, verleiht ihnen eine Sinnperspektive. Das Gefiihl, durch die eigene
Arbeit positiv auf junge Menschen wirken zu konnen, ist ein wesentlicher
Motivationsfaktor fiir die BeraterInnen und erleichtert ihnen den Umgang mit
Schwierigkeiten.

Selbst wenn die Einflussnahme auf die Jugendlichen und ihre Arbeits-
marktintegration nicht gelingt, so leistet auch die Organisation mit der Auf-
rechterhaltung einer ,,Spezialabteilung® fiir Jugendliche einen Beitrag dazu,
dass Jugendliche als KundInnen mit Entwicklungsperspektive wahrgenom-
men werden konnen. Dies passiert durch spezifische Forderinstrumente, dem
speziellen Forder- und Planstellenkontingent und eigenen Leistungskennzah-
len fiir BeraterInnen, die mit Jugendlichen arbeiten. Im dsterreichischen Sys-
tem werden zudem alle Arbeitssuchenden vom AMS betreut, unabhingig
davon, ob sie Arbeitslosengeld beziehen, das nach dem Versicherungsprinzip
organisiert ist und nach spitestens einem Jahr auslduft, oder ob sie Not-
standshilfe (= Transferleistung), dhnlich Hartz IV in Deutschland oder der
Sozialhilfe in der Schweiz, bezichen. Beraterlnnen, die in Erwachsenenge-
schiftsstellen arbeiten, betreuen Arbeitssuchende mitunter jahrelang und
wissen, dass die Chancen auf eine erneuerte Arbeitsmarkteingliederung mit
jedem Monat der Dauer der Arbeitslosigkeit abnimmt. Im Fall der Jugendli-
chen findet die Betreuungsdauer mit dem Erreichen des 21. Lebensjahrs und
dem damit verbundenen Wechsel in eine regulire Geschiftsstelle aber ein
,hatlrliches® Ende. Fiir die BeraterInnen bedeutet das, dass selbst die
schwierigen, widerstindigen oder erfolgslosen KundInnen durch ihren Wech-
sel in eine andere Geschiftsstelle wegfallen. Wie eine Beraterin in Bezug auf
schwierige KundInnen sagt: ,, Spdtestens mit 21 Jahren sind sie weg“ Die
Organisation produziert auf diese Art und Weise eine Entlastung der Berate-
rInnen, die in anderen Geschéftsstellen nicht gegeben ist.

5.4 Folgen fiir die Interaktionsarbeit

In der Interaktion mit den Jugendlichen konstruieren die BeraterInnen ein
bestimmtes Bild ihrer jungen ,,KundInnen®“, das sich einerseits aus gesell-
schaftlich geteilten Zuschreibungen an Jugendliche und andererseits aus
milieuspezifischen Zuschreibungen speist. Fiir ihre Interaktionsarbeit mit
dem Ziel, die Jugendlichen in den Arbeitsmarkt zu vermitteln, ist diese Kon-
struktion durchaus sinnhaft: Jugendlicher Widerstand kann so als Ausdruck
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ihrer problematischen Biografie oder ihres jugendlichen Alters und weniger
als Abwehr des Drucks, den die staatliche Organisation ausiibt, gelesen wer-
den. Diese Problematisierung der Jugendlichen ermdéglicht es, dass auch
kleine Schritte in Richtung erfolgreicher Arbeitsmarktintegration als Erfolge
interpretiert werden kdnnen, wohingegen Misserfolge in der Sphére der Ju-
gendlichen verortet werden konnen (z.B. der Jugendliche hatte nicht das
richtige Auftreten, die Jugendliche war zu leistungsschwach). Im beruflichen
Alltag der BeraterInnen ermoglicht diese spezifische Sichtweise auf die ju-
gendlichen ,,KundInnen“ immer wieder neue Versuche der Aktivierung zu
unternehmen und mit den eigenen Gefiihlen der Frustration oder Resignation
umzugehen. Aus organisationaler und sozialstaatlicher Perspektive legiti-
miert sie die sozialstaatliche Intervention in das Leben der Jugendlichen, da
sie als InteraktionspartnerInnen konstruiert werden, die hilfsbediirftig sind,
gleichzeitig dieser Hilfe ,,wiirdig* sind.

6 Schlussfolgerungen

Die Beratungssarbeit in 6ffentlichen Arbeitsvermittlungen wird von unter-
schiedlichen Logiken geprigt. Im aktivierenden Sozialstaat sollen Arbeits-
vermittlerlnnen motivieren und Unterstiitzung bieten, zugleich sind sie ge-
fordert, die Bemiithungen der Arbeitssuchenden zu kontrollieren und gegebe-
nenfalls Sanktionen einzuleiten. Aulerdem operieren 6ffentliche Arbeitsver-
mittlungen nach biirokratischen Prinzipien, wobei Effizienz und die gesetz-
lich korrekte Fallabwicklung wesentliche Elemente darstellen. Die empiri-
schen Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich die Dilemmata zwischen Bera-
tung und Kontrolle, Einzelfallorientierung und Subsumtion unter die biirokra-
tische Organisationslogik, noch verstirken, wenn die BeraterInnen mit Ju-
gendlichen interagieren. Die Unterstiitzung der Jugendlichen wird vor dem
Hintergrund der problematisierenden Zuschreibung aus der Perspektive der
BeraterInnen und des ,,AMS Jugendliche* notwendiger, da andere Institutio-
nen, die diese Hilfe bieten konnen (wie z.B. Schule oder Familie), moglich-
erweise weggefallen sind und die Jugendlichen zudem als unerfahren und
unwissend wahrgenommen werden. Gleichzeitig wohnt dieser Unterstiitzung
ein starkes kontrollierendes Element inne, das darauf abzielt, sie durch For-
men der Interaktionsarbeit, zu arbeitsmarktfahigen Subjekten zu ,.erziehen®.
Insofern produzieren die AMS-Beraterlnnen als Street-Level-Bureaucrats
einen Sozialstaat und eine Form der Arbeitsmarktpolitik, die zwar auch an
die Jugendlichen appelliert selbst aktiv zu werden und Verantwortung zu
iibernehmen, die jedoch stirker fiirsorglich und paternalistischer konnotiert
ist, als dies bei Erwachsenen der Fall ist. Fiir den Sozialstaat, der in diesen
Interaktionen mitkonstruiert wird, ergibt sich daher ein differenziertes Bild.
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Einerseits werden im Sinne des aktivierenden Sozialstaates Strukturen und
Spuren der Aktivierung des Individuums deutlich. AuBlerdem agiert die 6f-
fentliche Arbeitsvermittlung erziehend und disziplinierend, indem die Berate-
rInnen den Jugendlichen Erwartungen an fiir den Arbeitsmarkt attraktive
Arbeitskrifte vermitteln. Andererseits fungiert der Staat — iiber die Arbeit der
BeraterInnen — auch unterstiitzend als Anlaufstelle und wirkt integrativ.

7 Ausblick

Im Ubergang in Arbeit und Beruf sind Beratungs- und Betreuungseinrichtun-
gen, die vom AMS beauftragt werden und wesentliche Funktionen iiberneh-
men (z.B. Interessen der Jugendlichen ausloten, Bewerbungsschreiben ver-
fassen, Coaching), wichtige gesellschaftliche AkteurIlnnen. Thre Rolle und
Arbeitsweise sind in der bisherigen (6sterreichischen) Forschung jedoch noch
wenig erforscht. In der Arbeit mit Jugendlichen stellt sich die Frage, wie sich
das Verhiltnis aus Disziplinierung, Erziehung, Ermoglichung und Em-
powerment in den Beratungs- und Betreuungseinrichtungen gestaltet und
welche Unterschiede sich diesbeziiglich zur 6ffentlichen Arbeitsvermittlung
zeigen. In Bezug auf weitere Forschungsdesiderate im Themenfeld Jugendli-
che, Arbeitsmarkt und Sozialpolitik wére es erkenntnisversprechend, die
Perspektive der Jugendlichen selbst stirker in den Fokus zu riicken. Eine
breit angelegte Langsschnittstudie zu diesem Themenbereich wird zurzeit an
der Universitidt Wien durchgefiihrt’>. Um die Heterogenitit der Vorstellungen
Jugendlicher iiber die Arbeitswelt und ihre Ubergiinge in den Beruf in Oster-
reich herauszuarbeiten, braucht es jedoch auch Studien in anderen Bundes-
landern und besonders in ruralen Regionen, da lokale Arbeitsmirkte die
Chancen der Jugendlichen wesentlich mitbestimmen.
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Psychische Beeintriachtigung und
Arbeitsmarktintegration bei Jugendlichen

Thomas Lankmayer und Sandra Rigler

1 Einleitung

Internationale empirische Befunde (vgl. McLeod und Fettes 2007; Cornaglia
et al. 2012; Veldman et al. 2015) verweisen darauf, dass sich die Bildungs-
und Erwerbskarrieren von Jugendlichen mit (psychischen) Beeintrachtigun-
gen deutlich von jenen ohne gesundheitlichen Einschrinkungen unterschei-
den. Zum einen erreichen sie mit geringerer Wahrscheinlichkeit hohere Bil-
dungsabschliisse, zum anderen verfiigen sie iiber ein hdheres Risiko, sich in
einer NEET!-Situation zu befinden.

Im Rahmen einer Folgeuntersuchung (Bacher et al. 2016) der vom So-
zialministerium beauftragten NEET-Studie (Bacher et al. 2014), in der erste
Hinweise auf Zusammenhénge zwischen (psychischen) Beeintrachtigungen
und dem NEET-Status gewonnen werden konnten, wurde angesichts fehlen-
der empirischer Evidenz fiir Osterreich das Institut fiir Berufs- und Erwach-
senenbildungsforschung (IBE) gemeinsam mit der Johannes Kepler Universi-
tdt Linz (JKU) (Institut fiir Soziologie & Institut fiir Volkswirtschaftslehre)?
vom Sozialministerium beauftragt’, den Zusammenhang von psychischen
sowie physischen Beeintrachtigungen und der Arbeitsmarktintegration von
Jugendlichen in Osterreich zu untersuchen. Die Ergebnisse dieser Studie
bilden die Basis fiir nachfolgenden Beitrag zum Tagungsband.

1 NEET ist ein internationaler arbeitsmarktpolitischer Indikator und bezeichnet Jugendliche,
die keine Schule besuchen, keiner Arbeit nachgehen oder sich in einer Trainingsmafinahme
befinden (NEET = Not in Education, Employment or Training).

2 Die Studie wurde unter der Leitung von Univ.-Prof. Johann Bacher in Kooperation mit dem
Institut fiir Soziologie, Abteilung fiir empirische Sozialforschung (Univ.-Prof. Johann Ba-
cher, Christina Koblbauer), dem Institut fiir Volkswirtschaftslehre, Abteilung Gesund-
heitsokonomie (Univ.-Prof. Gerald Pruckner, Thomas Schober) und dem IBE (Thomas
Lankmayer, Sandra Rigler) erstellt.

3 An dieser Stelle mochten wir uns sehr herzlich bei dem Sozialministerium fiir die finanziel-
le Forderung und fiir die gute Zusammenarbeit durch die Sektion VI (Abteilung 4) bedan-
ken.
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Gegenstand der Studie waren sowohl psychische als auch physische Be-
eintrdchtigungen, wobei der Fokus auf psychischen Beeintrachtigungen lag.
Zur Beantwortung der Forschungsfragen kam ein Mehr-Methoden-Zugang
zum Einsatz. Um o&sterreichweite Erkenntnisse zum Ausmall und zum Zu-
sammenhang von psychischen Beeintrachtigungen und einer Arbeitsmarktin-
tegration bei Jugendlichen im Alter von 15-24 Jahren zu erlangen, wurden
Sekundirdaten analysiert. Einerseits konnte das Mikrozensus-Ad-hoc-Modul
,Erwerbstitigkeit von Menschen mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen®
(n=3.230; 15-24-Jihrige aus Privathaushalten in Osterreich, 2011), in dem
gesundheitliche Beeintrachtigungen auf Selbstauskiinften basieren, herange-
zogen werden. Anderseits wurden als Ergédnzung zu den Befragungsdaten
administrative Daten des Hauptverbandes mit Gesundheitsdaten der Oberos-
terreichischen Gebietskrankenkasse (n=100.000; 15-24-Jahrige aus 00,
2005-2012) — in weiterer Folge als administrative Daten bezeichnet — ver-
kniipft. Als Indikator fiir die Betroffenheit von psychischen Beeintrachtigun-
gen diente die Inanspruchnahme von einschldgigen Gesundheitsleistungen?
(Facharztbesuche bei psychischen Erkrankungen, Medikamente fiir das Ner-
vensystem und Krankenhausaufenthalte aufgrund psychischer Beeintréchti-
gungen). Zudem wurde eine umfassende Literaturanalyse durchgefiihrt, 24
Interviewtranskripte von Jugendlichen mit psychischen Beeintrachtigungen
in einer NEET-Situation aus der Vorstudie (Bacher et al. 2014) re-analysiert
und Interviews mit Expertlnnen aus dem oberdsterreichischen Gesundheits-,
Sozial- und Schulbereich (n=12) gefiihrt.

Im Rahmen dieses Beitrages zum Tagungsband werden ausgewdhlte Stu-
dienergebnisse vorgestellt. Zundchst wird auf Haufigkeiten (Kapitel 2) und
Ursachen (Kapitel 3) von psychischen Beeintrachtigungen eingegangen,
bevor in Kapitel 4 die Zusammenhdnge von psychischen Beeintrdchtigungen
und der Arbeitsmarktintegration bei Jugendlichen beleuchtet werden. Ab-
schlieBend werden in Kapitel 5 die zentralen Befunde in Form von Schluss-
folgerungen zusammengefasst sowie ein kurzer Ausblick zu Forschungsdesi-
derata gegeben.

4 Die Inanspruchnahme von Gesundheitsleistungen ldsst keinen eindeutigen Riickschluss auf
den tatsdchlichen Gesundheitszustand zu. Einerseits kann der priventive oder kurative Cha-
rakter einer Leistungsinanspruchnahme nicht vollstindig unterschieden werden, anderer-
seits bleiben unbehandelte Gesundheitsprobleme sowie Leistungen, die auBerhalb des
Krankenversicherungssystems abgewickelt werden, unberiicksichtigt. Nichts desto trotz
kann die Inanspruchnahme von Gesundheitsleistungen als ein weiterer Indikator fiir die Be-
troffenheit von psychischen Beeintrachtigungen herangezogen werden.
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2 Hiufigkeit

In der medialen Berichterstattung wird immer wieder von einer Zunahme bei
psychischen Beeintrachtigungen generell und speziell bei Jugendlichen sowie
den damit in Verbindung gebrachten Problematiken berichtet. Die Ermittlung
der tatsdchlichen Betroffenheit erweist sich dabei als alles andere als trivial.
In Abhingigkeit von den Mess-Methoden, untersuchten Zielgruppen und
Schweregraden der psychischen Beeintrichtigungen zeigen empirische Un-
tersuchungen eine hohe Spannweite der Privalenzwerte von psychischen
Beeintrachtigungen bei Jugendlichen auf. In einer Meta-Analyse von Roberts
und Kollegen (1998) beispielsweise wurde eine Spannweite von 1%-51% an
psychischen Beeintrachtigungen bei Jugendlichen in 52 untersuchten Studien
in 20 Landern identifiziert. Die Studienautoren ermittelten eine mittlere Pra-
valenz von 15,8%. Diese Befunde stimmen gut iiberein mit einer aktuellen
Meta-Analyse von Polanczyk und Kolleglnnen (2015). In der Meta-Analyse
wurden 41 Studien aus 27 Landern beriicksichtigt und eine weltweite Pré-
valenz von 13,4% bei Kindern und Jugendlichen ermittelt.

Fiir Osterreich konnten durch die in den Jahren 2013 bis 2015 durchge-
fithrte MHAT?3-Studie (Wagner et al. 2017) erstmals bundesweite epidemio-
logische Daten zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
im Alter zwischen 10 bis 18 Jahren erhoben werden. Mittels standardisierter
Befragungsinstrumente, basierend auf DSM-5-Kriterien, konnte eine Pré-
valenz von 23,9% der 10- bis 18-Jihrigen in Osterreich ermittelt werden.

Die hier kurz skizzierten Befunde illustrieren die Schwierigkeit bei der
Beantwortung der Frage nach der Betroffenheit von Jugendlichen durch psy-
chische Beeintriachtigungen. Basierend auf einer ausfiihrlichen Literaturana-
lyse lasst sich schlussfolgern, dass die Haufigkeit von psychischen Beein-
trachtigungen bei Jugendlichen bei einem Wert von etwa 10% bis 20% ein-
zuordnen ist (vgl. Fliedl 2013: 85; Holling et al. 2014: 816; Bacher et al.
2016: 15-18). In diesen Untersuchungen wird nicht nach dem Schweregrad
der psychischen Beeintrachtigung differenziert. Dies erscheint insofern sinn-
voll, da sich nicht jede psychische Beeintrachtigung auf die Teilhabe am
Bildungssystem und am Arbeitsmarkt auswirkt. Die OECD (2012: 20) unter-
scheidet daher nach dem Schweregrad der psychischen Beeintrichtigung und
geht von rund 5% schwerer Beeintrichtigungen in der Allgemeinbevolkerung
aus.

W

MHAT = Mental Health in Austrian Teenagers

6  In der Stichprobe wurden insgesamt 3.615 Jugendliche zwischen 10 und 18 Jahren aus 261
Schulen in der fiinften, siebten, neunten und elften Schulstufe sowie arbeitslose Jugendliche
(n=39) und Jugendliche in psychischer Behandlung (n=137) beriicksichtigt. (vgl. Wagner et
al. 2017)
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Die Re-Analyse des Mikrozensus-Ad-hoc-Moduls ergab eine dhnliche
GroBenordnung: 3,6% der Osterreichischen Jugendlichen weisen demnach
eine chronische psychische Beeintrichtigung auf, d.h. eine Beeintrachtigung
mit einer Dauer von mindestens sechs Monaten oder episodenhaftem Auftre-
ten Uiber einen langeren Zeitraum (z.B. Depression). Hochgerechnet auf die
Zahl von ca. 1 Million 15-24-jihriger Jugendlicher in Osterreich, sind rund
40.000 Jugendliche von chronischen psychischen Beeintrachtigungen betrof-
fen.

Aus den administrativen Daten aus Oberdsterreich geht hervor, dass
4,75% der entweder arbeitssuchenden, beschéftigten oder in Ausbildung
stehenden 15-24-Jdhrigen Medikamente zur Behandlung psychischer Erkran-
kungen einnehmen. 1,2% werden fachérztlich und 0,8% stationdr aufgrund
psychischer Erkrankungen behandelt.

Bezieht man sich auf den Richtwert, dass nur rund ein Viertel der psy-
chisch erkrankten Personen versorgt wird (Streissler-Fiihrer 2013: 35), so
steht das im Einklang mit der eruierten Haufigkeit chronischer Erkrankungen:
Waihrend diese bei den 15-24-Jdhrigen rund 4% betrégt, befindet sich nur 1%
aller 15-24-Jéhrigen in drztlicher Behandlung (vgl. Bacher et al. 2016: 141-
142).

In der Tabelle 1 sind die Prévalenzraten psychischer Beeintrachtigungen
bei 15-24-Jéhrigen auf Basis der in der Studie analysierten Datenquellen
dargestellt.

Tabelle 1: Schitzwerte fiir psychische Beeintridchtigungen bei 15-24-Jéhrigen

Beeintrachtigung Anteil Osterreich’ Datenquelle
allgemeine Pravalenz 50 0 ca. 100.000- .
(alle Schweregrade) ca. 10-20% 200.000 Literatur
schwere o OECD (auf Basis
Beeintrachtigung(en) ca.5 % ca. 50.000 epidemiologischer Studien)
chronische o Mikrozensus (auf Basis von
Beeintrachtigung(en) ca. 4 % ca. 40.000 Selbstauskiinften)

. o administrative Daten (Ausga-
Medikamentenkonsum ca.5% ca. 50.000 ben fiir Psychopharmaka)

administrative Daten (stationa-

in arztlicher Behandlung ca. 1% ca. 10.000 rer Aufenthalt, Facharztbe-

such)

Quelle: Bacher et al. 2016: 141-142

7  hochgerechnet auf ca. 1.000.000 Jugendliche in der Gruppe der 15- bis 24-Jéhrigen
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3 Ursachen

Zur Erkldrung des Auftretens von psychischen Erkrankungen wird haufig auf
das Konzept von Risiko- und Schutzfaktoren (Ressourcen) zuriickgegriffen
(vgl. Blanz et al. 2006: 530ff; Lieb 2006: 629). Unter Risikofaktoren werden
Bedingungen verstanden, welche die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer
psychischen Beeintrachtigung erhdhen. Hingegen beziehen sich Schutz- bzw.
protektive Faktoren (Ressourcen) auf Merkmale, welche unter dem Vorliegen
ungiinstiger psycho-sozialer Bedingungen vor einer psychischen Beeintréch-
tigung schiitzen bzw. protektiv wirken (Blanz et al. 2006: 535ff). Risiko- und
Schutzfaktoren wirken iiber die Zeit hinweg nicht immer gleich, sondern
konnen in bestimmten Phasen erhdhter Vulnerabilitit (z.B. beim Ubergang
vom Ausbildungs- ins Erwerbssystem) eine besonders starke Auswirkung
haben. Umgekehrt konnen risikomildernde Bedingungen zu Resilienz fiihren,
die zu einer gesundheitsforderlichen Entwicklung beitragt. Die Entwicklung
ist dabei abhédngig von der Art des Zusammenwirkens der Belastungen und
Ressourcen, wobei vor allem die Prozesse bzw. die Interaktion der verschie-
denen Faktoren in der Forschung eine Rolle spielen (Frohlich-
Gildhoff/Rénnau-Bose 2011: 32fF).

Zur Beleuchtung von Risiko- und Ressourcenkonstellationen von NEET-
Jugendlichen im Kontext des Auftretens von psychischen Beeintrachtigungen
wurde das im Rahmen der NEET-Studie (Bacher et al. 2014) erhobene Da-
tenmaterial erneut analysiert. Insgesamt konnten 24 Transkripte von qualita-
tiven Interviews mit NEET-Jugendlichen, in denen klare Hinweise® auf das
Vorhandensein einer psychischen Beeintrachtigung vorlagen, re-analysiert
werden.

Die Analyse der Risikokonstellationen der interviewten Jugendlichen
zeigt eine massive Haufung verschiedener Faktoren, wobei insbesondere
familidren Risikofaktoren eine hohe Bedeutung zukommt. Beschrieben wer-
den anhaltende konfliktreiche Beziehungen zu den Eltern, familidre Dishar-
monie bzw. ungiinstige Erziehungspraktiken, Trennung der Eltern, der Ver-
lust von familidren Bezugspersonen, Fremdunterbringungen oder auch Ge-
walterfahrungen. Es kommt dabei vermehrt zu einer Kumulation verschiede-
ner familidrer Risikofaktoren. Zeitlich treten diese zuerst auf, da sie zumeist
schon in der frithen Kindheit eine Rolle spielen.

Soziale Risikofaktoren spielen — mit Ausnahme von Migrationserfahrun-
gen — vergleichsweise erst spéter eine Rolle und werden vermehrt ab der
Pflichtschulzeit oder danach sichtbar. Eine zentrale Rolle nechmen hierbei
Peers ein, wobei einerseits das Fehlen von FreundInnen bzw. generell von

8  zB. durch Inanspruchnahme von Angeboten, welche das Vorliegen einer psychischen
Diagnose voraussetzen oder durch die Beschreibung der Jugendlichen beziiglich bestehen-
der Diagnosen
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sozialer Unterstiitzung und anderseits ungiinstige Einfliisse, wie z.B. der
Zugang zu Drogen oder kriminelle Handlungen, thematisiert werden. Zudem
werden negative Schul- und/oder Arbeitserfahrungen, Ausgrenzungs-
/Gewalterfahrungen sowie soziale Problematiken, wie Schulden oder prekire
Wohnsituation, geschildert.

Wenngleich die in der Literatur (vgl. Blanz 2006; Sturzbecher/Dietrich
2007; Wustmann 2007) beschriebenen personalen Risikofaktoren (z.B. Tem-
peramentseigenschaften, geringe kognitive Fahigkeiten, geringe Fahigkeiten
zur Selbstregulation, genetische Faktoren, chronische Erkrankungen) sich
mittels Interviews nur schwer feststellen lassen, ergab die Analyse mehrfach
Hinweise auf das Vorliegen dieser Faktoren. Vor allem schwierige Tempe-
ramentsmerkmale und chronische Erkrankungen der Jugendlichen, vereinzelt
auch Mingel im Selbstvertrauen, in der Selbstwirksamkeit und in den sozia-
len Féahigkeiten wurden deutlich.

Die betroffenen Jugendlichen sind oftmals mit nur sehr geringen Ressour-
cen ausgestattet, Defizite werden primér bei personalen und familidren Res-
sourcen sichtbar. Zwar werden bei einigen Jugendlichen familidre Unterstiit-
zungsstrukturen genannt, jedoch zeigt sich ein deutliches Uberwiegen der
Risikofaktoren. Unterstiitzung durch die Familie wird teilweise als temporér
beschrieben oder nur in bestimmten Bereichen gewihrt, wie z.B. Unterstiit-
zung bei der Arbeitssuche, den Unterkunftsmoglichkeiten oder den Finanzen.
Sehr enge Bezugspersonen innerhalb der Familie, die eine umfassende in-
strumentelle Unterstiitzung und zugleich Wertschdtzung sowie Verstindnis
fiir die individuelle Situation aufbringen, werden nur von wenigen betroffe-
nen Jugendlichen geschildert. Demgegeniiber kann eine hohe Bedeutung von
sozialen Ressourcen festgestellt werden. Dazu zéhlen v.a. Jugend- und sozia-
le Unterstiitzungsangebote, FreundInnen oder auch ausgepriagte Hobbys.
Diese sind beim Grofteil der Jugendlichen vorhanden, treten jedoch zumeist
im spéteren zeitlichen Verlauf auf und stellen eine zentrale Unterstiitzungs-
instanz, insbesondere bei der Bewiltigung der psychischen Beeintrachtigung
und den damit verbundenen Folgeerscheinungen (z.B. prekdre Wohnsituati-
on, Erwerbslosigkeit), dar. Die wenigen personalen Ressourcen, die in den
Interviews sichtbar werden, sind vor allem im Zusammenhang mit der Be-
wiltigung der psychischen Beeintrachtigung bzw. mit den verbundenen Fol-
geerscheinungen zu sehen. Im Vordergrund steht dabei die Entwicklung einer
Problemwahrnehmung bzw. Selbsteinsicht und eine daraus abgeleitete Ziel-
strebigkeit hinsichtlich der Problembewdltigung. Diese Entwicklung kann
durch Unterstiitzungsangebote angestolen werden. In einzelnen Fillen zeigt
sich auch, dass die Situation aus Sicht der Jugendlichen so aussichtslos
scheint, dass es nur noch aufwérts gehen kann. (vgl. Bacher et al. 2016: 88-
113)

Der Blick auf Risikokonstellationen und vorhandene Ressourcen ist inso-
fern wichtig, da dies einen differenzierten Blick auf die Entstehung und Ur-
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sachen von psychischen Beeintrachtigungen bei Jugendlichen ermdglicht und
auf Basis dieser Erkenntnisse Ansétze fiir praventive Mallnahmen entwickelt
werden konnen (vgl. Lieb 2006; Gruber et al. 2014). Diese kdnnen entweder
an der Vermeidung von Risikofaktoren ansetzen oder zur Stirkung von Res-
sourcen bzw. Schutzfaktoren beitragen.

4 Zusammenhinge von psychischen Beeintriachtigungen
und NEET

Die negativen Auswirkungen von Arbeitslosigkeit auf die (psychische) Ge-
sundheit wurden bereits 1933 im Klassiker der empirischen Sozialforschung
,,Die Arbeitslosen von Marienthal” rund um das Forscherteam Jahoda, La-
zarsfeld und Zeisel (1933/1975) beschrieben. Der Zusammenhang zwischen
Arbeitslosigkeit und psychischer Gesundheit gilt in der Arbeitslosenfor-
schung heute als unbestritten und wurde in mehreren empirischen Untersu-
chungen nachgewiesen (vgl. Bartley 1994: 333; Paul/Moser 2001: 84; Holle-
derer 2008: 29).

1) Die in der Literatur beschriebenen Zusammenhénge zwischen Arbeitslo-
sigkeit und psychischer Gesundheit konnten auch in den herangezogenen
Sekundérdaten fiir Jugendliche im Alter zwischen 15 und 24 Jahren festge-
stellt werden. Die Analyse der Mikrozensus-Daten (siche Abbildung 1) ver-
deutlicht ein signifikant hoheres bivariates® Risiko des Auftretens von psy-
chischen Beeintrachtigungen von NEET-Jugendlichen gegeniiber Jugendli-
chen, die sich in einer Ausbildung, Beschéftigung oder Trainingsmafinahme
befinden (15,1% vs. 2,7%). Wobei inaktive!® NEET-Jugendliche (20,5%)
gegeniiber aktiv arbeitssuchenden'! (8,7%) NEET-Jugendlichen ein signifi-
kant hoheres Beeintrachtigungsrisiko aufweisen. Nach Kontrolle von potenti-
ellen Einflussfaktoren weisen nur mehr inaktive NEET-Jugendliche ein hohe-
res Risiko fiir das Auftreten von psychischen Beeintrdachtigungen auf. Das
bedeutet, dass die bivariat beobachteten Zusammenhénge bei den arbeitssu-
chenden NEET-Jugendlichen durch Drittvariablen (Migrationshintergrund,
GemeindegroBe, frither Schulabgang, sozio-6konomischer Status der Eltern,
Betreuungspflichten etc.) erklért werden (vgl. Bacher et al. 2016: 48-49; 143-

9  Bei bivariaten Analysen werden die Zusammenhénge zwischen zwei Merkmalen, ohne die
Kontrolle von moglichen Einflussfaktoren, dargestellt.

10 Als inaktiv werden jene NEET-Jugendliche klassifiziert, welche gemdf3 Labour-Force-
Konzept (LKF) nicht arbeitssuchend bzw. arbeitslos sind.

11 Als aktiv arbeitssuchend werden jene Personen klassifiziert, die gemaf3 LKF nicht erwerbs-
titig sind, aktiv nach Arbeit suchen und innerhalb der néchsten zwei Wochen zu arbeiten
beginnen konnen.
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144). Bei der Analyse der administrativen Daten kann ebenfalls eine signifi-
kant hohere Betroffenheit — operationalisiert durch die Inanspruchnahme von
einschlidgigen Gesundheitsleistungen — von psychischen Beeintrachtigungen
bei arbeitssuchenden NEET-Jugendlichen gegeniiber der Vergleichsgruppe
beobachtet werden. Beispielsweise konsumieren 12,3% der arbeitssuchenden
NEET-Jugendlichen, aber nur 4,4% der Vergleichsgruppe, Medikamente zur
Behandlung von psychischen Beeintriachtigungen. Die beobachteten Unter-
schiede in den administrativen Daten bleiben — im Gegensatz zu den Mikro-
zensus-Daten — auch nach Kontrolle von sozio-strukturellen Merkmale beste-
hen'2. (vgl. Bacher et al. 2016: 71-75)

Abbildung 1: Psychische Beeintrdchtigungen in Abhidngigkeit vom NEET-
Status ohne und mit Kontrolle sozio-struktureller Einflussfaktoren

25
20,5***
20
16,4***
15,1%**
15
m Dbivariat
Itivariat
9.3 multivaria
10 8.7
5
2,7 27
O
0
kein NEET NEET NEET(arbeitslos)  NEET(inaktiv)

Quelle: Mikrozensus Ad-hoc-Modul ,,Erwerbstitigkeit von Menschen mit gesundheitlichen
Beeintrachtigungen 2011; Darstellung nach Bacher et al. (2016: 143)

bivariat = ohne Kontrolle von Einflussfaktoren; multivariat = mit Kontrolle von Einfluss-
faktoren (Erwartungswerte aus linearem Wahrscheinlichkeitsmodell, Signifikanzen aus der
logistischen Regression)

“p <0,01 (2-seitig) “p < 0,001 (2-seitig)
Somit konnte festgestellt werden, dass — insbesondere inaktive — NEET-
Jugendliche ein hoheres Risiko aufweisen, von psychischen Beeintrachtigun-

gen betroffen zu sein als Jugendliche, die sich in einer Ausbildung oder Be-
schiftigung befinden. Ein Teil des Beeintriachtigungsrisikos lésst sich dabei

12 Diese Unterschiede zwischen beiden Datenquellen sind iiberwiegend auf andere Ver-
gleichsgruppen und unterschiedliche berticksichtigte Drittvariablen zuriickzufiihren.
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durch Dritt-Variablen, wie z.B. Migrationshintergrund, Wohnregion oder
sozio-okonomischer Status der Eltern, erklaren.

Diese beobachteten Zusammenhidnge erlauben allerdings keine Riick-
schliisse auf die Kausalitét, also auf die Frage, ob die psychische Erkrankung
zu einer NEET-Situation fithrt oder die NEET-Situation zu einer psychischen
Beeintrachtigung. In der Literatur (vgl. Paul und Moser 2001; Hollederer
2011) wird von einem sogenannten ,,Circulus vitiosus® ausgegangen: Perso-
nen mit psychischen Beeintrichtigungen verfiigen iiber ein hdheres Risiko,
arbeitslos zu werden. Der Zustand der Arbeitslosigkeit fiihrt zu einer weiteren
Verschlechterung des psychischen Befindens, was wiederum die Arbeitssu-
che zusitzlich erschwert und zu einer ldngeren Dauer der Arbeitslosigkeit
fiihrt.

Obwohl der Prozess theoretisch sowohl mit psychischen Beeintrachtigun-
gen als auch mit Arbeitslosigkeit beginnen kann, weisen Befunde in der Lite-
ratur darauf hin, dass psychische Beeintrdchtigungen bereits in friiheren Le-
bensjahren auftreten (vgl. Kessler et al. 2005; Lambert et al. 2013: 619f), also
vor der NEET-Situation, und diese aber durch den NEET-Status erheblich
verstiarkt werden konnen (vgl. Paul/Moser 2001: 100). Zudem zeigen empiri-
sche Befunde von Lingsschnittanalysen, dass sich die psychischen Probleme
in der Kindheit und Adoleszenz negativ auf Bildungskarrieren auswirken
(vgl. McLeod und Fettes 2007: 17; Veldman et al. 2015: 590) und psychische
Probleme die Wahrscheinlichkeit erhdhen, weder in Beschiftigung noch in
Ausbildung zu sein (vgl. Cornaglia et al. 2012: 3; Veldman et al. 2015: 590).

Mittels der verwendeten Sekundér-Daten lésst sich die Frage der Kausali-
tit zwar nicht eindeutig beantworten, durch Bildung eines Panel-Datensatzes
konnte jedoch eine Anndherung unternommen werden. Auf Basis der admi-
nistrativen Daten wurden Jugendliche, die sich {iber drei Jahre in Ausbildung
oder Beschiftigung und im vierten Jahr in Arbeitslosigkeit befanden (Treat-
mentgruppe) mit 15-24-Jahrigen, die iiber die gesamte Periode von vier Jah-
ren einer Arbeit oder Ausbildung nachgingen (Kontrollgruppe), verglichen.
Dadurch kann die Entwicklung der Gesundheit bzw. der Gesundheitsausga-
ben in Abhingigkeit des Arbeitsmarktstatus sowie die Entwicklung des Ar-
beitsmarktstatus in Abhdngigkeit des Gesundheitszustandes bzw. der Ge-
sundheitsausgaben analysiert werden.

Bei allen untersuchten Indikatoren auf Basis von Gesundheitsausgaben
(Facharztbesuch bei psychischen Erkrankungen, Medikamente fiir das Ner-
vensystem und Krankenhausaufenthalte bei psychischen Beeintrichtigungen)
konnte nachgewiesen werden, dass sich die psychische Gesundheit von ar-
beitssuchenden NEET-Jugendlichen mit dem Auftreten von Arbeitslosigkeit
verschlechtert. Gleichzeitig konnen bei dieser Vergleichsgruppe bereits vor
Eintritt der Arbeitslosigkeit signifikant hdhere Ausgaben im psychischen
Bereich beobachtet werden. Obwohl diese Analyse streng genommen die
kausalen Ursachen von Arbeitslosigkeit auf psychische Probleme nicht ein-
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deutig nachweisen kann, wird offensichtlich, dass es schon vor der Arbeitslo-
sigkeit Unterschiede zwischen den Gruppen gegeben haben muss (Selektion)
und es auch umgekehrte Wirkungen von Gesundheitsproblemen auf die Ar-
beitsmarktbeteiligung gibt. Bemerkenswert ist vor allem der Befund, dass
psychische medizinische Leistungen bereits vor dem Eintreten der Arbeitslo-
sigkeit in einem erheblichen Ausmaf} in Anspruch genommen werden, wah-
rend Arbeitslosigkeit erst mit der psychischen Erkrankung nennenswert auf-
tritt (vgl. Bacher et al. 2016: 75-78; 85).

2) In Abbildung 2 werden diese Befunde exemplarisch anhand der Ausgaben
fiir Medikamente grafisch veranschaulicht.

Abbildung 2: Entwicklung der psychischen Gesundheit in Abhingigkeit des
Arbeitsmarktstatus (anhand der Ausgaben fiir Medikamente fiir das Nerven-
system)

Medikamente fir das Nervensystem
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Quelle: Administrative Daten der Hauptverbandstriger 2012 und OO Gebietskrankenkasse
nach Bacher et al. (2016: 76)

Der Punktschétzer ist der aus der Stichprobe ermittelte Wert. 95% Konfidenzintervall (KI)
ist das Intervall, in das der Wert der Grundgesamtheit mit einer vorgegebenen Wahrschein-
lichkeit fallt.

Anmerkung: Die Grafik zeigt den Unterschied der Ausgaben fiir Medikamente zwischen
Treatmentgruppe (Ausbildung/Beschiftigung in Jahr 1-3, arbeitssuchend in Jahr 4;
N=5.782) und Kontrollgruppe (Ausbildung/Beschéftigung in Jahr 1-4; N=101.952).
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3) Dariiber hinaus ldsst sich mittels der Mikrozensus-Daten ein Versteti-
gungseffekt nachweisen. Liegen psychische Beeintrédchtigungen vor, verstar-
ken sich diese im Zuge der NEET-Situation und den Jugendlichen gelingt
kaum mehr ein Ausstieg aus der NEET-Situation in den Folgequartalen. So
befinden sich beispielsweise 86,4% der Jugendlichen, welche bei der Erstbe-
fragung sowohl einen NEET-Status als auch eine psychische Beeintréchti-
gung aufweisen, auch in den drei bis vier Folgequartalen in einem NEET-
Status. Hingegen trifft dies auf nur 33,3% der Jugendlichen zu, welche bei
der Erstbefragung einen NEET-Status aber keine psychische Beeintréichti-
gung aufweisen. (vgl. Bacher et al. 2016: 146)

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Im Rahmen dieses Beitrages wurden Ergebnisse einer Studie vorgestellt, die
fir Osterreich erstmals den Zusammenhang von psychischen Beeintrichti-
gungen und Arbeitslosigkeit bzw. einer NEET-Situation bei Jugendlichen im
Alter von 15-24 Jahren systematisch beleuchtet.

Die Frage nach der Haufigkeit von psychischen Beeintrachtigungen lésst
sich nicht eindeutig beantworten, da die Ergebnisse vom Schweregrad der
untersuchten Beeintrdchtigungen und der Art der Messung abhéngen. Auf
Basis von epidemiologischen Studien ist von einer allgemeinen Pridvalenz
psychischer Beeintrichtigungen von ca. 10% bis 20% bei Jugendlichen aus-
zugehen. Mittels der untersuchten Sekundérdaten (Mikrozensus, administra-
tive) konnte in Ubereinstimmung mit OECD-Schiitzwerten eine Hiufigkeit
von ca. 4-5% schwerer bzw. chronischer Beeintrichtigungen bei Jugendli-
chen zwischen 15-24 Jahren in Osterreich ermittelt werden.

Die Studienergebnisse und Befunde aus der Literatur deuten darauf hin,
dass biografisch zuriickliegende Ursachen (z.B. familidrer Hintergrund, frii-
her Schulabgang) sowohl auf NEET als auch auf psychische Beeintréchti-
gungen wirken. Im Blick auf den Zusammenhang zwischen NEET und psy-
chischen Beeintrichtigungen kann im Einklang mit der Literatur von einem
sich gegenseitig verstirkenden ,,Circulus vitiosus* ausgegangen werden, der
theoretisch mit psychischen Beeintrachtigungen oder mit Arbeitslosigkeit
beginnen kann. Die Ergebnisse der Sekundirdatenanalysen verdeutlichen,
dass psychische Beeintrachtigungen bereits vor der Arbeitslosigkeit vorhan-
den sind bzw. biografisch weiter zuriickliegen. In der Folge kann es zu Ver-
starkungsprozessen kommen. Arbeitslosigkeit verstirkt die psychische Be-
eintrachtigung, wodurch ein Ausstieg aus dieser immer schwieriger wird, was
zu einer Verstetigung der Arbeitslosigkeit oder zu Inaktivitdt/Resignation
sowie zu einer Verfestigung der psychischen Beeintrachtigung fithren kann.
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Entsprechend dieser Ergebnisse sind Handlungsansétze zur Férderung der
Arbeitsmarktintegration von Jugendlichen mit psychischen Beeintrachtigun-
gen auf verschiedenen Ebenen anzusetzen. Zusammengefasst sollten entspre-
chend der Studienergebnisse arbeits-, sozial-, bildungs- und gesundheitspoli-
tische MaBinahmen an folgenden Zielen ansetzen:

1. Schrittweise Integration in das (Aus-)Bildungs- und Erwerbssystem

2. Sicherung des Verbleibs im (Aus-)Bildungs- und Erwerbssystem

3. Vermeidung der Ursachen von gesundheitlichen Beeintrichtigungen
und/ oder eines NEET-Status bzw. Abschwéchung der Wirkung die-
ser Ursachen

Zur Erreichung dieser Zielsetzungen wurden auf Basis der Studienergebnisse
eine Reihe an Vorschldgen fiir konkrete Handlungsansdtze und Mafinahmen
abgeleitet (siche Bacher et al. 2016: 159-153). Als zentrales Handlungsfeld
konnte neben dem Ausbau und der Erweiterung einzelner Angebote (z.B.
Kinder- und Jugendpsychiatrie, kostenlose Psychotherapie-Plitze, Schulpsy-
chologie, niederschwellige Angebote) eine verbesserte Kooperation und
Koordination auf allen Ebenen festgehalten werden. Dies umfasst die Ebene
des Bundes, der Lander und der Einrichtungen. Konkret bedarf es einerseits
Zusammenarbeit auf der Individualebene, d.h. dass sich Unterstiitzungsange-
bote iliber den Interventionsbedarf und die Entwicklungsperspektiven ei-
ner/eines Jugendlichen austauschen und abstimmen. Andererseits sind Ko-
operationen auf der institutionellen Ebene mit gemeinsamen Zielsetzungen
entscheidend, bei denen auch Finanzierungskooperationen eingegangen wer-
den. Von zentraler Bedeutung ist sowohl eine systeminterne als auch system-
iibergreifende Kooperation und Koordination. Gemeint ist, dass beispielswei-
se Unterstiitzungsangebote im Gesundheitsbereich, wie die Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie, auch mit dem Unterstlitzungssystem Schule (z.B. Schulpsy-
chologie, Schulsozialarbeit) oder mit arbeitsmarktpolitischen Angeboten
Austausch pflegen und zusammenarbeiten.

AuBerdem streichen die Studienergebnisse als weiteres relevantes Hand-
lungsfeld die Wichtigkeit von Pridventionsmafnahmen heraus, welche sehr
frith ansetzen sollten, um die Entstehung von psychischen Beeintrachtigun-
gen sowie eines frithen Schulabgangs und in weiterer Folge einer NEET-
Situation vorzubeugen. Dazu zdhlen etwa der Ausbau der frilhen Hilfen,
MaBnahmen zur Vermeidung von Familienarmut oder praventive Angebote
im Setting Schule.

Wie bereits eingangs erwdhnt, wurden im Rahmen dieser Studie erstmals
fiir Osterreich die Zusammenhinge von psychischen Beeintrichtigungen und
einer Arbeitsmarktintegration von Jugendlichen systematisch beleuchtet.
Dabei konnten nicht alle Fragen eindeutig beantwortet werden bzw. ergaben
sich neue Fragestellungen. Rund um den Themenkomplex psychische Ge-
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sundheit und Arbeitsmarktintegration bei Jugendlichen, zeigt sich aus unserer
Sicht folgender weiterer Forschungsbedarf: Zwar liegen durch die oben ange-
fiihrte MHAT-Studie fiir Osterreich erstmals bundesweit aussagekriftige
Privalenzzahlen fiir Jugendliche im Alter von 10 bis 18 Jahren vor, jedoch
fehlen nach wie vor umfassende epidemiologische Daten fiir die Gruppe der
15-24-Jahrigen. Es bedarf insbesondere Daten, die Art und Schwere der psy-
chischen Beeintrachtigung differenzieren und in Bezug zur Arbeitsmarktin-
tegration gesetzt werden konnen. Gerade bei der Erhebung von Priavalenzra-
ten empfichlt sich ein Mehr-Methoden-Ansatz, um Schwichen einzelner
Methoden kompensieren zu kénnen, z.B. indem Selbst- und Fremdeinschét-
zungs-Verfahren kombiniert werden. Zur eindeutigen Klarung der Fragen der
kausalen Beziehung von psychischen Beeintrdchtigungen und der Arbeits-
marktintegration sind zudem Léngsschnittdaten notwendig. Dabei kdnnten
neben quantitativen Methoden qualitative biografische Tiefeninterviews
einerseits Erkenntnisse zur Chronologie der Entstehung von psychischen
Beeintrichtigungen und Problematiken in der Bildungs- und Erwerbslauf-
bahn liefern. Anderseits sollte beleuchtet werden, welche Faktoren den Aus-
stieg aus einer NEET-Situation trotz psychischer Beeintrachtigung begiinsti-
gen sowie welche Faktoren im Kontext von NEET stabilisierend auf die
psychische Gesundheit wirken.

AbschlieBend sei noch darauf hinzuweisen, dass das Querschnittsthema
»Gesundheit und Arbeitsmarktintegration im Rahmen interdisziplindrer
Forschung behandelt werden sollte, um die Erkenntnisse aus den Fachgebie-
ten der Psychologie, Soziologie, Sozialpiddagogik, Gesundheitsokonomie u.a.
bestmoglich miteinander zu verkniipfen und so Grundlagen fiir die Ableitung
von wirksamen Handlungsansitzen in den verschiedenen Politikfeldern zu
liefern.
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Jugend und Emotion. Zur emotionalen
Lebenswirklichkeit von Jugendlichen am Ubergang

Matthias Huber und Veronika Maricic

1 Einleitung

Der Mensch ist ein emotionales Wesen. Emotionen und Gefiihle sind ein
wesentlicher Bestandteil des Lebens in allen Kulturen zu jeder Zeit und somit
Teil der conditio humana: ,,Emotionen charakterisieren den Menschen in
seinem Wesen und als Subjekt: Sie machen ihn zu dem, der er ist und zu
dem, der er in Zukunft zu sein beansprucht.” (Huber/Krause 2018: 4). Bil-
dung, Erziehung und Unterricht (sowie Entwicklung, Sozialisation und Ler-
nen) sind somit immer schon von Emotionen und Gefiihlen abhédngig bzw.
erhalten sie erst durch sie Sinn und Bedeutung. Diese Allgegenwértigkeit von
Emotion verdeutlicht nicht nur ihr pddagogisches Potential, sondern im Be-
sondern die Notwendigkeit ihrer systematischen Analyse im Kontext bil-
dungswissenschaftlicher Theoriebildung.

Der vorliegende Beitrag widmet sich der zentralen Bedeutung von Emoti-
onen und emotionalen Bewertungen in der Lebenswirklichkeit von Jugendli-
chen. Zu Beginn wird unter Beriicksichtigung entwicklungstheoretischer
Grundannahmen der allgemeine Stellenwert von Emotionen im Jugendalter
skizziert. Daran anschlieBend wird die Bedeutung von Emotionen fiir Bil-
dungsiibergéinge und Bildungslaufbahnentscheidungen im Jugendalter in den
Blick genommen, um diesbeziigliche Forschungsdesiderate deutlich zu ma-
chen. In einem nichsten Schritt wird das multi-methodische und partizipative
Forschungsprojekt EMOTISION vorgestellt, das sich der Bedeutung von
Emotionen fiir Bildungsverldufe widmet. Dabei wird deutlich, welche Emoti-
onen im Jugendalter den stirksten Einfluss auf die eigene Lebens- und Lern-
geschichte haben und welche Implikationen sich daraus fiir die Bildungswis-
senschaft und Jugendforschung ergeben.
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2  Zum allgemeinen Stellenwert von Emotionen im
Jugendalter

In der psychosozialen Entwicklung des Menschen ermdglichen Emotionen
eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit und sind als
Personlichkeitsmerkmale konstitutiv flir das autobiographische Selbstbild. Im
Jugendalter muss den Emotionen dabei eine besondere Bedeutung zuge-
schrieben werden, da die Adoleszenz fiir Heranwachsende eine emotional
tiefgreifende Entwicklungsphase darstellt. Dabei lassen sich fiinf zentrale
Topoi (A-E) der Entwicklung identifizieren:

(A) Neben den in der frithen Adoleszenz vermehrt auftretenden, subjektiv
empfundenen Stimmungsschwankungen verdndern sich in dieser Entwick-
lungsphase zudem die subjektiv bedeutsamen Ausloser fiir bestimmte Emoti-
onen (vgl. Zimmermann 1999). Dementsprechend miissen im Jugendalter die
erlernten Emotionen und im Besonderen die Emotionsregulationsmechanis-
men durch neue Herausforderungen erprobt und weiterentwickelt werden.

(B) Des Weiteren bringt die Pubertit fiir alle Geschlechter aller Kulturen
erhebliche Verdnderungen mit sich (vgl. Konrad/Koénig 2018). So erleben
Jugendliche einen ganzheitlichen, wenn auch nicht synchron verlaufenden
Entwicklungsprozess, der mit umfassenden, kdrperlichen und psychischen
Verdnderungen (wie bspw. Wachstumsschiiben, eine verstirkte sexuelle
Entwicklung, Akne und Hautverdnderungen, die erste Regelblutung, eine
erhohte Risikobereitschaft etc.) einhergeht. Kurz gesagt, das duBlere Erschei-
nungsbild, die Wahrnehmung des eigenen Korpers und das eigene Selbstbild
verdndern sich drastisch. Diese physischen und psychischen Verianderungen
werden von starken Emotionen und emotionalen Episoden begleitet. So wird
bspw. die Einschrankung in der Motorik durch plétzliche Wachstumsschiibe
ebenso als peinlich, schambehaftet und somit belastend empfunden wie eine
unreine Haut oder fehlender Bartwuchs (vgl. Oerter/Montada 2008).

(C) Gleichzeitig entsteht in der Adoleszenz ein in der Bildungswissen-
schaft kaum thematisiertes Ungleichgewicht in der Reifung zentraler, neuro-
naler Netzwerke. Wiahrend es im sozio-emotionalen Teilsystem des Gehirns,
das fiir Lustempfinden, Belohnungserleben, Motivation, emotionales Bewer-
ten und Impulsivitdt verantwortlich ist, zu einem radikalen Wachstum
kommt, verlduft der Reifungsprozess in den kognitiven Kontrollsystemen des
préafrontalen Kortex, die fiir Impulskontrolle, kognitive Flexibilitit und Koor-
dination, Voraussicht, Planungsféhigkeit und Emotionsregulation verantwort-
lich sind, weitaus langsamer (vgl. Steinberg 2008: 2011). Dies fiihrt nicht nur
zu einem intensiveren, emotionalen Erleben, sondern gleichzeitig zu dem
Wunsch nach stdrkeren, emotionalen Stimuli, um subjektiv wieder ein ada-
quates Belohnungserleben zu verspiiren (vgl. Goppel 2014: 75f). Laurence
Steinberg (2008) erklart sich die jugendliche Risikobereitschaft, die erhohte
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emotionale Erregbarkeit sowie die erhohte Aufmerksamkeit fiir lustvolle
Stimuli durch diese Ungleichzeitigkeit in den neuronalen Entwicklungslinien
(vgl. Steinberg 2008: 92).

(D) Zudem sehen sich Jugendliche, bedingt durch gesellschaftliche Er-
wartungen und Anforderungen, mit génzlich neuen Aufgaben bzw. Entwick-
lungsschritten konfrontiert (vgl. Tillmann 2013), die wiederum mit einem
differenzierten emotionalen Erleben einhergehen. Zu den klassischen Ent-
wicklungsaufgaben nach Robert J. Havighurst (1972 [1984]), welche mitt-
lerweile grundlegender Bestandteil der Jugendforschung sind, zdhlen (1) der
Aufbau neuer und reifer Beziehungen zu Gleichaltrigen, (2) das Akzeptieren
des eigenen korperlichen Erscheinungsbildes, (3) die An- bzw. Ubernahme
geschlechterspezifischer Rollen, (4) die emotionale und 6konomische Ablo-
sung von den Eltern, (5) die Vorbereitung auf die Berufswelt, (6) die Vorbe-
reitung auf Partnerschaft und Familie, (7) die Aneignung eines Wertesystems
und ethischen Bewusstseins und (8) die Entwicklung eines sozial verantwor-
tungsvollen Verhaltens (vgl. Havighurst 1972 [1948]: 111-158). Es ist aller-
dings zu betonen, dass viele der Havighurst‘schen Entwicklungsaufgaben mit
Blick auf die Lebenswirklichkeit von Jugendlichen im friihen Erwachsenen-
alter anzusiedeln sind. Dennoch miissen Jugendliche in der Bewiltigung
dieser Herausforderungen einschneidende und oft bedrohliche Verdnderun-
gen in unterschiedlichen Lebensbereichen erfahren. Erik H. Erikson (1950)
beschreibt das Durchleben dieser Entwicklungsphasen daher als Krisen, de-
ren Uberwindung konstitutiv fiir die eigene Identititsentwicklung ist. Die
Identitdtsentwicklung betrachtet Erikson (1968: 128f.) dabei als zentralste
Entwicklungsaufgabe des Menschen, deren Gelingen bereits in der Adoles-
zenz im Spannungsfeld zwischen Identitdtsfindung und Rollendiffusion steht.

(E) Besonders emotional werden dabei Ubergiinge bzw. Transitionen
wahrgenommen, da sie subjektiv mit dem Erleben neuer und unbekannter
Herausforderungen einhergehen. Ein zentraler Lebensbereich, in dem Ju-
gendliche fiir ihre Biographie folgenreiche Uberginge erfahren, ist ihre
Schullaufbahn. Die Bedeutung schulischer Uberginge und die Frage, wie
diese bestmoglich organisiert werden konnen, ist in den letzten Jahren ver-
mehrt in den Fokus der empirischen Bildungsforschung geriickt (vgl. bspw.
Baumert et al. 2009; Lin-Klitzing et al. 2010; Bellenberg/Forell 2013;
Schroer et al. 2013). Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Orientierung
der eigenen Bildungsbiographie an vorhersehbaren, normativen Meilenstei-
nen der Bildungslaufbahn — welche an bestimme Lebensalter gebunden sind,
um so eine ,,Normalbiographie* zu kreieren (vgl. Kohli 1985: 2) — eine zent-
rale Rolle in der Lebensrealitdt von Jugendlichen einnimmt. Dabei sind die
schulischen Uberginge eng an Altersnormen gebunden, haben einen ver-
pflichtenden Charakter und erfiillen eine Selektionsfunktion. Daher werden
Bildungsiibergénge von den betroffenen Schiiler*innen meist als belastend
wahrgenommen und sind immer mit einem ambivalenten emotionalen Erle-
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ben verbunden. Im Sinne Eriksons stellen Bildungsiibergange also eine Form
von Krisen dar, welche als notwendiger Wendepunkt in der individuellen
Entwicklung von Schiiler*innen als potentielle Chance verstanden werden
miissen.

In der Bewiltigung der Vorbereitung auf die Berufswelt und in der Aus-
differenzierung des eigenen Selbstkonzepts nimmt der Ubergang von der
Schule zur Hochschule eine besondere Stellung ein. Schiiler*innen sehen sich
am Ende ihrer Schulzeit mit einem neuen Lebensabschnitt konfrontiert, wel-
chen sie im Gegensatz zur bisherigen Schullaufbahn weitaus freier und unab-
héngiger gestalten konnen. D.h. Schiiler*innen miissen sich plotzlich fiir
einen individuellen Bildungsweg entscheiden, welchen sie — aus subjektiver
Perspektive — fiir ihre Lebenskonzeption als geeignet erachten (vgl. Bornkes-
sel/Asdonk 2011). Erschwert wird diese Bildungslaufbahnentscheidung zu-
nehmend aufgrund des institutionellen Wandels, welcher eine prézise Vor-
hersage tiber die Sicherheit und den Nutzen bestimmter Berufsgruppen bzw.
Ausbildungsmoglichkeiten nicht mehr erlaubt (vgl. Bornkessel/Asdonk
2011). Hinzu kommt die Tatsache, dass die Bildungslaufbahnentscheidung
am Ende der Sekundarstufe II weniger abhingig von den sozio-
O6konomischen Rahmenbedingungen und externalen Einflussfaktoren der
Schiiler*innen, wie bspw. den spezifischen Herkunftseffekten oder schuli-
schen Selektionsmechanismen, ist, als bei den Ubergingen zuvor (vgl. bspw.
Bieri Buschor et al. 2008, Trautwein 2013). Somit erleben Schiiler*innen die
Bildungslaufbahnentscheidung fiir den tertifiren Bildungssektor erstmals als
eigenstindigen, subjektiv bedeutsamen Entscheidungsfindungsprozess, der
mit einer Ablosung bisheriger identititsstiftender Strukturen einhergeht, was
die Komplexitit des emotionalen Erlebens in diesem Lebensabschnitt aber-
mals steigert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Emotionen in der Le-
benswirklichkeit von Jugendlichen eine zentrale Rolle spiclen. Dies zeigt sich
im Besonderen in der fortlaufenden Identitdtskonstitution, aber natiirlich auch
in der Auseinandersetzung und dem Akzeptieren des eigenen korperlichen
Erscheinungsbildes, in der Vorbereitung auf und der Reflexion iiber die eige-
ne Zukunft, im Treffen adaptiver Bildungslaufbahnentscheidungen sowie in
der Ablosung vom Elternhaus und der damit beginnenden Phase des jungen
Erwachsenenalters. Dennoch wird der Bedeutung von Emotionen im Jugend-
alter, insbesondere in Hinblick auf Bildungsiibergiinge, aus bildungswissen-
schaftlicher Perspektive bislang nicht die Aufmerksamkeit zu Teil, die ihr
eigentlich geboten wire.
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3 Emotionen im Kontext von Bildungsiibergingen und
Bildungsiibergangsentscheidungen

In den vergangenen Jahren ist die systematische Erforschung und Optimie-
rung von Bildungsiibergdngen, wie bereits weiter oben skizziert, in den Fo-
kus der Bildungsforschung geriickt. Die Bedeutung von Emotionen fiir Ent-
scheidungsfindungsprozesse im Bildungsbereich wird allerdings nur verein-
zelt in Theorien des lebenslangen Lernens und im Kontext der Erwachsenen-
bildung hervorgehoben (vgl. Gieseke 2007; Gieseke/Stimm 2018; Huber
2018; Kohlmeyer 2013; Zimmermann 2013). In der neuro- und kognitions-
wissenschaftlichen Forschungslandschaft hingegen gilt die Bedeutung von
Emotionen als Voraussetzung von Entscheidungsfindungsprozessen als evi-
dent (vgl. Rolls 2014; Brand 2008). Dementsprechend wurde das Wissen um
den Einfluss von Emotionen auf adaptive Entscheidungen in vielen wissen-
schaftlichen Teilbereichen bereits erkannt und entsprechend genutzt. Aus
bildungswissenschaftlicher Perspektive sind adaptive (im Vergleich zu wahr-
heitsgetreuen) Entscheidungen von besonderem Interesse, da sie eine Voraus-
setzung fiir Problemldsekompetenz und adaptives soziales Verhalten darstel-
len. Gleichzeitig sind jedoch adaptives Wissen und adaptive Entscheidungen,
wie die meisten Metakompetenzen, intentional nur schwer vermittelbar. In
der Pflichtschulzeit wird zudem auf die Vermittlung wahrheitsgetreuen Wis-
sens und wahrheitsgetreuer Entscheidungen fokussiert, wihrend die Notwen-
digkeit adaptiver Entscheidungsfindungsprozesse (didaktisch) kaum bertick-
sichtigt wird (vgl. Arnold 2009). Entgegen der filschlichen Annahme, Ent-
scheidungsfindungsprozesse konnten durch die Vermittlung zusétzlicher
Informationen erleichtert oder verbessert werden (vgl. hierzu auch Trautwein
2013), betrachten aktuelle Emotionstheorien emotionale Bewertungen als
zentrale Voraussetzungen der Entscheidungsfindung (vgl. Lerner 2015; Hu-
ber 2017, 2018). Dementsprechend liegt es nahe, die Bedeutung von Emotio-
nen in Hinblick auf Bildungslaufbahnentscheidungen unter Beriicksichtigung
individueller Bildungsverldufe aus pddagogischer Perspektive genauer in den
Blick zu nehmen.

Die emotionstheoretische Annahme, emotionale Bewertungen und Mar-
kierungen seien ein grundlegender Bestandteil von Entscheidungsfindungs-
prozessen, wird zudem durch mehrere experimentelle Studien im Feld der
neuro- und kognitionswissenschaftlichen Entscheidungsfindungstheorien
gestiitzt (vgl. Bechara et al. 1997; Brand 2008; Rolls 2014). Dabei werden
emotionale Markierungen als ,,bewusste und nicht-bewusste emotionale Be-
wertung von Vorstellungsbildern, Représentationen und Erfahrungen der
eigenen Lebens- und Lerngeschichte® (Huber 2018: 101) verstanden. Diese
emotionalen Bewertungen entstehen immer in einem sozio-kulturell geprég-
ten Kontext und konstituieren sich fortlaufend als Reaktion auf ein reales
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oder imaginatives Ereignis. Im Zusammenspiel idiosynkratischer Bewertun-
gen, korperlicher Prozesse und sozialer Interaktionen tragen sie dazu bei,
zukiinftige Ereignisse und Situationen aufgrund der Bewertung vorhergehen-
der Erfahrungen zu antizipieren und zu evaluieren. Die emotionale Bewer-
tung folgt dabei weder einem vermeintlich objektiven Mafistab (im Sinne von
richtig oder falsch), noch einem linearen Reiz-Reaktions-Schema. Ebenso
wenig handelt es sich um einen aktiven oder bewussten Prozess des Be-
Wertens; vielmehr sind emotionale Markierungen als eine notwendige, onto-
genetische Anpassungsleistung an die Umwelt im Sinne der Aufrechterhal-
tung des Organismus zu verstehen. Die bildungswissenschaftliche Relevanz
emotionaler Markierungen zeigt sich besonders darin, dass sie als notwendige
Voraussetzungen von sogenannten hdéheren kognitiven Fihigkeiten (bzw.
high level cognitive skills), wie beispielsweise Moral, Gedéchtnis oder eben
Entscheidungsfindungsprozesse, verstanden werden miissen (vgl. Huber
2018: 103f; Lerner 2015: 815).

Bisherige Studien im Kontext von Bildungsiibergéngen fokussieren aller-
dings in erster Linie auf Elternentscheidungen (vgl. Gresch 2012; Kleine
2014), auf die Reproduktion sozialer Ungleichheit (vgl. Bornkessel 2015;
Merkel 2015) und auf die Folgen von Bildungslaufbahnentscheidungen fiir
den beruflichen und privaten Werdegang (vgl. Trautwein 2013; Geppert
2017). Die subjektive Perspektive der Schiiler*innen, die sich gerade am
Ubergang befinden und sich mit einer tiefgreifenden Bildungslaufbahnent-
scheidung konfrontiert sehen, sowie ihr emotionales Erleben und Wahrneh-
men wurden hingegen bislang empirisch noch nicht in den Blick genommen.
Das hier vorgestellte Forschungsprojekt EMOTISON (emotion and decision),
angesiedelt am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien, ver-
sucht diesem Forschungsdesiderat gerecht zu werden. Demnach war inner-
halb des Projekts die Frage nach der Bedeutung emotionaler Markierungen
fir Bildungsentscheidungen am Ubergang vom sekundiren in den tertifiren
Bildungsbereich leitend. Dariiber hinaus wurden (a) jene Einflussfaktoren
rekonstruiert, die von den Schiiler*innen als subjektiv bedeutsam fiir die
Entstehung emotionaler Markierungen im Kontext der eigenen Lebens- und
Lerngeschichte benannt wurden. Zudem wurde (b) die Bedeutung bzw. der
subjektive Stellenwert emotionaler Qualititen sowie ihre Intensitdt und Va-
lenz herausgearbeitet und (c) die (bildungsbiographischen) Funktionen von
emotionalen Markierungen untersucht (siehe hierzu Huber 2020). Im vorlie-
genden Beitrag soll speziell die Ebene der emotionalen Qualitdten bertick-
sichtigt werden, da die Frage welche Emotionen in der Lebenswirklichkeit
von Jugendlichen im Besonderen wirkméchtig sind, fiir die Jugendforschung
von grofBem Interesse sind und hierzu bisher keine empirischen Ergebnisse
vorliegen.
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4 Das Forschungsdesign von EMOTISION

Damit die oben skizzierten Forschungsfragen adédquat adressiert werden
konnten, wurden innerhalb des Forschungsprojekts unterschiedliche Ebenen
der Datenerhebung und -auswertung in einem multi-methodischen und parti-
zipativen Forschungsdesign miteinander verschriankt. Der hier entwickelte
Mixed-Methods-Zugang orientiert sich an der Idee des ,fully integrated
mixed design® (Teddlie/Tashakkori 2009: 139), einer offenen Designform,
die es ermoglicht sowohl wihrend der Analyse einzelne Datenstrange mitei-
nander zu verbinden, als auch die einzelnen Methoden zu jedem Zeitpunkt
des Forschungsprozesses dynamisch und interaktiv zu integrieren (vgl. Huber
2019). Obwohl die Datenerhebung und -auswertung in einem interdependen-
ten Verhiltnis zueinander stehen, ldsst sich eine Erhebungsphase, welche sich
aus finf konsekutiven Workshops zusammensetzt, von einer Auswertungs-
phase unterscheiden. An diesen Workshops nahmen zwei Schii-
ler*innengruppen (aus zwei Wiener Gymnasien) teil. Die Workshops wurden
als Wahlfachmodul in den Regelstudienplan der 11. Jahrgangsstufe beider
Gymnasien implementiert, sodass die beteiligten Schiiler*innen zum Zeit-
punkt der Datenerhebung kurz vor dem Ubergang in den tertiéiren Bildungs-
bereich standen. Die Gruppen setzten sich aus insgesamt elf Schiiler*innen
im Alter von 17 Jahren zusammen. Um dem partizipativen Anspruch des
Forschungsprojekts gerecht zu werden, wurden die Schiiler*innen in Form
von Fokusgruppen zentral in die Datenauswertung involviert. Insgesamt
waren die Schiiler*innen damit iiber ein ganzes Schuljahr kontinuierlich am
Forschungsprozess beteiligt.

Im Rahmen eines solchen Forschungsdesigns ist die Beriicksichtigung
forschungsethischer Gesichtspunkte unabdingbar, weshalb zunédchst sowohl
die Schulleitungen, als auch die Schiiler*innen iiber die Zielsetzungen, Inhal-
te, Dauer und den Ablauf des Projekts sowie den Datenschutz und die Ano-
nymitdt im Detail aufgeklart wurden. Eine mehrstufige Vertraulichkeitsver-
einbarung und eine detaillierte Einverstindniserkldrung ermdglichten von
Beginn an eine Atmosphédre von Sicherheit und Vertrauen im gemeinsamen
Arbeiten. Die freiwillige Teilnahme wurde durch ein anonymes Onlinean-
meldeverfahren mit randomisiertem Auswahlprozess gewahrleistet. Auch der
schulische Leistungsdruck konnte fast génzlich eliminiert werden, indem die
kontinuierliche und aktive Teilnahme am gesamten Projekt als einziges Krite-
rium fiir die positive Absolvierung des Wahlfachmoduls mit beiden Schullei-
tungen vereinbart wurde.

Der Aufbau, die Inhalte sowie die Materialien der Workshops wurden in
einer komplexen Pilotstudie konzeptualisiert. Die Inhalte der Workshops, in
welchen unterschiedliche projektive und imaginative Tools sowie standardi-
sierte Gruppenreflexionen durchgefiihrt wurden, sind anhand von fiinf kon-
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sekutiven, jedoch chronologisch getrennten Phasen strukturiert: (1) die Sen-
sibilisierungsphase mit dem Ziel, die Authentizitdt des intentionalen Gehalts
der eigenen Emotionalitit zu hinterfragen, (2) die Realisierungsphase mit
dem Ziel, Ambivalenzen im Hinblick auf alltigliche Bildungs-, Lern- und
Sozialisationsprozesse bewusst zu machen, (3) die Rekonstruktionsphase mit
dem Ziel, ein differenziertes Verstindnis intrinsischer und extrinsischer Mo-
tive und emotionaler Markierungen bisheriger Bildungslaufbahnentscheidun-
gen zu entwickeln, (4) die Imaginationsphase mit dem Ziel, emotionale Mar-
kierungen im Hinblick auf zukiinftige Bildungsentscheidungen differenziert
zu reflektieren und (5) die Kontextualisierungsphase mit dem Ziel, den Lern-
prozess im Workshop, durch die Rekonstruktion der einzelnen Phasen, zu
reflektieren (vgl. hierzu auch Huber 2019 sowie Huber 2020). Somit wurde
in allen Workshopphasen ein hohes Mall an Exploration im Hinblick auf die
eigene Emotionalitdt eingefordert.

Die Workshops fanden in einem speziell ausgestatteten Beobachtungsla-
bor der Universitidt Wien statt, welches iiber ein multi-perspektivisches Setup
mit vier synchronisierten, hochauflésenden Videokameras und zwei hochsen-
siblen Richtmikrophonen verfiigt, das iiber einen Kontrollraum mit venezia-
nischem Spiegel gesteuert werden kann. Dadurch war es moglich, sowohl
einzelne Sequenzen als auch die Gruppendynamik wihrend der Workshops
im Detail zu dokumentieren. Neben (1) den ca. 38 Stunden Audio- und Vide-
oaufzeichnungen setzt sich der Datenkorpus zusétzlich aus (2) den Materialen
(z.B. Zeichnungen, Texte, standardisierte Tests etc.) der einzelnen Work-
shops und (3) den Online-Forschungstagebiichern, in welchen die Schii-
ler*innen ihre Eindriicke und Erfahrungen im Workshop dokumentierten,
zusammen. Dartliber hinaus wurde (4) ein ausfiihrliches Stammdatenblatt fiir
jede/n SchiilerIn erstellt, sowie (5) der ,,Emotionale-Kompetenz-Fragebogen*
(EKF), eine parallelisierte Pre-Post-Testung, mit den Wiener Schiiler*innen
sowie drei internationalen Vergleichsgruppen erhoben (vgl. Huber 2020).

Die Datenauswertung erfolgte an Hand von drei miteinander verkniipften
methodischen Zugéngen. Den Kern der Auswertung bildete die videobasierte
nInhaltlich ~ Strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse® (ISQIA) (vgl.
Kuckartz 2016; Mayring 2015), welche fiir eine interpretative Videoanalyse
der Workshopeinheiten genutzt wurde. Zusitzlich wurden zwei weitere Me-
thoden herangezogen, welche als indikative Vergleichsreferenzen fiir die
ISQIA dienten. Der qualitative videobasierte Zugang wurde durch einen
quantitativen Zugang, die standardisierte Videoanalyse (vgl. Seidl 2005;
Koch/Zumbach 2002), ergidnzt. In Ratingteams wurden dabei die Aussagen
der Schiiler*innen in den Workshopsessions hinsichtlich ihrer emotionalen
Valenz (Wertigkeit) und des emotionalen Arousals (Aktivierungspotenzial)
(vgl. Pekrun 2006, 2018) sequentiell bewertet (Skalierung beider Werte von -
10 bis +10; signifikantes Niveau ab 2*>+/-6; Sequenzierung im Minutentakt,
aber Schiiler*innenfokussiert geratet; k =0,87). Diese Ratings konnten durch
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die Arbeit mit Transana, einer Analysesoftware zur wissenschaftlichen Aus-
wertung von Videodatenmaterial, problemlos und &uflerst gewinnbringend in
die qualitative Auswertung integriert werden (vgl. Huber 2017: 244f.). Ein
weiterer Eckpfeiler der Datenauswertung und Grundbaustein des partizipati-
ven Forschungsdesigns war die bereits erwdhnte gemeinsame Arbeit mit den
Schiiler*innen in den Fokusgruppen. Im Mittelpunkt stand dabei die gemein-
same Uberpriifung und Diskussion der Ratings, die Interpretation ausgewihl-
ter Videosequenzen, die kritische Priifung der Authentizitidt der Aussagen
(der Schiiler*innen) aus den Workshopeinheiten sowie das Erdrtern und
Adaptieren der Subforschungsfragen. Besonderes Augenmerk wurde in den
Fokusgruppen auf das deduktive Ableiten der Hauptkategorien und die in-
duktive Arbeit an den Subkategorien gelegt. Diese ,,partizipative Kategorien-
bildung* stellt im sozialwissenschaftlichen Forschungskontext eine Neuheit
dar (vgl. hierzu Huber/Muller 2019) und hebt das innovative Potenzial des
Forschungsprojekts EMOTISION hervor. Zudem wurden die Teilergebnisse,
die Kodierungsinterpretationen sowie offenen Fragen im Sinne einer kom-
munikativen Validierung in den Fokusgruppen mit den Schiiler*innen ge-
meinsam kritisch diskutiert und gegebenenfalls adaptiert.

5 Ergebnisdarstellung der zentralen emotionalen
Qualititen

Innerhalb des Forschungsprojekts EMOTISION wurden unterschiedliche
Fragehorizonte anhand des umfangreichen Datenkorpus mit den eben vorge-
stellten Analysemethoden untersucht. Neben (1) der Frage nach der Form der
emotionalen Markierungen — also welche Wiinsche, Verlangen, Hoffnungen
und spezifischen Bewertungen die Vorstellung der eigenen Bildungslaufbahn
priagen — (2) der Frage nach den Einflussfaktoren der emotionalen Markie-
rungen — also welche Personen, Situationen oder Schliisselerfahrungen die
jeweilige emotionale Bewertung hervorgerufen haben — (3) der Frage nach
der Funktion der emotionalen Markierung — also mit welchen subjektiven
Folgen die jeweilige emotionale Bewertung einhergeht — zielt eine der zentra-
len Forschungsfragen darauf ab, (4) welche emotionalen Qualititen fiir die
Schiiler*innen aus subjektiver Perspektive am bedeutsamsten sind bzw. wel-
che Emotionen im Jugendalter den stirksten Einfluss auf die eigene Lebens-
und Lerngeschichte haben:

Innerhalb der videobasierten Inhaltlich Strukturierenden Qualitativen In-
haltsanalyse (ISQIA) wurden hierfiir spezifische Subkategorien induktiv
entlang des Materials bestimmt und in den Fokusgruppen gemeinsam mit den
Schiiler*innen ausdifferenziert. Insgesamt wurden dabei von den Projektmit-
arbeiter*innen und den Schiiler*innen gemeinsam 22 induktive Subkatego-
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rien gebildet, mit denen in einem zweiten Durchlauf das gesamte Videomate-
rial erneut kodiert wurde (vgl. hierzu Kuckartz 2016: 110). Die sprachliche
Formulierung und inhaltliche Zusammensetzung der Subkategorien wurde
dabei in erster Linie von den Schiiler*innen selbst entlang des Datenmaterials
erarbeitet, um eine intersubjektive Passung der emotionalen Qualititen zu
gewdhrleisten. Die folgenden 22 Emotionen wurden dabei flir die eigene
Lebens- und Lerngeschichte als signifikant konstatiert; in alphabetischer
Reihenfolge sind dies: Ambivalenzen und allgemeine emotionale Verwir-
rung; Angst und Furcht; Dankbarkeit und Wertschédtzung; Eifersucht und
Neid; Ekel und Abscheu; Freude, Spal und Begeisterung; Frustration, Lan-
geweile und Enttduschung; Geborgenheit, Sicherheit und Vertrauen; Gliick-
lich-sein und Zufrieden-sein (als Endzustand); Hass und Abneigung; Hilflo-
sigkeit, Unsicherheit und Verzweiflung; Hoffnung, Mut und Zuversicht;
Interesse und Neugierde; Liebe und Zuneigung; Scham und Verlegenheit;
Stolz und Selbstwertgefiihl; Stress und Nervositit; Trauer und Melancholie;
Ungliicklich-sein und Unzuftrieden-sein (als Endzustand); Vorfreude; Angst-
liche Vorfreude und Lustangst; Arger, Wut und Aggression.

Mit Blick auf aktuelle emotionstheoretische Ubersichtsarbeiten mit ent-
sprechenden Kategoriensystemen (wie bspw. Typisierungen von Grundemo-
tionen; vgl. hierzu u.a. Schmidt-Atzert et al. 2014: 22) fillt auf, dass in
EMOTISION einige emotionale Qualitdten subsumiert wurden, wie bspw.
,Frustration, Langeweile und Enttduschung™ oder aber ,Dankbarkeit und
Wertschédtzung™ etc. Auch wenn sich das emotionale Erleben theoretisch
durchaus differenzierter darstellen lassen wiirde, so zeigte sich sowohl in den
Fokusgruppen mit den Schiiler*innen als auch in der Zusammenschau der
einzelnen Kodierungen, dass aufgrund der fehlenden Trennschirfe der jewei-
ligen Begrifflichkeiten bei gleichzeitiger Notwendigkeit praziser Merkmals-
auspriagung bestimmte emotionalen Qualititen zu einer gemeinsamen Subka-
tegorie subsumiert werden miissen. Des Weiteren auffallend ist die Unter-
scheidung zwischen , Interesse und Neugierde®, (,,Freude, Spall und Begeis-
terung®, ,,Angstliche Vorfreude und Lustangst™) und ,,Vorfreude®, die in
dieser Form im Kontext emotionstheoretischer Uberlegungen eher selten ist.
Ausschlaggebend hierfiir war die Argumentation der Schiiler*innen in den
Fokusgruppen, dass Vorfreude mit Freude auf etwas Bekanntes einhergehe,
wohingegen Interesse und Neugierde nicht zwangsldufig mit Freude einher-
gehen und sich eher auf etwas Neues bzw. Unbekanntes richten wiirden. D.h.
zentral, und in einem gewissen Sinne auch eine neue emotionstheoretische
Erkenntnis ist die, aus subjektiver Perspektive bedeutsame, Unterscheidung
zwischen Vorfreude (als Freude auf etwas Bekanntes) und Neugierde (als
neutrales Interesse an etwas Neuem). Die Kategorie der Angstlichen Vor-
freude und Lustangst meint hingegen ein, durch Antizipationstendenzen
ausgelostes, stark ambivalentes Erleben, von Angst und Freude gleicherma-
Ben. Besonders bemerkenswert ist an den 22 induktiv gewonnenen Subkate-
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gorien der emotionalen Qualititen, dass sie im Kontext ihrer Valenz — mit
neun positiven, elf negativen und zwei neutralen Konnotationen — relativ
ausgewogen sind und somit nicht, wie in der Emotionsforschung oft iiblich,
negative Emotionsworter quantitativ iberwiegen. (Dies konnte sich mitunter
darauf zuriickfiihren lassen, dass viele der pragenden schulischen und aufler-
schulischen Schliisselerlebnisse und Bezugspersonen, trotz ihrer negativen
Konnotation in der Vergangenheit, mit positiven emotionalen Markierungen
in der Gegenwart einhergehen.)

Im Hinblick auf die hier zu beantwortende Forschungsfrage, ndmlich
welche Emotionen den stirksten Einfluss auf die eigene Lebens- und Lernge-
schichte von Jugendlichen haben, miissen fiinf Subkategorien besonders
hervorgehoben werden, denen im Kontext der Lebenswirklichkeit von Schii-
ler*innen eindeutig der grofite Stellenwert beigemessen werden kann. In
Reihenfolge der subjektiven Bedeutung und im Hinblick auf die Héufigkeit
ihres Auftretens entlang der fiinf Workshopphasen sind dies: 1. Stolz und
Selbstwertgefiihl; 2. Freude, SpaBl und Begeisterung; 3. Angst und Furcht; 4.
Geborgenheit, Sicherheit und Vertrauen; sowie 5. Interesse und Neugierde.

Angst und Freude sind die am umfassendsten erforschten Emotionen im
Kontext der iibergangsspezifischen Bildungsforschung und Unterrichtsent-
wicklung, und die grundlegende Relevanz der ,,Steigerung des Wohlbefin-
dens bei gleichzeitiger Reduktion von Angst in Unterricht und Schule* (vgl.
hierzu bspw. Hascher/Brandenberger 2018 sowie Hascher/Hagenauer 2018)
gilt weiterhin als zentrale Stellgréfle im Kontext bildungswissenschaftlicher
Forschung und schulpddagogischer Praxisgestaltung. Dementsprechend ver-
weist dieses Teilergebnis von EMOTISION auf die zentrale Bedeutung des
Diskurses um die Bedingungen der Mdglichkeit von Wohlbefinden im Bil-
dungsbereich. Gleichzeitig ist es wichtig hier festzuhalten, dass Angst ein
zentraler Bestandteil in der Lebenswirklichkeit von Schiiler*innen ist. Uber-
raschend hingegen ist die Signifikanz von Stolz fiir Bildungsverldufe und der
starke Einfluss des Selbstwertgefiihls auf entsprechende Entscheidungsfin-
dungsprozesse. Stolz geht im Kontext von Bildung subjektiv immer mit ei-
nem positiven emotionalen Erleben einher und fiihrt in weiterer Folge zu
einer gesteigerten Selbstsicherheit und erhoht gleichzeitig die allgemeine
Lern- und Leistungsbereitschaft. Interessanterweise zeigte sich, dass das
Erleben von Stolz kontextunabhingig diese positiven Effekte zeitigt, d.h.
bspw., dass sich ein positives, mit Stolz einhergehendes Erlebnis in einem
bestimmten Schulfach global auf die Selbstwahrnehmung in Schule und
Unterricht auswirkt. Des Weiteren iiberraschend, zumindest mit Blick auf
bisherige Studien, sind die allgemeine Bedeutung und der subjektiv hohe
Stellenwert von Geborgenheit, Sicherheit und Vertrauen entlang der gesam-
ten Schullaufbahn. So zeigte sich im Besonderen in der Reflexion iiber Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft (Phase 2-4 im Projekt), dass das Gefiihl
von Geborgenheit eine grundlegende Voraussetzung fiir die Auseinanderset-
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zung mit und Integration von identitdtsbedrohenden Erfahrungen, fiir die
Beschiftigung mit den eigenen Wiinschen, Verlangen und Hoffnungen, fiir
die Reflexion der eigenen Berufsvorstellungen und Lebensentwiirfe sowie —
und dies ist entscheidend — fiir das Treffen von Bildungslaufbahnentschei-
dungen ist. Beriicksichtigt man zudem die Lebenswirklichkeit der beteiligten
Schiiler*innen und die Entwicklungsaufgaben am Ubergang ins junge Er-
wachsenenalter sind Geborgenheit, Sicherheit und Vertrauen subjektiv die
bedeutendsten emotionalen Qualitdten in diesem Lebensabschnitt. Der signi-
fikante Wert von Interesse und Neugierde wiederum war durchwegs erwartet
und entspricht bisherigen Studien zu Bildungsverldufen am Ubergang in den
tertidren Bildungssektor (vgl. hierzu bspw Flake/Malin/Risius 2017).

Abschlieend sollen an dieser Stelle auch Teilergebnisse aus dem quanti-
tativen Rating der Valenz/Arousal-Werte flir die emotionalen Qualitdten kurz
angefiihrt werden, da jene verdeutlichen, welche Emotionen aus subjektiver
Perspektive das hochste Aktivierungs- bzw. Deaktivierungspotential aufwei-
sen. Die folgenden drei Emotionen hatten dabei in EMOTISION die hochste
quantitative Effektstiarke: ,,Stolz und Selbstwertgefiihl“ (43); ,,Freude, Spaf}
und Begeisterung” (35); sowie ,,Angst und Furcht” (28). Einen mittleren
Wert hingegen erreichten weitere vier Emotionen: ,,Frustration, Langeweile
und Enttduschung” (20); ,Hilflosigkeit und Verzweiflung” (19); ,,Interesse
und Neugierde* (18) sowie ,,Geborgenheit, Sicherheit und Vertrauen® (17).
Mit Bezugnahme auf die Kontroll-Werte-Theorie von Reinhard Pekrun
(2006, 2018) traten auch in EMOTISION Stolz, Freude und Angst als stark
aktivierende Emotionen in Erscheinung. Diese erhohen im Kontext von
Schule die Aufmerksamkeit und Lernmotivation und verbessern Gedéchtnis-
prozesse, subjektive Lernstrategien und die Selbstregulation. Dennoch, die
Signifikanz von Stolz im Kontext des emotionalen Arousals (ndmlich gegen-
iiber Freude und Angst!) war ein durchaus iiberraschendes und unerwartetes
Ergebnis und verdeutlicht abermals die globale Bedeutung des Erlebens von
Stolz fiir Schiiler*innen im Kontext der eigenen Lebens- und Lerngeschichte.
Trotz mittlerer Effektstirke kann des Weiteren festgehalten werden, dass
Hilflosigkeit und Verzweiflung als deaktivierende Emotionen bislang empi-
risch kaum untersucht wurden, wohingegen die Bedeutung von Frustration,
Langeweile und Enttduschung als deaktivierend durchaus erwartet wurde
(vgl. Pekrun 2018: 227). Die relativ hohen (und teils tiberraschenden) V/A-
Werte fiir Geborgenheit verdeutlichen einerseits die, schon angesprochene,
zentrale Bedeutung dieser emotionalen Befindlichkeit fiir das Selbstkonzept
von Schiiler*innen und lassen andererseits vermuten, dass auch diese Emoti-
on generell mit einem erhdhten Aktivierungspotential einhergeht. Hierzu
bedarf es allerdings weiterer Forschungsarbeiten, die sich der Arousalper-
spektive des Erlebens von Geborgenheit widmen.
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6 Fazit

Die Lebenswirklichkeit von Jugendlichen geht mit einer Reihe von individu-
ellen und kollektiven Herausforderungen einher. Hierzu zdhlen die Weiter-
entwicklung und Erprobung der eigenen Emotionsregulationsmechanismen,
tiefgreifende korperliche und psychische Verdnderungen, eine erhéhte emoti-
onale Erregbarkeit bei erhohter Aufmerksamkeit fiir lustvolle Stimuli sowie
die Bewiltigung entwicklungs- und gesellschaftsspezifischer Aufgaben. Im
Kontext der Entwicklungsaufgaben besonders hervorzuheben sind die Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Identitét respektive mit dem eigenen Selbst-
konzept und die, damit eng in Verbindung stehende, gesellschaftsspezifische
Bewiltigung des schrittweisen Ubergangs ins junge Erwachsenenalter, der
mit dem Entwurf eines eigenen, subjektiv bedeutsamen Lebenskonzepts
einhergeht. All diese Herausforderungen werden fortlaufend von unterschied-
lichen Emotionen begleitet und das Jugendalter, als Zeit der groen Verande-
rungen, wird dabei als hochst emotional erlebt. Gleichzeitig iibernehmen
Emotionen im Kontext der individuellen Entwicklung selbst zentrale Aufga-
ben; zum einen sind sie eine notwendige Voraussetzung fiir Metakompeten-
zen bzw. fiir sogenannte hohere kognitive Funktionen wie bspw. Lernen,
Gedichtnis, Moral etc., und zum anderen fiihren sie selbst eine zentrale Ver-
mittlungsleistung aus, und zwar den Transfer und die Anwendung von Wis-
sen und Fertigkeiten fiir die Bewéltigung unbekannter Situationen und Auf-
gaben. Diese Antizipations- und Transferleistung ist eine unabdingbare Vo-
raussetzung von Bildung und Bildungsverldufen, weil emotionale Markie-
rungen eben an jener Stelle einsetzen, wo vertraute Muster und bekannte
Ldsungen nicht mehr ausreichen und adaptive Kompetenzen notwendig wer-
den (vgl. Huber 2018: 106). Mit Blick auf die Ergebnisse des vorliegenden
Forschungsprojekts lassen sich nun jene emotionalen Qualititen identifizie-
ren, die aus Sicht der Schiiler*innen den grofiten Einfluss auf die eigene
Lebens- und Lerngeschichte sowie auf die Bewéltigung der eigenen Lebens-
wirklichkeit und ihrer Herausforderungen haben. Diese Emotionen — Stolz
(und Selbstwertgefiihl), Freude (Spall und Begeisterung), Angst (und Furcht),
Geborgenheit (Sicherheit und Vertrauen), sowie Interesse (und Neugierde) —
gehen mit spezifischen bildungswissenschaftlichen Implikationen und Nor-
mativen einher, die an dieser Stelle abschlieBend problematisiert werden
sollen:

Der zentrale Stellenwert von Stolz und die positiven, sich global abzeich-
nenden Folgen, die mit dem Erleben von Stolz einhergehen, verdeutlichen die
Notwendigkeit des absichtsvollen Evozierens von Selbstwirksamkeitserfah-
rungen in Schule und Unterricht. D.h. pddagogische Fachkréfte und insbe-
sondere Lehrpersonen sollten permanent darum bemiiht sein Schiiler*innen
Erfahrungsraume bereitzustellen, in denen sie sich als kompetent erleben. Die
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wesentliche Bedeutung von Freude und Angst als konstitutive emotionale
Qualitdten bestétigt zum einen die schulpddagogisch dulerst relevante Forde-
rung nach Wohlbefinden und verdeutlicht zum anderen die anthropologisch
hochst bedeutsame Annahme, dass die Valenz von Emotionen nicht aus-
reicht, um deren Potential zu verstehen. Emotionen haben immer Berechti-
gung und somit sind auch negative Emotionen ein notwendiger Teil des Erle-
bens von Schiiler*innen (und ihren Lehrpersonen). Die Kontroll-Werte-
Theorie beriicksichtigt diese Perspektive insofern, als dass sie Emotionen
nicht nur entlang ihrer Valenz, sondern im Besonderen anhand ihres Aktivie-
rungspotentials kategorisiert. Die hohe Relevanz und subjektive Bedeutung
von Geborgenheit entlang der gesamten Bildungslaufbahn macht deutlich,
dass es in Schule und Unterricht (respektive in der Lebenswirklichkeit von
Jugendlichen) nicht immer darum geht, jene als eine moglichst abwechs-
lungsreichen und vielfaltigen Erfahrungsraum zu inszenieren, sondern dass
das Herstellen von Kontinuitidt und Stabilitdt mindestens genauso gleichbe-
rechtigte StellgroBen der Entwicklung darstellen. Erst dann wird Schii-
ler*innen auch die Mdglichkeit geboten, Sicherheit und Vertrauen im Kon-
text von Schule zu internalisieren. Damit im engen Zusammenhang steht die
zentrale Bedeutung von Interesse und Neugierde. Jene verweist auf das Er-
fordernis des Bereitstellens einer entspannten Lernumgebung, als einer Ba-
lance zwischen einem optimalen Mall an Anregung und Sicherheit, welche
als Voraussetzungen von Neugier- und Explorationsverhalten gelten. Anre-
gung wird dabei verstanden als eine reizvolle Lebensumwelt und Sicherheit
als ein Vorhandensein der Ressourcen der zum Uberleben notwendigen
Grundbediirfnisse. Die Emphase von Sicherheit als Voraussetzung von Inte-
resse/Neugierde und Geborgenheit steht hingegen im Widerspruch zur iiber-
raschend signifikanten Effektstirke von Hilflosigkeit und Verzweiflung als
stark deaktivierende emotionale Qualitdten. Dies verdeutlicht, dass Hilflosig-
keit und Verzweiflung in der Lebenswirklichkeit von Schiiler*innen, entge-
gen gingiger Annahmen, nicht nur présent sind, sondern im Besonderen
ihren Bildungsverlauf durchaus negativ beeinflussen kdnnen. Dementspre-
chend wire es sinnvoll auch diese negativen emotionalen Qualititen in der
padagogischen Praxis mit den betroffenen Schiiler*innen rechtzeitig zu the-
matisieren.

AbschlieBend kann im Kontext zukiinftiger Forschungsbemiihungen fest-
gehalten werden, dass im Besonderen die zentralen emotionalen Qualititen
von Jugendlichen als notwendige Voraussetzung gelingender Bildungsverlau-
fe bereits in der Konzeption bildungswissenschaftlicher Fragestellungen und
Forschungsdesigns beriicksichtigt werden miissen. Erst dann wird es moglich
sein jene einer detaillierten empirischen Betrachtung unter besonderer Be-
riicksichtigung ihrer gezielten Forderung zu unterziehen, um deren padagogi-
sches Potential zukiinftig ginzlich ausschopfen zu konnen.
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Jugendarbeit und Jugendhilfe






Die Hervorbringung des jugendlichen Zoglings.
Akten als Arenen der Wissensproduktion und
Aushandlung von Subjektpositionen

Flavia Guerrini und Nora Bischoff

1 Einleitung

»Was ich durchgemacht habe, in meinem Leben, das sitzt im Kopf drinnen
und ist da im Herz drinnen. [...] Und wenn du hundert Jahre alt wirst, [...]
das vergisst man nicht, das kannst du einfach nicht vergessen“ (Interview
Unger, 00:28 u. 00:32)", resiimiert der Zeitzeuge Alois Unger, der um 1950
als Jugendlicher in einem Landeserziehungsheim in WestOsterreich unterge-
bracht war, seine Erzdhlungen iiber entwiirdigende, gewaltvolle und das
Selbst der Kinder beschiddigende Praktiken im Heim. Allein fiir die Bundes-
lander Tirol und Vorarlberg gehen vorsichtige Schitzungen von zumindest
12.000 bis 13.000 Personen aus, die im Zeitraum von 1945-1990 kiirzere
oder lidngere Teile ihrer Kindheit oder Jugend in den zumeist anstaltsformig
organisierten und lange Zeit liberwiegend geschlossen gefiihrten Kinder- und
Erziehungsheimen der Region verbrachten (Ralser u.a. 2017: 23).

Es sind jedoch nicht nur die zu grofen Teilen belastenden Erinnerungen
und Emotionen, welche {iberdauern und einige der ehemals in Heimen unter-
gebrachten Ménner und Frauen ein Leben lang begleiten, oder nach Jahren
des Vergessens oder Verdringens mit teils ungeahnter Heftigkeit wieder
einholen. Wie andere padagogische Institutionen auch (Pfahl 2011), bringt
die Jugendfiirsorge ihre Adressat_innen als Subjekte hervor. Hier zeigen sich
langfristige Folgen der Fiirsorgeerziehung: Prozesse der Subjektivierung
gehen mit der Vermittlung von Positionierungen im sozialen Raum und sozi-
aler Wertigkeit einher, die im Fall des Durchlaufens von Institutionen 6ffent-
licher Ersatzerziehung héufig eine erhebliche Einschrankung der zukiinftigen
Handlungsfahigkeit und der Lebensgestaltung bedeuten (Guerrini 2018).

1 Alle personenbezogenen Daten aus schriftlichen und miindlichen Quellen wurden anonymi-
siert und Personen- wie Ortsnamen durch Pseudonyme ersetzt.
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Die folgenden Ausfithrungen fokussieren auf die Rolle personenbezoge-
ner Akten fiir Subjektivierungsprozesse im Kontext der Jugendfiirsorge,
insofern als diese Akten Arenen der Wissensproduktion und der Aushand-
lung von Subjektpositionen darstellen.? Im Zentrum steht mithin die Frage,
durch welche spezifischen Prozeduren Minderjéhrige als ,,verwahrloste Ju-
gendliche* hervorgebracht und damit in die Position von Fiirsorgezdglingen
versetzt wurden. Damit will der Beitrag auch jene Perspektiven auf die Hei-
merziehung der Nachkriegszeit ergénzen, welche bislang meist die gewalt-
samen und traumatisierenden Erfahrungen der Betroffenen in den Vorder-
grund der Darstellung riickten, und auf die systematische diskursive Hervor-
bringung marginalisierter Subjektpositionen im System der Fiirsorgeerzie-
hung hinweisen. Nicht zuletzt mochten wir damit aber auch die Aufmerk-
samkeit fiir mogliche Wirkmechanismen biirokratisch organisierter Verfah-
rensweisen im Kontext der heutigen Jugendamtsarbeit schérfen.

Der Beitrag basiert insbesondere auf Ergebnissen aus dem Forschungszu-
sammenhang ,,Regime der Fiirsorge. Geschichte der Heimerziehung und
Jugendfiirsorge in Tirol und Vorarlberg (1945-1990)“, in dessen Rahmen
zwischen 2011 und 2015 an der Universitit Innsbruck unter Beteiligung der
Autorinnen drei regionalgeschichtliche Studien zur Heimerziehung durchge-
fithrt wurden (Ralser/Bechter/Guerrini 2014, Ralser u.a. 2017). Im Rahmen
dieser Projekte flihrten wir Interviews mit nahezu 50 Zeitzeug innen und
erhielten Einsicht in die Uberlieferung der Landes- und Bezirksjugendéimter
sowie der Landeserziehungsheime, einschlieBlich der archivierten personen-
bezogenen Aktenbestinde. Als zentrale Quellen erwiesen sich dabei die
Miindelakten der Bezirksjugendédmter, welche iiber die befiirsorgten Kinder
und Jugendlichen angelegt wurden und als Dokumentensammlung verschie-
dene Schnittstellen zu anderen mafgeblich beteiligten Institutionen wie Schu-
le, Heilpddagogik, Psychiatrie, Psychologie, Polizei oder Gerichten und deren
Akteur innen beinhalten. Die Jugenddmter und die von ihnen erstellten
Miindelakten bilden somit einen wichtigen Knotenpunkt in dem Geflecht, das
wir als Fiirsorgeerziechungsregime bezeichnen mdchten, um die ,,Bedeutung
des strategischen Zusammenwirkens von Regeln, Apparaten, Praktiken und
Diskursen [hervorzuheben, die das] Geflecht von Machtstrukturen [in diesem
Feld] kennzeichnen.* Damit erscheinen Machtstrukturen nicht als linear oder
als von einer Stelle aus regiert, sondern ,,als eine Konfiguration von Kréfte-
verhéltnissen [...], die letztlich in ihrer Gesamtwirkung — durch die ,Orchest-
rierung® der Machtverhéltnisse — maf3geblich daran beteiligt waren, die Er-
zichungsanstalten als totale Institutionen zu institutionalisieren, als solche sie

2 Fiir das Feld der Jugendfiirsorge kann hinsichtlich der Hervorbringung von Subjekten von
einem Zusammenwirken von feldspezitischen Wissensbestéinden und (institutionalisierten)
sozialen Praktiken ausgegangen werden (vgl. Guerrini 2020).
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sich zumindest in den ersten Nachkriegsjahrzehnten alle darstellten.” (Ral-
ser/Bechter/Guerrini 2014: 19) Die Miindelakten bilden darin die bedeut-
samste Arena zur (diskursiven) Aushandlung des Deutungsmusters der
»Verwahrlosung®. Als solche stehen sie im Zentrum dieses Beitrages, der der
Frage nachgeht, wie Beschaffenheit und Funktionslogiken von Miindelakten
zur Hervorbringung von Minderjédhrigen als ,,verwahrloste Jugendliche* und
somit in weiterer Folge als sogenannte ,,Fiirsorgeerzichungszoglinge™ beige-
tragen haben.

Hierfiir werden wir zunéchst einen Vorschlag fiir die subjektivierungsthe-
oretische Rahmung von Forschungen zur historischen Jugendfiirsorge entfal-
ten. AnschlieBend werden wir die Beschaffenheit und Funktionslogiken von
Akten als Arenen der Aushandlung anhand exemplarischer Ausschnitte aus
den Akten beschreiben. In einem knappen Fazit folgen auf eine Einordnung
der angestellten Uberlegungen Schlussfolgerungen fiir weiterfiihrende Arbei-
ten im Feld der Jugend(hilfe)forschung.

2 Subjektivierung als Perspektive in Forschungen zur
historischen Jugendfiirsorge

Mit der nun folgenden Skizzierung einer subjektivierungstheoretischen Per-
spektive schlielen wir an sozial- und kulturwissenschaftliche Fragestellungen
nach dem Subjekt an, die sich fiir die spezifischen kulturellen Sozialformen
interessieren, welche die Individuen in bestimmten sozialen und historischen
Kontexten annehmen, um zu einem kompetenten, vorbildlichen und vollwer-
tigen Wesen zu werden: zu jenem Menschen, den die gesellschaftliche Ord-
nung als intelligible Subjektform voraussetzt. An Prozessen der Subjektivie-
rung sind unterschiedliche Wissensordnungen, Handlungsroutinen, Sozial-
praktiken, Diskurse, aber auch psychisch-affektive Orientierungsmuster und
Wunschstrukturen beteiligt. Zentrale Fragen eines solchen Zuganges zielen
nicht darauf, wer oder was das Subjekt ist, sondern wie es geworden ist: also
auf Prozeduren und Techniken der Subjektivierung (Ralser/Leitner/Guerrini
2018). Hinsichtlich des Forschungsfeldes der historischen Jugendfiirsorge
gehen wir also davon aus, dass Prozesse der Subjektivierung durch feldspezi-
fische Diskurse iiber Verwahrlosung und mangelnde Erziehung, institutionel-
le Arrangements und etablierte soziale Praktiken vorstrukturiert — nicht je-
doch vollends bedingt — sind. Wir beziehen uns im Folgenden auf struktura-
listische und poststrukturalistische Theorieentwiirfe insbesondere von Louis
Althusser, Michel Foucault und Judith Butler und mochten in aller Kiirze
einige Aspekte aufgreifen und skizzieren, die fiir den Entwurf der Erfor-

349



schung der Geschichte der Jugendfiirsorge und der Heimerziehung im Sinne
einer Analyse von Prozessen der Subjektivierung und Subjektbildung zentral
sind.

Ahnlich wie Althusser konzipiert Foucault das Subjekt als gleichzeitig
unterworfen und selbstbestimmt bzw. handlungsméchtig: ,,Das Wort ,Sub-
jekt® hat zwei Bedeutungen: Es bezeichnet das Subjekt, das der Herrschaft
eines anderen unterworfen ist und in seiner Abhdngigkeit steht; und es be-
zeichnet das Subjekt, das durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis an seine
eigene Identitdt gebunden ist. (Foucault 1982: 275) Bezogen auf die Sub-
jektbildung geht Foucault von drei relevanten Prozessen der Formierung aus:
Konkrete Subjekte entstehen bzw. bilden sich stets in historisch spezifischen
Ordnungen der Macht, des Wissens und der Selbstfiihrung (Saar 2013: 22).
Dabei vertritt er ein produktives Verstindnis von Macht, deren Haupteffekt
darin liegt, Wirklichkeit(en) zu erzeugen, wobei das Hauptinteresse von
Foucaults Machtanalysen der Hervorbringung von Subjekten gilt (Foucault
1996 [1982]). Dies gilt ebenfalls fiir das Konzept der Disziplinarmacht: auch
sie wirkt nicht (lediglich) repressiv, sondern ist als Technologie zu verstehen,
die ,,ihr menschliches Material einer bestimmten ,physischen‘ Behandlung
[unterzieht]“ (Raffnsee/Gudmand-Heyer/Thaning 2011: 211), um bestimmte
Subjekte hervorzubringen. Dies wird am Beispiel der Jugendfiirsorge beson-
ders deutlich.

Welche Gestalt Subjekte zu spezifischen historischen Zeitpunkten in den
konkreten gesellschaftlich-kulturellen Kontexten annehmen kénnen, bestim-
men die jeweils dominanten Wissensordnungen. Es sind Diskurse — z.B. in
Akten —, die Subjektpositionen definieren und hervorbringen und damit
Réume moglicher (und unmoglicher) Selbst-Positionierungen erzeugen. Die
subjektivierende bzw. subjektbildende Wirkung von Diskursen zeigt sich
auch in der Formation ihrer Gegensténde (Pfahl 2011: 51f.), also in der Her-
vorbringung etwa von Klassifikationen (etwa das zentrale Konzept der Ver-
wahrlosung), von gesetzlichen Regelungen, die bestimmte Verfahrensweisen
mit derart klassifizierten Individuen vorsehen, und von darauf spezialisierten
Ausbildungsgéingen und Berufsgruppen (etwa Fiirsorger innen, Erzie-
her innen und spéter Sozialarbeiter innen) sowie Einrichtungen (etwa Ju-
gendamter, Fiirsorgeerziehungsheime, Erziehungsberatungsstellen, etc.).

Mit Judith Butler kann davon ausgegangen werden, dass der Diskurs
gleichzeitig ,,privilegierter Ort* (Villa 2003: 18) wie auch Modus der Kon-
struktion sozialer Wirklichkeit ist. Zur Verdeutlichung des Vorgangs der
diskursiven Hervorbringung der Gegenstidnde schlieft Butler an John L.
Austins Konzept der performativen Sprechakte an (Austin 1989). Damit
werden jene AuBerungen bezeichnet, in denen das Gesagte gleichzeitig voll-
zogen wird — bekannte Beispiele sind Trauungen oder Taufen. Bezogen auf
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die Jugendfiirsorge konnen Gerichtsbeschliisse — etwa der Beschluss der
Fiirsorgeerziehung und die damit einhergehende Einweisung in ein Erzie-
hungsheim — als performative Sprechakte gefasst werden. Butler betont, dass
performative Sprechakte nicht etwa funktionieren, weil sie den Willen der
Sprecher in ausdriicken, sondern weil sie erfolgreich an gesellschaftliche
Normen und Konventionen ankniipfen. Es handelt sich also um eine wieder-
holende, zitierende — im Fall etwa von Einweisungsbeschliissen auch durch
gesetzliche Vorgaben reglementierte — Praxis (Butler 1998: 771.).

3 Subjektivierung im Fiirsorgeerziechungssystem

Wir gehen davon aus, dass unterschiedliche Formen von Kontakt mit dem
Fiirsorgeerziechungssystem Einfluss auf Prozesse der Subjektivierung und
Subjektbildung hatten. Am deutlichsten wird dies im Falle der Einweisung
von Kindern oder Jugendlichen in ein Erziehungsheim. Erziehungsheime
sind herausragende Beispiele jener Disziplinarinstitutionen, die ihre In-
sass_innen in Beschlag nehmen, sie disziplinieren, Ordnungen und Normen
unterwerfen und produktiv machen. Jedoch auch andere, gelindere Formen
der Intervention in Familien und die Biographien ihrer Mitglieder entfalten
eine Wirkung auf die Subjekte: etwa, wenn ledige Frauen durch die rechtli-
che Regelung der (Amts-)Vormundschaft fiir unehelich geborene Kinder
(JWG 1954 §16-20) und die daran anschlieBenden sozialen Praktiken als
potentiell ungeeignete Miitter konstruiert und wiederholt als solche adressiert
werden (Bechter/Guerrini/Ralser 2013).

Daher schlagen wir vor, das System der Jugendfiirsorge in Anschluss an
Foucault als Dispositiv zu denken, also als ,,heterogenes Ensemble, das Dis-
kurse, Institutionen, architekturale FEinrichtungen, reglementierende Ent-
scheidungen, Gesetze, administrative Mallnahmen, wissenschaftliche Aussa-
gen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsitze, kurz: Ge-
sagtes ebenso wohl wie Ungesagtes umfasst.“ (Foucault 1978: 119f.) Es stellt
eine ,,Formation [dar], deren Hauptfunktion zu einem gegebenen historischen
Zeitpunkt darin [besteht], auf einen Notstand (urgence) zu reagieren und das
eine ,,vorwiegend strategische Funktion® (ebd.: 120) erfiillt. Der Auf- und
Ausbau der Jugendfiirsorge im Verlauf des 20. Jahrhunderts kann als Unter-
nehmung des Staates verstanden werden, eine den biirgerlichen Moralvorstel-
lungen und kapitalistischen Niitzlichkeitsprinzipien entsprechende Ordnung
der Erziehung und generationalen Beziehungen (wieder) herzustellen (Ral-
ser/Bechter/Guerrini 2014: 15).
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Diese Perspektive soll die machtvolle Bedeutung von Institutionen beto-
nen und deren Wirkung auf die Subjekte analysierbar machen. In Bezug auf
das als Dispositiv verstandene System der Jugendfiirsorge kann eine Ver-
kniipfung macht- und wissenssoziologischer Perspektiven produktiv sein, der
zufolge von einem dialektischen Zusammenhang zwischen ,,institutionenspe-
zifischem Wissen und den Praktiken, die dieses Wissen hervorbringen, rezi-
pieren und transformieren®, (Pfahl 2011: 43) ausgegangen wird. Im System
der Jugendfiirsorge sind es die Jugenddmter und die Erzichungsheime, an
deren Beispiel das Zusammenwirken von feldspezifischen Wissensbestinden
(und deren Prozessierung im Rahmen der konkreten Fallarbeit) und instituti-
onalisierten sozialen Praktiken, hinsichtlich ihrer Funktion in der Hervor-
bringung von Subjekten, deutlich wird.

Jugenddmter als eine zentrale Einrichtung im Fiirsorgeerziechungsregime
stellen jenen Ort dar, an dem Diskurse iiber Verwahrlosung und Erziehung
die Grundlage des professionellen Handelns bilden. Analysen von histori-
schen Fallakten ermoglichen eine Rekonstruktion der relevanten Wissensbe-
stinde, Konzepte und Deutungsmuster im Feld, mittels welcher Verwahrlo-
sungserscheinungen festgestellt und Erziehungsbedarf bescheinigt wurden
(Bechter/Guerrini/Ralser 2013, Bischoff/Guerrini/Jost 2014, Guerrini 2016 ).
Durch Kategorisierungs- und Klassifizierungsvorgidnge in den Jugendédmtern
wurden Kinder und Jugendliche bestimmten anderen Einrichtungen — wie
etwa einem Erziehungsheim, einer Pflegefamilie oder der psychiatrischen
Kinderbeobachtungsstation — iibergeben, die mit ihnen gemaf der ihnen zu-
gewiesenen Aufgabe verfuhren. Es sind die Jugendédmter, die wesentlich an
der diskursiven Hervorbringung von verwahrlosten oder erziehungsbediirfti-
gen Kindern oder Jugendlichen beteiligt sind und sie damit in bestimmte
Positionen — etwa jene eines Fiirsorgeerzichungszdglings — versetzen.

Der nun folgende Abschnitt befasst sich detailliert mit der Bedeutung von
Akten und der aktenformigen Verwaltung im Feld der Jugendfiirsorge hin-
sichtlich der Hervorbringung von Jugendlichen als ,,verwahrloste Jugendli-
che* und ihrer Versetzung in die Position von Fiirsorgeerziechungszoglingen.

4 Akten als Arenen der Aushandlung: Wissensproduktion
im administrativen Verfahren

Im Zuge ihrer Herstellung und Verwendung fungieren Akten zunichst als
Medien der Kommunikation in arbeitsteiligen Verwaltungsabldufen (Miil-
ler/Miiller 1987: 23) und fiihren in der Regel auf Rechtsgeschifte hin oder
fithren Rechtsgeschéfte aus (Brandt 2003, 104). Zugleich sind sie jedoch als
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Orte narrativer Sinnstiftung und Arenen der Aushandlung von Deutungsmus-
tern zu betrachten. Denn sie beinhalten eine Vielzahl von Dokumenten unter-
schiedlicher Provenienz, die dem einzelnen Dossier einen Ensemblecharakter
verleihen und als kommunikative Akte mit narrativen Eigenlogiken analysiert
werden konnen. Ebenso kann das Zusammenwirken der verschiedenen Ak-
teur_innen anhand der von ihnen eingebrachten Schriftstiicke untersucht
werden und Kommunikationswege identifiziert werden. Bei ihrem Einsatz in
System der Jugendwohlfahrt produzierten Akten zugleich diskursive Aus-
schliisse, welche Ausdruck wie auch Reproduktion gesellschaftlicher Macht-
verhéltnisse sind. Durch ihre Funktion in der Abwicklung von Rechtsge-
schiften und als Arenen von Wissensproduktion wohnt den Akten eine per-
formative Kraft inne: einerseits in der Art und Weise, wie biirokratisch insti-
tutionalisierte Prozeduren die diskursiven Aushandlungen gleichsam préfigu-
rierten, andererseits durch die Wirkung, die sie auf die Biographien der be-
fiirsorgten Kinder und Jugendlichen entfalteten: ,,[ Akten] bieten fiir die Ver-
waltung und jede andere Akten fiihrende Stelle einen Zugriff auf die soziale
Realitdt, die sie anhand der konstruierten Kategorien selbst formuliert oder
definiert haben, und schaffen damit wieder ,Wirklichkeit*. (Studer 2008:
141) Als Quellen lassen sich diese Akten somit sozialgeschichtlich, diskurs-
geschichtlich wie auch praxeologisch auswerten und sind in ihrer Mehrdi-
mensionalitit hinsichtlich ihrer Materialitit, der mit ihnen verbundenen Prak-
tiken und Diskurse sowie dem mdglichen Zusammenspiel dieser Ebenen zu
beleuchten.

Mithin muss danach gefragt werden, welche Faktoren die Ausgestaltung
der Akten bestimmen, welcher Logik die Aktenfithrung als soziale Praxis und
epistemische Technologie folgt und durch welche Verfahren eine Plausibilitit
der Narration hergestellt wurde. Auf welche Weise trugen diese spezifischen
Verfahrensweisen und Bedingungen zur Formierung und Zuweisung der
Subjektposition ,,verwahrloster Minderjéhriger” bei? Die Analyse nimmt
zunichst die formellen wie auch die informellen Regelwerke in den Blick.
Daran anschlieend werden Besonderheiten der Materialitdt von Miindelak-
ten beleuchtet, die iiber die Akten hergestellten diskursiven Praktiken eror-
tert, und als Verwahrlosungsnarrativ verfestigte Diskursmuster herausgestellt.

4.1 Formelle und informelle Regelwerke

Das formelle Regelwerk, das die Arbeit der Tiroler und Vorarlberger Ju-
gendwohlfahrtsinstitutionen der Zweiten Republik rahmte, war bis 1954 eine
nentnazifizierte Version der Verordnung iiber die Jugendwohlfahrt in der
Ostmark von 1940 sowie ab 1954 bis 1989 das Jugendwohlfahrtsgesetz, das
in Tirol 1955, in Vorarlberg 1959 in ein Landesgesetz als Ausfithrungsgesetz
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iibertragen wurde. Dieses erste Osterreichische JWG orientierte sich aller-
dings in vielen Punkten an der bestehenden Verordnung von 1940. Mit dem
Argument, dass die ,,gesduberte” NS-Verordnung im Wesentlichen das deut-
sche Reichsjugendwohlfahrtsgesetz von 1922/24 darstelle, befiirworteten die
meisten Vertreter der Jugendwohlfahrtsbehdrden eine Anlehnung des neuen
Gesetzes an die bestehende Regelung, vor allem weil so eine starke Stellung
der Jugendamter gesichert werden konnte. (Ralser u.a. 2017, 210-217)

Die Bestimmungen zur Fiirsorgeerzichung (§ 29 JWG) sahen vor, dass
Fiirsorgeerziehung vom Amtsvormundschaftsgericht angeordnet wird, ,,wenn
dies zur Beseitigung geistiger, seelischer oder sittlicher Verwahrlosung eines
Minderjéhrigen notwendig und die Entfernung aus seiner bisherigen Umge-
bung, insbesondere wegen des verderblichen Einflusses der Erziehungsbe-
rechtigten oder wegen unzulénglicher oder verfehlter Erziehung erforderlich*
sei. Durchzufiihren war die Fiirsorgeerziehung entweder durch die Unterbrin-
gung der Kinder und Jugendlichen in einer Pflegefamilie oder einem Fiirsor-
geerzichungsheim.

Der zentrale Begriff der ,,Verwahrlosung™ bedurfte als unbestimmter
Rechtsbegriff allerdings der Auslegung durch die jeweiligen Mitarbei-
ter_innen der Jugenddmter. Der Ort, an dem diese Auslegungsvorginge
durchgefiihrt und festgeschrieben wurden, — so unsere These — sind insbe-
sondere die Miindelakten. Dabei ist die Blickrichtung einerseits durch die
Materialitit der Akten vorstrukturiert, andererseits werden auch institutionel-
le Deutungsroutinen sowie der Ermessensspielraum und die individuelle
Aneignungsleistung der einzelnen Akteur innen deutlich. Zudem kristallisie-
ren sich Schliisseldokumente und somit dominante Sprecher innen-
Positionen heraus, die den Verlauf einer Maflnahme bestimmen und die
grundsitzlich vorhandene Heterogenitit der einzelnen diskursiven Elemente
einer Akte zu einem plausiblen und kohidrenten ,,Verwahrlosungsnarrativ*
verdichten und vereindeutigen.

4.2 Materialitdt

Die Miindelakten wurden von den zustdndigen Jugendédmtern zumeist in ihrer
Funktion als Vormund iiber Kinder und Jugendliche angelegt und gefiihrt.
Zum Ensemble der vielfiltigen enthaltenen Schriftstiicke zdhlen u.a. Berichte
iiber Hausbesuche der Fiirsorger innen, Schulzeugnisse, Erhebungsbdgen,
psychologische Gutachten, Rechnungen, Antridge und Gerichtsbeschliisse fiir
erzieherische MaBnahmen oder gegebenenfalls auch polizeiliche Berichte
und Vernehmungsprotokolle. Haufig erfassen sie einen langen Zeitraum im
Leben der Minderjihrigen, v.a. bei Kindern lediger Miitter, die in Osterreich
bis 1989 per Gesetz unter Amtsvormundschaft standen.
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Viele dieser Vorginge wurden durch den Einsatz von Formularen bzw.
formalisierten Verfahrensweisen strukturiert, indem beispielsweise das Be-
obachtungsraster und die Beurteilungskategorien (einschlielich verschiede-
ner Antwortvorschlége) vorgegeben wurden. Dadurch fand sowohl eine Aus-
richtung der Aufmerksamkeiten als auch eine Stabilisierung der darauf fu-
Benden Deutungsweisen statt. Beispielhaft hierfiir konnen die Erhebungsbe-
richte angefiihrt werden, welche zur Einleitung eines Fiirsorgeerzichungsver-
fahrens von den Fiirsorger innen der Bezirksjugenddmter angefertigt wurden.

Im Erhebungsbogen wurden Informationen einerseits zur Person der frag-
lichen Minderjdhrigen erfasst, sowie andererseits zu den Familienangehori-
gen insoweit diese in die Erziehungssituation involviert waren (Eltern, Ge-
schwister, ggf. GroBeltern, Stiefeltern). Die Angaben umfassten dabei Anga-
ben zu Personenstand und Wohnort, zum Leumund der einzelnen Personen
sowie eine Einschitzung der Erziehungskompetenz und des familidren Zu-
sammenlebens, ferner Angaben zu den wirtschaftlichen Verhéltnissen und
zur Wohnsituation. Den Abschluss des Erhebungsberichtes bildete jeweils
die Schilderung des ,,Lebensganges® der Minderjéhrigen. Die in Verwendung
stehenden Formulare wiesen von den 1940er bis in die 1970er Jahre eine
hohe Kontinuitét auf, die so weit ging, dass die wahrend der NS-Zeit in Um-
lauf gebrachten Vordrucke in einigen Féllen noch in den 1970er Jahren ver-
wendet wurden, ohne dass inzwischen inkriminierte Kategorien (z.B. die
Angaben ,,arisch®, ,,Zugehorigkeit zu Parteiorganisation®, ,,Gehorte der (die)
Minderjéhrige der HJ, dem BDM an?“, ,unfruchtbar gemacht®, ,,Zigeuner
(Halbzigeuner), Karner- oder Handlerfamilie®) auf den Bogen unkenntlich
gemacht worden wiren. In der Regel wurden die betreffenden Zeilen freige-
lassen. Bis in die 1960er Jahre finden sich allerdings wiederholt Erhebungs-
bogen, in denen Familien als ,,Karnerfamilien“ bezeichnet wurden.

Und auch die nach 1945 erstellten Formulare enthielten vielfach wortglei-
che oder im Sinn &hnliche Formulierungen, welche die Kontinuitdt normati-
ver Vorgaben fiir ein ,,angemessenes” Familienleben dokumentieren. So
fragte beispiclsweise das Formular der NS-Zeit beim Punkt ,,Leumund® von
Vater und Mutter nach ,,Charaktereigenschaften, Bestrafungen, letzte Strafe,
Trunksucht, Arbeitsscheu, sittl. Fithrung, frither in Zwangserziehung, Verhal-
ten zu Frau bzw. Mann und Kindern usw.* und verlangte unter ,,Sonstiges*
eine Einschétzung tiber ,besondere Tiichtigkeit, geistige Begabung, erziehe-
rische Fahigkeiten und Einsicht, Abnormititen, schwere korperliche Méngel
oder Krankheiten, schwachsinnig, unfruchtbar gemacht (soweit bekannt),
usw.“ Ein anderes in den Aktenbestéinden vorgefundenes, optisch und inhalt-
lich etwas erneuertes Formular fasste wiederum ,,Charaktereigenschaften,
Vorstrafen, Trunksucht, Arbeitsscheu, berufl. und familidre Eigenschaften,
Abnormitét, Erziechungsfihigkeit unter dem Punkt ,,Leumund® zusammen.
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Bis in die 1970er Jahre standen drei inhaltlich sehr dhnliche Versionen des
Formulars in Tiroler Bezirksjugendédmtern in Verwendung.

Die geschilderten Beispiele zeigen, dass durch das Medium der Formula-
re der Blick der Jugendamtsmitarbeiter innen auf die Kinder und Jugendli-
chen sowie ihre Familien in eine spezifische, iiberwiegend defizitorientierte
Richtung gelenkt wurde. Der Zweck der Erhebung, so scheint es das Erhe-
bungsformular nahezulegen, ist es nicht, eine Erzichungssituation ergebnisof-
fen zu evaluieren, sondern Anhaltspunkte fiir das AusmaB einer Verwahrlo-
sung ausfindig zu machen. Die im Formular enthaltenen Ausfiihrungen, wel-
che Punkte bei einer Erhebung mdéglichst zu beachten sind, implizieren damit
zugleich eine spezifische Subjektposition des_der verwahrlosten Minderjéh-
rigen (wie auch eine Subjektposition der in der Erziehung versagenden El-
tern). So tragen sie als materielle Gegebenheiten im Prozess der Einleitung
einer Fiirsorgeerziehung ihren Teil zur Auslegung des Verwahrlosungbegrif-
fes bei und konnen als integrale Bestandteile des Dispositivs der Verwahrlo-
sung betrachtet werden.

4.3 Diskursive Praktiken

Die Miindelakten konnen aber auch in weiteren Hinsichten als Schauplatz der
Ausdeutung des Verwahrlosungsbegriffs analysiert werden: So kénnen einer-
seits spezifische einzelne Aktenbestandteile ausgemacht werden, denen in
ihrem Aufbau eine narrative Struktur zu eigen ist. Andererseits bilden die
Akten als Ganzes, d.h. als Sammlung von Schliisseldokumenten, durch wel-
che eine Folge von Ereignissen gelenkt und zugleich dokumentiert wird,
einen Verlauf ab. Damit beinhalten sie eine zeitliche Struktur, die hdufig zu
einer Narration, die den Anschein von Kausalitdt und Plausibilitit erweckt,
geordnet wird — besonders hiufig im Fall der Beantragung von jugendfiirsor-
gerischen MaB3nahmen.

Das Verfahren zur Fiirsorgeerziehung begann mit Erhebungen der Fiir-
sorgerin oder des Fiirsorgers, die im Hinblick auf das anschlieBend auszustel-
lende Erhebungsformular durchgefiihrt wurden. Dieses préfigurierte den
Erhebungsprozess gewissermaflen als Anamnese der Erziehungsprobleme
sowie Charaktereinschédtzung und eine darauf aufbauende Prognose zur wei-
teren Erziehbarkeit einer eines Minderjéhrigen. Die in den Akten enthaltenen
Vermerke, eingeholten Zeugnisse und Gutachten zeugen von einer quasi
kriminalistischen Sammlung von ,Beweisen” (in Form von Indizien und
Aussagen) flir eine Verwahrlosung der des Minderjéhrigen sowie die man-
gelnde Erziehungsfahigkeit der Familien. Unter dem Punkt ,.Lebensgang des
Minderjahrigen* fand schlieflich eine erste Vereindeutigung der gesammel-
ten Informationen zu einem spezifischen Verwahrlosungsnarrativ statt. Dies
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zeigt anschaulich das Beispiel der 13jahrigen Gerda’, die am Beginn der
1950er Jahre in das Visier der Fiirsorgebehorden geriet. Aufgrund der Anzei-
ge eines Schulleiters, dass Gerda beim Baden mit einem Knaben seiner Schu-
le beim ,,doktorles machen* beobachtet worden sei, nahm das zustindige
Jugendamt seine Tétigkeit auf. In seiner Anzeige hatte der Pddagoge den
angeblichen guten Leumund der Familie seines Schiilers hervorgehoben, das
Maidchen hingegen als ,sittlich verdorbene™ Verfiihrerin bezeichnet, welche
eine ,sittliche Gefahrdung™ nicht nur dieses einen Schiilers, sondern der
Schiilerschaft insgesamt darstelle.

Die Erhebungen ergaben jedoch ein widerspriichliches Bild: So lautete
die Einschitzung der Klassenlehrerin des Madchens, dass sie Gerda als be-
scheidene, eher ruhige und friedliebende Schiilerin erlebe, die wohl leicht zu
unbedachten Taten zu verleiten, aber dabei keinesfalls die treibende Kraft sei.
Ausdriicklich heifit es weiter: ,,Ihr sittliches Verhalten gab jedoch nie Anlass
zu Beschwerden.* Im Bericht der Fiirsorgerin lautete es dann allerdings: ,,Die
einsetzende sittliche Verwahrlosung des Médchens trat anscheinend nicht
sehr offensichtlich zu Tage. Das Médchen wurde jedenfalls in Bezug auf
seine gesamte Fithrung von der Schule verhdltnisméBig gut beurteilt. Die
gute Beurteilung des Miadchens durch ihre Klassenlehrerin verkehrte sich in
der Argumentation des Jugendamtes also in ihr Gegenteil, indem das Motiv
der Tauschung fiir die Vereindeutigung widerspriichlicher Informationen aus
dem Erhebungsprozess aufgegriffen wurde. Dabei wird dieser Topos auf
einem Kontinuum von aktiv und passiv verhandelt: In diesem Fall tduschte
sich die Lehrerin in Gerda, ohne dass aktive Bemiihungen zur Tduschung
durch das Midchen angenommen wurden.* Dennoch gelingt es so, eine ent-
lastende Aussage in eine belastende umzuwandeln, da durch die vermeintlich
so lang unbemerkt gebliebene Verwahrlosung das besondere Gefahrenpoten-
tial, welches von dem Maidchen ausgehe, noch betont wird. Mit dem Motiv
der Téauschung (des Sich-Tduschens und Getduscht-Werdens) wird die ,,be-
drohliche Ambivalenz“ (Gerhard 1998, 126f.) der Subjektposition der des
,verwahrlosten Minderjéhrigen® hervorgehoben. Zugleich lisst sich die miss-
trauische Haltung des Jugendamtes als Selbsterkenntnis der aufzeichnenden
Institution iiber seine machtvolle Position im Dispositiv der Fiirsorgeerzie-
hung interpretieren, vor der es aus der Sicht der Minderjdhrigen sein ,,wah-

3 VLA, BH Feldkirch, Abteilung Jugendfiirsorge, V 19/2 M 17. Die folgenden Aktenzitate
stammen aus dieser Akte. Der Name wurde durch ein Pseudonym ersetzt und personenbe-
zogenen Details wurden anonymisiert.

4 Mit dem Begriff der ,,Scheinfithrung™ schlieSlich wurde nicht-deviantes Verhalten als nur
duBerlich angepasst markiert, also als ein Verhalten bei dem die innere Haltung der Minder-
jahrigen nicht mit der duBerlichen korrespondiere. Auch diese Argumentationsfigur findet
sich in den Miindelakten, etwa in Erhebungsberichten oder Fithrungsberichten aus den
Heimen und der Nachfiirsorge.
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res Ich zu verbergen gelte. Deutlich wird an dem beschriebenen Beispiel
auch, dass die Subjektposition ,,verwahrloste r Minderjéhrige 1 sowohl
geschlechtlich als auch hinsichtlich der sozialen Klasse kodiert ist: Die fami-
lidare Herkunft des Médchens aus der Arbeiterschicht mit einer berufstétigen
Mutter wurde als sehr ungiinstiges Erzichungsmilieu gewertet, die zuge-
schriebene ,,sittliche Gefdhrdung® durch ihr vermeintliches sexuelles Interes-
se hingegen ist im typischen weiblichen Gefdhrdungsszenario zukiinftiger
Prostitution situiert.

Der Erhebungsbogen lieferte die Textbausteine fiir den Antrag des Ju-
gendamtes auf Einleitung der Fiirsorgeerziehung. Zugleich wurde das Erhe-
bungsformular dem Vormundschaftsgericht mit eingereicht, um als Entschei-
dungsgrundlage fiir den Gerichtsbeschluss zu dienen. In der Praxis der aus-
gewerteten Félle zeigt sich, dass die Vormundschaftsgerichte in der Regel
den Antrdgen der Jugenddmter folgten, und in der Urteilsbegriindung ihrer-
seits auf die Formulierungen aus den Antrdgen zuriickgriffen. Nur in den
allerseltensten Féllen konnten die betroffenen Minderjahrigen und ihre Fami-
lien eine vom Jugendamt abweichende Deutung ihrer Situation vor Gericht
geltend machen. Auch hier wurde in der Regel vom Jugendamt diskursiv
darauf hingewirkt, ihm widersprechende Aussagen als wenig(er) vertrauens-
wiirdig als die eigenen Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen der Erhe-
bung darzustellen. Diskursive Versatzstiicke aus sittlich-moralischen, medi-
kalen oder psychologischen Diskursen verlichen den Stellungnahmen der
Jugenddmter dabei einen objektivierenden Charakter professioneller Neutrali-
tét.

4.4 Aktenformige Verwaltung als Prozedur der Hervorbringung
,, verwahrloster Jugendlicher*

Der aktenformigen Verwaltung kommt im Feld der Jugendfiirsorge erhebli-
che Bedeutung zu, insofern die Akte einen privilegierten Ort der Aushand-
lung des zentralen, jedoch unbestimmten Rechtsbegriffs der Verwahrlosung
darstellt. Thre Beschaffenheit sowie ihre Rahmung durch formelle wie infor-
melle Regelwerke fithren zu einigen iiber die Unterschiede der einzelnen
Bezirksjugenddmter sowie Sachbearbeiter innen hinweg konstanten Mecha-
nismen und dominanten Deutungsmustern. Zu beobachten ist etwa ein defi-
zitorientierter Blick, der sich durch im Verlauf der Akten erkennbare Verein-
deutigungen zunichst noch (relativ) offener Sachverhalte, durch Dramatisie-
rungen und rhetorische Verschiebungen sowie durch zunehmende Zuschrei-
bung der Verantwortung fiir ihre eigene Situation an betroffene Jugendliche
verstirkt (Bechter/Ralser/Guerrini 2013, 141). Dazu trigt bei, dass in der
Akte nur jene Begebenheiten festgehalten werden, in denen die Kinder und
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Jugendlichen auffillig wurden. Durch diese Reduktion gerinnt ihre gesamte
Lebenswelt ,,in der Sicht, die die Akten nahelegten, zu einer Serie von Notla-
gen, Fehlverhalten, Bediirftigkeit und Widersetzlichkeit“ (Peukert 1986,
211).

5 Einordnung und Ausblick

Forschungen zur Geschichte der Jugendfiirsorge und der Heimerziehung
unter der hier vorgeschlagenen Perspektive konnen an der Schnittstelle der
historischen Bildungsforschung und der Kindheits- und Jugendforschung
verortet werden.” Sie sind Teil jener Forschungen, die mit Blick auf Diskurse
— aber auch Institutionen und Erfahrungen — der Frage nachgehen, wie in
bestimmten gesellschaftlichen Konstellationen Erziehung und Bildung zu
ihren jeweils historisch-spezifischen Formen gerinnen (Tenorth 2010: 145 f).
Wenn die Geschichte der Kindheit und Jugend unter der Perspektive einer
Geschichte der Sorge gedacht wird, eroffnet dies einen weiten Blickwinkel
auf die Hervorbringung generationaler Sorgeordnungen — sowohl bezogen
auf familiale Verhéltnisse, als auch auf sozial- und wohlfahrtsstaatlich orga-
nisierte (Baader/Efer/Schroer 2014: 7 f). Unter dieser Perspektive kann die
Rekonstruktion der Geschichte der Jugendfiirsorge auch dazu beitragen, die
staatliche Regulierung und Normierung von Geschlechter- und Generatio-
nenverhéltnissen zu analysieren. In den Blick geraten also nicht nur die Le-
bensbedingungen von Kindern und Jugendlichen — hier aus iiberwiegend
marginalisierten Gesellschaftsschichten — zu bestimmten historischen Zeit-
punkten, sondern auch normative Vorstellungen von Kindheit, Jugend und
Generationenverhéltnissen und die mit dem Konzept der Kindheit im Sinne
einer ,,Erziehungskindheit” (Honig 1999, 85 ff) hervorgebrachte soziale Ord-
nung, die Formen von Herrschaft, Disziplinierung und Kontrolle beinhaltet
(Winkler 2006, 88 ft).

Welche Perspektiven erdffnen nun die getroffenen Uberlegungen fiir die
(historische) Jugend(hilfe)forschung? Drei Punkte sollen an dieser Stelle kurz
genannt werden:

5 Bezug genommen wird hier insbesondere auf die sich seit den 1990ern entwickelnde, v.a.
soziologische Kindheitsforschung (social childhood studies) in deren Rahmen Kindheit und
Jugend nicht lediglich als Lebensphase gefasst werden, sondern als von gesellschaftlichen
und kulturellen Entwicklungen geprégtes Konstrukt. Vgl. u.a. Honig 1999, Hengst/Zeiher
2005 etc.

359



(a) Die Frage nach der Hervorbringung von Subjekten im Kontext der his-
torischen Jugendfiirsorge — aber auch gegenwiértig: durch und in padagogi-
schen Institutionen — ermdglicht eine kritische Hinwendung zur eigenen
Disziplin. Autoritdre und gewaltvolle Verhiltnisse in Einrichtungen der Ju-
gendfiirsorge entstanden nicht (bzw. nicht nur) aufgrund eines Fehlens oder
Versagens von pddagogischer Professionalitét, sondern auch im Namen einer
bestimmten Auspriagung von Pddagogik: auch pddagogische Kontexte kon-
nen mitunter eine gewaltformige Gestalt annehmen (Kessl 2017: 9). So gilt es
auch die Frage zu stellen, welche Anteile die Erziehungswissenschaft, insbe-
sondere ihre Gliederungen der Heimerziehung und der Heilpddagogik, an der
Hervorbringung des Systems der Jugendfiirsorge samt seiner in vielen Fillen
zumindest ungiinstigen, hiufig aber schidlichen Effekte, hatte. U.a. war es
die sonder- und heilpddagogische, die psychiatrische und entwicklungspsy-
chologische Wissensproduktion, welche die Kategorisierungen und Diagno-
sen zur Verfiigung stellte, auf deren Basis Unterscheidungen zwischen Nor-
malitdt und Abweichung getroffen und das Vorliegen von Verwahrlosung
und Erziehungsbediirftigkeit festgestellt wurden. Diese so geschaffenen
Grundlagen und Legitimationen fiir ,,die strukturelle Gewalt aller staatlichen
Erziehung und insbesondere der Fiirsorgeerziehung* (Ralser/Sieder 2014: 8)
kann als epistemische Gewalt gefasst werden.

(b) Die Untersuchung der Akten ermoglicht erstens eine Rekonstruktion
der im Feld zu unterschiedlichen historischen Zeitpunkten relevanten Wis-
sensbestinde und dominanten Deutungsmuster. Diese bilden den Rahmen fiir
die zur Verfligung stehenden Subjektpositionen. Jiingere Untersuchungen
zeigen, dass auch gegenwirtig die Aufnahme in stationdre Unterbringungs-
formen der Jugendhilfe mit der Vermittlung so genannter ,troubled subject
positions* (Wetherell 1998, zit. n. Jansen 2010: 425) einhergeht. Gemeint
sind damit ,,interpretations of certain conduct or ways of being [that] might
provide persons with a understanding of who they are that carries negative
cultural values.“ (Jansen 2010: 425, Herv. d. Verf.) Interviews mit ehemals in
Erziehungsheimen untergebrachten Menschen zeigen, dass die Subjektpositi-
on eines Fiirsorgeerziechungszoglings eine erhebliche Einschrinkung der
zukiinftigen Handlungsfahigkeit mit sich brachte und dass eine Distanzierung
von dieser Position oft langerfristig erschwert war (Guerrini 2018: 51).

(c) SchlieBlich eroffnet die vorgeschlagene Perspektive eine Moglichkeit®,
die langfristigen Wirkungen padagogischer Maflnahmen im Leben der von
ihnen betroffenen Personen mittels sozialwissenschaftlicher Theorieansitze
zu analysieren. Bei Weitem nicht alle lebensgeschichtlichen Einschrinkun-

6  Dies gilt insbesondere, wenn Forschungsvorhaben im Sinne einer Subjektivierungsanalyse
diskurs- und biographieanalytische Zugénge kombinieren, denn ,,erst mittels biographischer
Erzéhlungen kann die Frage geklart werden, wie die diskursiv hergestellten Subjektpositio-
nen nicht nur diskursiv gefiillt, sondern auch gefiihlt und gelebt werden®. (Tuider 2007,
Abs. 26).
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gen — etwa verringerte Gestaltungsmoglichkeiten von beruflichen Tatigkei-
ten, aber auch Beeintrachtigungen von Partnerschaften und Nahbeziehungen
sowie in Bezug auf ihr Selbstverstdndnis und Selbstwertgefiihl — sind als
Folge von Traumatisierungen zu erkldren. Damit kann der Sparsamkeitsregel
nach Ulrich Oevermann Rechnung getragen werden, der zufolge erst auf
psychologische Erkldrungen zuriickgegriffen werden soll, wenn sozial- und
kulturwissenschaftliche Erkldrungen an ihre Grenzen stoflen (Sieder/Smioski
2012: 506).
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,, Warum miissen immer die Kinder fiir etwas biiflen,
was sie nicht getan haben?*

Uber Transgenerationalitit in der Heimgeschichte und
die Bedeutung der historischen Perspektive fiir die
Familien- und Jugendforschung

Ulrich Leitner

Mitte der 1970er Jahre schreibt Eva Birkl (Pseudonym) ihre Erfahrungen
nieder, die sie wihrend ihres einjéhrigen Aufenthaltes im Landeserziehungs-
heim fiir schulentlassene Médchen in St. Martin in Schwaz 1961/62 machte.
Als Grundlage ihrer Erzéhlung diente ein Tagebuch, das sie wihrend ihrer
Heimzeit verfasste. ,,Warum miissen immer die Kinder fiir etwas biilen, was
sie nicht getan haben?*, schreibt Eva Birkl und fahrt fort:

,»Wie sehr habe ich mir immer ein eigenes Heim gewiinscht, mit einem netten Mann der
mich liebt, und mit Kindern fiir die ich immer da sein konnte. Aber mein Leben war ver-
baut durch den Aufenthalt hier drinnen, jeder wird sagen ,sie war in einem Heim fiir
schwererziehbare Madchen, was muf} das fiir ein Flittchen gewesen sein‘“ (Birkl ca. 1974:
27).

Was Eva Birkl hier festhélt, wurde von ehemaligen Heimkindern im Rahmen
der wissenschaftlichen Aufarbeitung der Tiroler Heimgeschichte (vgl. Ralser
u.a. 2017; Bischoff/Guerrini in diesem Band) hiufig geduflert: Sie seien auf-
grund des Verhaltens ihrer Eltern in ein Heim abgeschoben worden und biif3-
ten dort fiir deren Siinden. Nicht selten meinten Zeitzeugen und Zeitzeugin-
nen in ihrem Lebensverlauf ein ihrer Familie eingeschriebenes Schicksal des
Scheiterns zu erkennen, dem weder sie noch ihre eigenen Kinder — so die
grofite Befiirchtung — werden entrinnen kdnnen. Als kontrires Lebensziel
entwarfen die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner haufig ein biirger-
liches und die traditionelle geschlechtliche Arbeitsteilung spiegelndes Fami-
lienideal, wie es auch in der Erzédhlung der Eva Birkl zum Ausdruck kommt:
ein eigenes Heim, ein netter Mann und Kinder, fiir die sie immer da sein
werde. Dieser Wunsch, so driickt es der letzte Satz des Zitates aus, scheine
aber unerfiillbar, denn jeder werde sagen: ,,[S]ie war in einem Heim fiir
schwererziehbare Médchen®.

Eva Birkls Schilderung verweist auf ein Deutungsmuster, das mit dem
Konzept ,transgenerationale Weitergabe gefasst werden kann. Die Literatur
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zur trangenerationalen Weitergabe hat hiufig traumatische Erfahrungen zum
Gegenstand. Gemeint ist mit diesem Konzept, dass ein durch eine Person
erlittenes Trauma auf nachfolgende Generationen iibertragen wird (vgl. zur
,» Transmissionstheorie* Kellermann 2011; vgl. zum Forschungsstand Glaes-
mer 2015). Forschungen zur transgenerationalen Weitergabe von traumati-
schen Erfahrungen haben in der Holocaustforschung die lingste Tradition
(Wiegnad-Grefe/Moller 2012: 613). Die Studien, die sich mit der Weitergabe
unbearbeiteter Konflikte an die nachste Generation beschéftigen, sind dabei
meist psychoanalytischer Provenienz (Ley 2015: 13). Obwohl die Analysen
davon ausgehen, dass Trauma-Ubertragungen auf die nichste Generation
nicht deterministisch vorgegeben sind (Mor¢ 2015), scheint die transgenera-
tionale Weitergabe von Traumatisierungen fiir die Betroffenen haufig als
»alternativlose Tatsache®, ohne auf Moglichkeiten der Verdnderung rekurrie-
ren zu kdnnen, wie Ute Zillig in einer Studie iiber Lebensverldufe komplex
traumatisierter Frauen im Kontext des deutschen Gesundheits- und Jugend-
hilfesystems aufgezeigt hat (Zillig 2017).

Im Rahmen der psychotherapeutischen Betreuung ehemaliger Tiroler
Heimkinder berichtete die Psychotherapeutin Ulrike Paul, die mit iiber 60
Betroffenen arbeitete, sie sei in den Gespréichen ebenfalls auf die Vorstellung
einer vorherbestimmten biographischen Wiederholung gestof3en. ,,Es hat [fiir
die Betroffenen] den Anschein, so fiihrt die Psychologin aus, ,,als handle es
sich um ein Naturgesetz, demzufolge sich psychische Krankheiten und sozia-
le Unangepasstheiten innerhalb eines Familienverbandes gleichsam verer-
ben.“ (Paul 2015: 240) Weit mehr als das Wirken eines Naturgesetzes kann
hier jedoch die Verfestigung eines Bildes vorgeprigter Generationenbezie-
hungen beobachtet werden, das den ehemaligen Heimkindern als Deutungs-
rahmen von den Fiirsorgeorganen und ihrer unmittelbaren Umgebung ange-
boten wurde. Nach dem Heimaufenthalt war dies oft die einzige Deutungs-
moglichkeit, die den Betroffenen zur Bewiltigung des Erlebten zur Verfii-
gung stand (vgl. hierzu auch Bombach/Gabriel/Keller 2018: 266-267). Dieser
Deutungsrahmen spielt mit der Angst der Betroffenen. Eine Zeitzeugin, die
wie Eva Birkl im Erziehungsheim St. Martin untergebracht war, erzihlte in
dem mit ihr gefiihrten Interview etwa, die Direktorin des Heimes habe sie mit
den Worten entlassen: ,,Du wirst es nicht schaffen, du wirst im Dreck ersti-
cken. Du wirst dein Leben nicht schaffen!““ Auf diese Adressierung habe die
Zeitzeugin mit Zuriickweisung reagiert: ,,Meine mentale Reaktion war: ,Wo-
her willst du das wissen? Das werde ich dir schon zeigen!*‘ Dennoch, so
schilderte die Befragte ferner, hatte die Heimerfahrung massiven Einfluss auf
ihre Biographie: ,,Aber ich war gebrochen von den zwei Jahren.“ (Baum-
gartner 2014: 00:12)

Ahnliche Erfahrungen schildert Eva Birkl in ihrer autobiographischen Er-
zahlung (vgl. zur methodischen Einschétzung der Quelle als Ego-Dokument
Leitner 2016). Thre Aufzeichnungen sind dabei einzigartig im Quellenkorpus
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zur Tiroler Heimgeschichte. Eva Birkl legte in ihrer autobiographischen
Schrift Zeugnis tiber ihre Heimerfahrungen ab. Mit der Frau selbst konnte das
Innsbrucker Forschungsteam kein Interview fiihren, zumal sie bereits 2011
verstorben war. Mit ihren beiden Kindern aber, die dem Forschungsteam
auch die autobiographische Erzdhlung ihrer Mutter iiberlieBen, konnte im
November 2013 ein Interview gefiihrt werden. Die autobiographische Schrift
der Betroffenen und das Interview mit ihren Kindern erlauben es, Fragestel-
lungen an das Quellenmaterial heranzutragen, die Einblicke in die Verarbei-
tung von Heimerfahrungen aus einer inter- und transgenerationalen Perspek-
tive versprechen.

Dem Phidnomen der transgenerationalen Weitergabe wird im Folgenden
aus kulturwissenschaftlicher Perspektive und insbesondere vor dem Hinter-
grund narrationstheoretischer Uberlegungen begegnet (vgl. hierzu die Beitri-
ge in Mey 2015). Biographische Wiederholung als Deutungsrahmen wird
dabei als wirkméchtiges narratives Muster in der transgenerationalen Verar-
beitung von Heimerfahrungen verstanden. Methodisch verfolgt der Beitrag
eine Quellenkombination, indem die schriftliche autobiographische Erzdh-
lung der Mutter und das Interview mit ihren Kindern auf das Deutungsmuster
der biographischen Wiederholung hin untersucht und die Quellen miteinan-
der in Beziechung gesetzt werden. In einem ersten Kapitel (1) wird der Heim-
geschichte Eva Birkls anhand ihrer autobiographischen Erzéhlung nachge-
gangen. Dabei steht die Deutung der Lebensgeschichte der Autorin als Ent-
rinnen aus dem fiir sie als Heimkind prognostizierten Schicksal im Mittel-
punkt der Betrachtung. Sodann wird im zweiten Abschnitt (2) das Interview
mit ihren Kindern auf die Vorstellung transgenerationaler Weitergabe dahin-
gehend befragt, inwiefern die Heimgeschichte der Mutter und vor allem de-
ren Deutung ihrer Lebensgeschichte Einfluss auf die Kinder nahm. Abschlie-
Bend werden die Befunde im dritten Kapitel (3) hinsichtlich einiger Schluss-
folgerungen fiir die Bedeutung einer historischen Perspektive in der Fami-
lien- und Jugendforschung ausgedeutet. Der Beitrag argumentiert gegen eine
zu rasche biographische SchlieBung transgenerationaler Forschung und pla-
diert fiir den Einbezug der individuellen und kollektiven Gedéchtniskultur in
die Heimgeschichte- wie die Familien- und Jugendforschung.

1 Eva Birkls Deutung ihrer Heimgeschichte

Nach Eva Birkls Erzdhlung wuchs sie, ein uneheliches Kind, ohne Vater,
zundchst bei ihrer Mutter, ihrem dlteren Bruder und ihrer Gromutter auf. Als
die Mutter mit einem neuen Partner zusammenkam, einem ,,Heiratsschwind-
ler”, wie er im Schriftstiick beschrieben wird, habe diese die Kinder bei der
Grofmutter zuriickgelassen. Die Kinder lebten in einer eigenen Wohnung im
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selben Haus, wo auch die GroBmutter wohnte, zumal Eva Birkls Bruder be-
reits volljéhrig war. Eva Birkl war zu diesem Zeitpunkt 15 Jahre alt und ab-
solvierte eine Biirolehre bei einer Firma, fiir die auch ihr Bruder arbeitete.
Als ihr Bruder wenig spéter heiratete und aus der gemeinsamen Wohnung
auszog, blieb Eva Birkl allein zuriick. Die GroBmutter habe sich mit der Er-
ziehung einer 16-Jahrigen tiberfordert gefiihlt und wandte sich an das Ju-
gendamt. Es folgten zwei Verweise durch das Jugendamt und Eva Birkl zog
zu ihrer Tante. Die GroBmutter habe aber auf eine Heimeinweisung gedringt,
die schlieBlich auch durchgefiihrt wurde. Eva Birkl war zu dem Zeitpunkt 18
Jahre alt und damit nach dem damaligen Volljdhrigkeitsalter von 21 noch
minderjéhrig.

Thre autobiographische Erzdhlung beginnt Birkl mit dem Tag ihrer Heim-
einweisung mit kurzen Riickblenden tiber ihre vorhergehende Lebens- und
Arbeitssituation. Der Hauptteil des Schriftstiickes ist den Erfahrungen im
Landeserziehungsheim St. Martin gewidmet, in das sie eingewiesen wurde.
Mit den Worten der zeitgendssischen Fiirsorgeerziechung bezeichnet Eva
Birkl das Heim als ,,Anstalt fiir ,gefallene Médchen‘*, die kein Erholungs-
heim sei (Birkl ca. 1974: 6; vgl. zum Bild der ,,gefallenen Madchen* in der
Fiirsorgeerziehung Schmidt 2002). Eva Birkl beschreibt sich als eine Be-
troffene der Fiirsorgeerziehung, die zu Unrecht in ein Erziehungsheim ein-
gewiesen wurde und sich von den dort untergebrachten Madchen wesentlich
unterschied: ,,Ich fragte mich, wie so oft, fiir was das alles gut sein sollte.
Was wollen die bloB von mir?* (Birkl ca. 1974: 23) Sie ist dabei aber der
Meinung, dass der Heimaufenthalt flir andere Médchen durchaus eine ange-
messene Erziehungsmethode sei: ,,Konnte man mich nicht in Ruhe lassen,
wie Tausend (sic!) andere auch. Bestimmt gab es Andere genug, die einen
Aufenthalt hier nétiger hatten als ich.” (Birkl ca. 1974: 23) Zu den Erzie-
hungspraktiken im Heim gehdrte auch die Isolierstrafe im sogenannten Kar-
zer, einem karg eingerichteten und dunklen Raum, in den die Méadchen bei
Ubertretungen der Heimordnung eingesperrt wurden. In ihrer Erzihlung
schildert Birkl ihre Befindlichkeit nach einem Aufenthalt im Karzer folgen-
dermafen:

,,Ich war miide und seelisch wie es hier hief3, ,total unterm Hund‘. Aber was bedeutete
schon das Innere eines so gebrandmarkten Madchen[s]? In den Augen Vieler, waren wir
Ausgestofiene und somit schlechter zu behandeln als Tiere. Kein Mensch wird drauflen in
der Freiheit nach dem Warum fragen, nur daB3 ich hier war, wird zdhlen.” (Birkl ca. 1974:
10)

Vor diesem Hintergrund, so schildert Birkl, fiel die Zeit nach der Entlassung
vielen Betroffenen schwer. Der Weg ,,zurlick in das Leben® (Birkl ca. 1974:
3), wie sie schreibt, erweise sich als duflerst konfliktreich: ,,Ist man erst ein-
mal in den Maschen der Fiirsorge[,] gibt es so leicht kein Entrinnen.* (Birkl
ca. 1974: 20). Sie fiihrt ferner aus:

368



,»,Nach zwei drei Jahren wird dann die Entlassung aus gestellt (sic!) und ab geht’s zuriick in
das Leben. Wie soll sich da ein junger Mensch dann zurecht finden (sic!)? Man kann nicht
da wieder anfangen[,] wo man aufgehort hat. Man ist dann echt allein, ohne Freunde bei
denen man sich aussprechen kann. Nur arbeiten, ja nicht ausgehen oder Abends spéter nach
Hause kommen, man wird tiberwacht und ist auch nur das Kleinste[,] dann sitzt man wie-
der hier. Viele kénnen das nicht ertragen, stellen dann irgend etwas Unsinniges an und die
Endstation ist das Geféngnis. Einigen jedoch gelingt der Sprung in das biirgerliche Leben
zuriick, sie heiraten, bauen eine Familie auf, werden aber diese Zeit niemals zu den schons-
ten Erinnerungen in ihrer Jugend zéhlen.“ (Birkl ca. 1974: 24)

Die autobiographische Abhandlung, das haben die zitierten Textpassagen
gezeigt, lassen keinen Zweifel daran, dass Eva Birkl sich als eine der weni-
gen beschreibt, denen dieser ,,Sprung® gelang. Das 78-seitige Manuskript
beschlieft die Autorin thematisch mit ihrem Hochzeitstag wenige Monate
nach ihrer Entlassung aus dem Erziehungsheim. Es endet mit einem Ausblick
auf Birkls Lebenssituation wahrend der Niederschrift der Aufzeichnungen.
Die Autorin schreibt:

»Jahre spiter, als unsere Kinder schon zur Schule gingen, schrieb ich die Geschichte zu
Ende. [Michael], unser Sohn, wird bald zwdlf Jahre. Er ist das Ebenbild seines Vaters.
[Katja] unsere Kleine ist auch schon acht Jahre. Wie doch die Zeit schnell vergeht! Sie ist
eine richtige kleine Eva und wickelt ihren Vater um den kleinen Finger. Wenn sie mit ihm
flirtet und meist auch erreicht was sie mochte, dann denke ich an meine Kinderjahre zuriick
und weil3, wie sehr ich immer einen lieben verstdndnisvollen Vater vermifite. Die Trdume
meiner Kindheit von einer gliicklichen Familie hatten sich erfiillt.” (Birkl ca. 1974: 77)

Die Erzahlung miindet damit in der Erfiillung von Eva Birkls eingangs zitier-
ten Wunsch nach einem eigenen Heim, nach einem guten Ehemann und Kin-
dern, fiir die sie immer da sein wolle.

2 Transgenerationale Weitergabe aus der Sicht der Kinder

Die Quellen fiir das Wissen der Kinder iiber die Jugend der Mutter waren Eva
Birkls Gesprache mit ihnen und vor allem die autobiographische Schrift. Sie
war auch der Grund, warum die Interviewpartnerin und der Interviewpartner
Kontakt mit der Forschungsgruppe aufnahmen. Obwohl das Interview mit
Michael und Katja Birkl (Pseudonyme) nicht explizit darauf angelegt war,
thematisiert es mehrmals die Erfahrungen der Kinder mit der Heimgeschichte
der Mutter. Die Mutter habe versucht, ihre Heimgeschichte von den Kindern
fern zu halten, das Thema sei aber bereits sehr frith fiir die Kinder prisent
gewesen, wie sich Michael Birkl erinnert:

,Ich habe einmal in der Nacht unsere Mutter fiirchterlich weinen gehort, fiirchterlich, also
weinen, fast aufschreien und bin dann ins Schlafzimmer gegangen und dann, das ist mir
noch so priagnant..., ja, die Mama hat halt nur schlecht getraumt [...], das war irgendwie so
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der Knackpunkt, wo ich dann so hin und wieder Erzdhlungen dann bekommen habe von
meiner Mama. Also sie hat mir nie gesagt, dass dieser Alptraum mit der Heimzeit zusam-
men gehéngt ist, aber wir haben spéter dann mitbekommen, dass sie sehr viele Jahre ganz
schlimme Alptrdume hatte.” (Birkl 2013: 00:36)

Der Grund fiir die Alptrdume der Mutter sei die Angst gewesen, ihre Heim-
zeit konne sie einholen: ,,Womdglich kommt irgendwann doch jemand und
sagt: ,du kommst aus dem Heim und ich nehme dir deine Kinder, also mit
dem hat sie iiber ganz viele Jahre ganz fest gehadert, und da hat sie oft ge-
sagt, wenn sie da den Papa nicht gehabt hitte, wire sie heruntergesprungen
also das hat sie oft erzahlt.“ (Birkl 2013: 00:38) Diese Angst der Mutter, so
schildert Michael Birkl weiter, habe Auswirkungen auf die Erziehung der
Kinder gehabt: ,,Was glaube ich einen sehr groBen Einfluss auch auf unsere
Erziehung gehabt hat, wir sind so erzogen worden, ja immer schauen, dass
man nirgendwo aneckt®. (Birkl 2013: 00:39) Die Interviewten erzéhlen, sie
seien spiter als Erwachsene ihrer Mutter bei der Aufarbeitung der Familien-
geschichte behilflich gewesen. Katja Birkl habe etwa den Kontakt zwischen
ihrer Mutter und deren Mutter, ihrer GroBmutter, wiederhergestellt. ,,Und da
waren dann viele viele Jahre null Kontakt, null Kontakt, ich habe den dann
irgendwann wiederhergestellt. Wir haben zuerst recherchieren miissen, wo
sich unsere GrofSmutter iiberhaupt aufhalt®. (Birkl 2013: 00:43) Im Rahmen
des Interviews erkannten sich die Befragten selbst nicht als unmittelbar Be-
troffene der Heimgeschichte ihrer Mutter. Sie waren vielmehr bemiiht, die
Erfahrungen der Mutter im Heim entlang der mit ihr gefiihrten Gespréiche
und ihrer schriftlichen Aufzeichnungen zu rekonstruieren. Michael Birkl
sagte etwa gegen Ende des Interviews fragend zu seiner Schwester: ,,Wir
konnen ja nur so so die links rechts Geschichten erzéhlen, weil wir ja... oder
weil sie iiber die Zeit detailliert als solches explizit nicht sehr viel mit uns
gesprochen hat, oder?* (Birkl 2013: 01:34) Katja Birkl ergénzte ihren Bruder:
,»Das habe ich eben gemeint damit...die schlimmen Dinge moglichst von den
Kindern fernhalten* (Birkl 2013: 01:34).

Die eingangs zitierte Psychotherapeutin Ulrike Paul schlussfolgerte aus
ihrer Arbeit mit iiber 60 ehemaligen Heimkindern und deren Familien, dass
das Eingehen von Partnerschaften und die Griindung einer eigenen Familie
bei vielen Heimkindern eine zentrale Funktion habe, die trostlose Kindheit
und Jugend hinter sich zu lassen. Dies habe dazu gefiihrt, so Paul weiter, dass
Frauen, die Heimerfahrungen machten, oft frith selbst Mutter wurden. Viele
der betroffenen Frauen seien mit der Situation iiberfordert gewesen, erhielten
keine Unterstilitzung von den Vitern der Kinder, sodass eine Fremdunterbrin-
gung der Kinder oftmals die Folge gewesen sei (Paul 2015: 243). Die fehlen-
de Anerkennung der durch die Fiirsorgeerziehung verursachten Gewalterfah-
rungen im Offentlichen Diskurs haben dazu gefiihrt, dass den Betroffenen ihre
Symptomatik und die damit einhergehenden Beeintridchtigungen als indivi-
duelles Versagen angelastet wurde. Die Zuschreibungen, zwischen Patholo-
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gisierung und Kriminalisierung, wie die Betroffenen sie von den Institutionen
der Fiirsorge erfahren hatten, setzten sich fort. So der Befund der Psychothe-
rapeutin (Paul 2015: 241).

Das Fallbeispiel Eva Birkls mag sich von den von Paul geschilderten Le-
bensgeschichten ehemaliger Heimkinder unterscheiden, es demonstriert aber,
mit welcher Vehemenz die Betroffene das Bild einer biirgerlichen Familien-
struktur und die stindig drohende Gefahr des Verlustes derselben internali-
siert hatte, was auch die Sichtweise ihrer Kinder priagte. Aus ihrer Mutter,
wie auch aus ihnen selbst sei ,,etwas Ordentliches* geworden, betonten Mi-
chael und Katja Birkl im Interviewgespréich. Eine Begebenheit, die sie schil-
dern, sei der Mutter sehr wichtig gewesen:

»Da ist sie einmal mit dem Autobus von der Stadt ans Dorf gefahren und am Busbahnhof
ist sie wohl der Erzieherin, Heimleiterin, was weiB} ich [...], also aus St. Martin tiber den
Weg gelaufen und die war dann offenbar schon schwer beeindruckt, dass aus so einer ein
ganz ein ordentlicher, verniinftiger Mensch mit Familie geworden ist. Ja, und unserer
Mutter war das extrem wichtig, der zu beweisen, dass sie mit ihren Prognosen nicht Recht
behalten hatten®. (Birkl 2013: 00:36)

3 Die historische Perspektive in der Familien- und
Jugendforschung

Das hier vorgestellte Fallbeispiel ist in mehrfacher Hinsicht ein ungewo6hnli-
ches. Nicht zuletzt aufgrund der zur Verfiigung stehenden Quellen, bestehend
aus einem autobiographischen Schriftstiick der Mutter und einem gemein-
schaftlichen Interview mit ihren Kindern, unterscheidet sich das Wissen iiber
Eva Birkl und ihr Schicksal vom Wissen, das iiber diec anderen ehemaligen
Tiroler Heimkinder im Innsbrucker Forschungsprojekt generiert werden
konnte. Dennoch, oder gerade deshalb, erlaubt es dieses Fallbeispiel, einen
ndheren Blick auf das Phidnomen der transgenerationalen Weitergabe als
wirkmaéchtiges Bild bei der biographischen Verarbeitung der Heimgeschichte
zu werfen und daraus einige Schlussfolgerungen fiir die Bedeutung einer
historischen Perspektive in der Familien- und Jugendforschung abzuleiten.
Das hier vorgestellte Fallbeispiel verdeutlicht zunédchst einmal, dass die
hiufig medial transportierten Vorstellungen von starren generationalen Zu-
sammenhéngen, etwa im Sinne einer ,,Generation der Heimkinder®, zu kurz
greifen, um die im Rahmen der Fiirsorgeerziehung erlittenen Gewalterfah-
rungen und die damit verbundenen individuellen und kollektiven Traumata
zu verstehen. Zu erkennen ist vielmehr ein komplexes inter- und transgenera-
tionales Beziehungssystem, das sich nicht durch simplifizierende Kausalzu-
sammenhénge erkliren ldsst. Das in den Erzéhlungen tiber die an Eva Birkl
vollzogene Fiirsorgeerziehung entfaltete intra- und transgenerationale Bezie-
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hungssystem verbindet verschiedene Akteure und Akteurinnen. Das Bezie-
hungsgeflecht erstreckt sich, aus der Perspektive der Kinder gesprochen, iiber
die Verbindung zwischen den GroBeltern und den Eltern, zwischen den El-
tern untereinander, den Eltern und ihren Kindern ebenso wie zwischen En-
kelkindern und GroBeltern. Dariiber hinaus ist die Erzdhlung verbunden mit
einem konkreten Ort, dem Landeserziechungsheim fiir schulentlassene Mad-
chen in St. Martin in Tirol, und spezifischen Zeitumstidnden der beginnenden
1960er Jahre, der Hochzeit der anstaltsformigen Ersatzerziehung in Oster-
reich. Das Fallbeispiel demonstriert damit, dass ,,Heranwachsende und Er-
wachsene gemeinsam an ein und demselben Geschichtsproze$3 beteiligt und
dariiber miteinander verbunden sind“, wie dies Hans-Riidiger Miiller auf den
Punkt gebracht hat (Miiller 1999: 799). Das Generationenverhéltnis kann
daher als eine Kategorie dienen, wie Miiller weiter ausfiihrt, ,,mit der die
Bildungsverldufe von Individuen im Zusammenhang mit dem Geschichtsver-
lauf einer Gesellschaft interpretiert werden, und zwar in beiderlei Richtung:
Als EinfluB der Geschichte auf individuelle Biographien [...] ebenso wie als
Fortfiihrung der Geschichte durch die gesellschaftliche Organisation des
Verhéltnisses der erwachsenen Generationen zu ihren Nachkommen.“ (Miil-
ler 1999: 800)

Demnach miissen Studien aus dem Feld der Familien- und Jugendfor-
schung, die transgenerationale Fragestellungen untersuchen, neben dem fami-
lidren Bezugsrahmen auch historische Sozialisationsprozesse in ihre Analy-
sen miteinbeziehen. Die Untersuchung intra- und transgenerationaler Prozes-
se erfordert dariiber hinaus eine multiperspektivische Herangehensweise.
Eine ausschlieBlich auf psychoanalytische Erklarungsmodelle ausgerichtete
Analyse wiirde den Blick verengen, wie Glinter Mey zu bedenken gibt. Statt-
dessen sei ,,die Ausweitung im weiten Feld der Generationenforschung mit
Blick auf Theorieentwicklung, inter- bzw. transdisziplindre Betrachtungen
und gesellschaftlichen Herausforderungen sinnvoll.“ (Mey 2015: 13) Dazu
gehdren auch narrationstheoretische Uberlegungen, wie Mey weiter ausfiihrt,
mit denen temporale Dimensionen und Sinnkonstruktionen innerhalb von
Generationenbeziehungen herausgearbeitet werden kdnnen. Nimmt man die
autobiographische Schrift Eva Birkls als eine Strategie, das Erfahrene zu
bewiltigen, kann anhand dieses Fallbeispiels beobachtet werden, wie sich das
Deutungsmuster der biographischen Wiederholung in die Verarbeitung der
Heimerfahrungen der betroffenen Mutter und ihre Lebensdeutung regelrecht
»einschrieb: Thre autobiographische Aufzeichnung schildert den Versuch,
der biographischen Wiederholung durch die Orientierung an einem biirgerli-
chen Familienentwurf entgegenzuwirken. Dieses Motiv stellt den Spannbo-
gen der in ihrer autobiographischen Erzdhlung entfalteten Narration dar. Die
Schilderung eines ,,gelungenen Lebensentwurfes nach biirgerlichem Vorbild
manifestiert sich dabei etwa an den geschlechtsspezifischen Rollenzuschrei-
bungen: von den erziehungsbediirftigen ,,gefallenen” Médchen, von denen
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sich die Autorin strikt abzugrenzen sucht, ist ebenso die Rede wie von der
Tochter als ,,kleine Eva®, vom ,,guten Mann“ und dem ,,Sohn als Ebenbild
des Vaters“. Die Analyse narrativer Motive und die sie konstituierenden
Elemente kann dazu beitragen, biographische Wiederholung als wirkméchti-
gen Deutungsrahmen in der Aufarbeitung von Heimerfahrungen iiber mehre-
re Generationen hinweg zu erkennen und hinsichtlich der Moglichkeit einer
Verianderbarkeit transgenerationaler Dynamiken zu hinterfragen.

I ransgenerationalitit lebt”, so betont Mey ferner, ,,in, aus und von der
(gemeinsamen) Geschichte und sie ist in geteilten/libermittelten Familiener-
zdhlungen und darin verwobenen Werteorientierungen eingelagert. Auch die
iiber ganz konkrete Dinglichkeit und (iiberlassene) Objekte hergestellte
Transgenerationalitdt verweist auf Materialisierungen von (Privat-
)Geschichtlichem® (Mey 2015: 18). Die Geschichte der Eva Birkl ist ein
bezeichnendes Beispiel fiir den hier angesprochenen materiellen Aspekt
transgenerationaler Fragestellungen. Obwohl die Mutter die Kinder von ihren
Erfahrungen fernhalten wollte, waren diese nicht nur in die Aufarbeitung der
Heimgeschichte zu Lebzeiten der Mutter involviert, sie setzten die Aufarbei-
tung auch nach dem Tod der Mutter, etwa durch das Interview mit dem Inns-
brucker Forschungsteam, fort. Ausschlaggebendes Moment hierfiir war eine
zu einem Schriftobjekt geronnene ,materialisierte Familienerzéhlung®: das
autobiographische Manuskript Eva Birkls. Thm galt nicht nur der flirsorgliche
Umgang der Kinder, sondern zunéchst auch das vordergriindige Interesse der
Forscherinnen und Forscher. Dieses Schriftstiick durften die Kinder erst nach
dem Tod der Mutter lesen bzw. die Mutter habe es den Kindern ,hinterlas-
sen, wie Katja Birkl sagte. Man habe zwar stets von der Existenz eines auto-
biographischen Schriftstiickes gewusst, habe es sogar gesehen, aber nie in die
Hénde bekommen. ,,Ich habe einmal gefragt, ob sie mir das geben mochte,
schilderte Katja Birkl, ,,dass ich es einmal lesen kann oder so, und das war
ein absolutes No-Go. Dann hat sie immer gesagt: Das konnt ihr einmal ha-
ben, wenn ich nicht mehr bin, aber davor, nein, hat sie aber auch nicht be-
griindet warum. Ich weil3 noch, dass ich sie gefragt habe, ja wieso, wir reden
ja auch dariiber und dann hat sie gesagt, nein, das war ihr Ding und so wollte
sie es einfach haben* (Birkl 2013: 01:13). Katja und Michael Birkl bekriftig-
ten im Nachgespréich, dass das Manuskript der Mutter im Rahmen der wis-
senschaftlichen Aufarbeitung der Tiroler Heimgeschichte zwar verwendet,
nicht aber als Ganzes verdffentlicht werden diirfe. Das wollen die Befragten
selbst machen, so erklédrten sie, ,,irgendwann einmal®.
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Soziale Netzwerke von Jugendlichen in der
Heimerziehung. Forschungsdiskurse und -desiderate

Manuel Theile

1 Soziale Netzwerke: Begriffliche Einfiithrung

Soziale Netzwerke im Sinne von Sozialen Beziehungen betreffen erst einmal
jeden Menschen. Der Aufbau eines Sozialen Netzwerkes ist u.a. eine zentrale
Entwicklungsaufgabe. Besonders in den letzten Jahren kommen Sozialen
Netzwerken in verschiedenen Disziplinen immer mehr Bedeutung zu. Auch
in der Sozialen Arbeit beschiftigt man sich zunehmend mit diesen u.a. im
Sinne einer Netzwerkarbeit und Netzwerkaktivierung. Die Arbeitsfelder sind
hierbei vielfaltig: z.B. Beratung, Kinderschutz, Suchthilfe, Sozialpsychiatrie,
Strafvollzug (vgl. Fischer/Kosellek 2013; Schonig/Motzke 2016). Netz-
werkpersonen konnen zentrale Ressourcen fiir Menschen sein. John Barnes,
der als einer der Ersten den Begriff Netzwerk in diesem Zusammenhang ver-
wendet hat, definiert Soziale Netzwerke wie folgt:

,,Each person is, as it were, in touch with a number of people, some of whom are directly in
touch with each other and some of whom are not. ... I find it convenient to talk of a social
field of this kind as a network. The image I have is of a set of points some of which are
joined by limes. The points of the image are people, or sometimes groups, and the lines
indicate which people interact with each other.” (Barnes 1954: 43, zit. n. Straus 2002: 38)

Im deutschsprachigen Raum definieren Heiner Keupp und Bernd Rohrle im
1987 gleichnamig erschienenen Buch Soziale Netzwerke als:

,,die Tatsache, daB Menschen mit anderen sozial verkniipft sind [...]. Menschen werden als
Knoten dargestellt, von denen Verbindungsbénder zu anderen Menschen laufen, die wiede-
rum als Knoten symbolisiert werden.* (Keupp 1987: 11f.)

»Soziale Netzwerke bezeichnen die spezifischen Webmuster alltdglicher sozialer Bezie-
hungen.“ (Keupp/Rohrle 1987: 7)

Die Autoren vergleichen dies mit ,,schlampig®™ geknoteten Fischernetzen, die
in unterschiedlicher Auspridgung entweder direkt oder indirekt miteinander
verbunden und verwoben sind. Soziale Netzwerke meinen — schaut man sich
weitere Definitionen an (vgl. Theile 2020) — insgesamt unterschiedliche dy-
namische Beziehungsgeflechte von Menschen untereinander in ihrem sozia-
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len Feld. Die sozialen Beziehungen konnen sich in ihrer Struktur, Qualitét,
Norm und Funktion, wie Grofle, Niahe, Distanz, Intensitdt, Zentralitdt, Er-
reichbarkeit, Dichte, Dauer, Gegenseitigkeit etc. unterscheiden. Menschen
sind in einem Sozialen Netzwerk miteinander verkniipft und (re-)agieren in
ihrem Netz vor dem Hintergrund ihrer sozialen Beziehungen und deren
Wechselwirkungen. Dies kann in unterschiedlichen Situationen, Kontexten
und Lebensphasen verschieden sein. Handlungsverldufe konnen durch solch
einen netzwerkanalytischen Blick nachvollziehbarer werden — eben auch
relevant fiir die Soziale Arbeit. Das Konzept der Lebensweltorientierung und
der systemische Ansatz unterstreichen des Weiteren eine Auseinandersetzung
mit sozialen Beziehungen in ihrer Gesamtheit.

Toni Antonucci und Robert Kahn griffen zur Beschreibung von Sozialen
Netzwerken im Lebenslauf das Bild eines convoy auf, der sich mit Geburt in
Bewegung setzt (Antonucci 1990, 2001). Das Netzwerk ist zu Beginn eines
Lebens noch relativ klein und konzentriert sich meist auf den familidren
Kontext. Manche Bezichungen halten ein Leben lang, manche verdndern
sich, werden lockerer oder enger, andere brechen ab und einige Menschen
kommen im Laufe eines Lebens hinzu. Manche Beziehungen sind mal gut
und mal weniger gut, manche beruhen auf Gegenseitigkeit und/oder Abhén-
gigkeit, manche sind forderlicher und andere weniger forderlich, einige sind
intensiver als andere, manche sind abhéngig vom Alter und/oder der Lebens-
phase, manche konzentrieren sich nur auf gewisse Kontexte und Situationen,
andere ergeben sich durch Institutionen und Organisationen, manche ergeben
sich aus freiwilligen Kontexten, manche haben wiederum einen Zwangscha-
rakter, usw. Wahrend z.B. in der frithen Kindheit oftmals ein Fokus auf fami-
lidaren Beziehungen liegt, erweitert sich dieser im Laufe eines Lebens etwa
durch Nachbarschaft, Freundeskreis, Schule, Partnerschaft, eigene Familien-
griindung, Arbeitskolleglnnen, etc. So kdnnen z.B. im Alter Pflegekrifte als
Netzwerkpartnerlnnen eine zentrale Rolle einnehmen, welche vorher ggf.
keine oder keine groB3e Rolle eingenommen haben. Umgekehrt kdnnen Per-
sonen aus dem Sozialen Netzwerk wegfallen, etwa durch Kontaktabbriiche zu
ehemaligen Arbeitskolleglnnen beim Eintritt in das Rentenalter oder wenn
Personen versterben (vgl. Nestmann/Wehner 2008: 19). Mit dem convoy
model of social relations wird eine (idealtypische) Entwicklung eines Netz-
werkes im Leben dargestellt (Antonucci 1990, 2001).

,,1 have suggested the convoy model [...] as a framework within which to study social
relationships because it utilizes a life span perspective as the fundamental basis upon which
to conceptualize the longitudinal nature of social relations. The convoy can be thought of
as a structural concept shaped by personal (age, gender, personality) and situational (role
expectations, resources, demands) factors that influence the support relations experienced
by the individual. People form the convoy and the convoy, under ideal conditions, provides
a protective, secure base or cushion that allows the individual to learn about and experience
the world.“ (Antonucci 2001: 430)
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Netzwerkbeitridge und die Integration in Soziale Netzwerke konnen im Laufe
eines Lebens und von Person zu Person sehr unterschiedlich sein. Mewes
weist hier in einer Studie auf eine soziale Ungleichheit hin: ,,[D]ie informelle
Ebene personlicher Bezichungen [ist] keineswegs frei von den Grenzziehun-
gen sozialer Klassen und Schichten.” (Mewes 2010: 205) Es zeigt sich ein
deutlicher Zusammenhang zwischen Schichtzugehdrigkeit und der Struktu-
rierung von Sozialen Netzwerken. So weisen Angehorige unterer sozialer
Schichten eine kleinere Anzahl von NetzwerkpartnerInnen auf (vgl. Mewes
2010). Pantucek hélt beispielsweise fest, dass in der Sozialarbeitspraxis grofie
Netzwerke nur selten anzutreffen sind. Wesentlich haufiger seien GréB3en von
6 bis 20 Netzwerkpersonen (Pantucek 2012: 203).

Nestmann und Wehner halten verschiedene Netzwerkbeitrige im Laufe
eines Lebens fest: Versorgtwerden und Versorgen, Erziehung und Sozialisa-
tion, Informationen und Riickmeldung zu uns und unserer Welt, Geselligkeit
und soziale Integration, enge Bindung und Liebe, gegenseitige Hilfe und
soziale Unterstiitzung, soziale Regulation und soziale Kontrolle (vgl. Nest-
mann/Wehner 2008: 19). Soziale Netzwerke konnen zusammenfassend eine
zentrale Ressource darstellen. Allerdings soll auch erwdhnt werden, dass
manche Soziale Netzwerke oder manche Handlungen von Netzwerkmitglie-
dern auch eine Belastung darstellen, nicht forderlich bzw. nicht immer
(durchweg) positiv sein konnen. Mogliche belastende Aspekte Sozialer
Netzwerke lassen sich zum einen auf struktureller Ebene, wie Grofle, Dichte,
Zwangskontext vs. Freiwilligkeit, und zum anderen auf der Ebene von Inter-
aktionen, wie im Fall von Konflikten, Grenziiberschreitungen usw. ausma-
chen (vgl. Laireiter/Lettner 1993).

2 Soziale Netzwerke: Ein Blick in Forschungen

Zahlreiche Forschungen belegen mogliche positive Wirkungen einer guten
Eingebundenheit in ein Soziales Netzwerk entlang des Lebenslaufes. Die
Herangehensweisen zur Untersuchung von Sozialen Netzwerken und Per-
spektiven sind hierbei auch aufgrund der verschiedenen Disziplinen und
Entwicklungen vielféltig. So hélt Hollstein bereits 2006 fest:

»Soziale Netzwerke sind Thema in der Stadt- und Gemeindesoziologie, der Migrations-
und Familienforschung, der Organisationssoziologie und der Wissenschafts- und Technik-
forschung, der Politischen Soziologie, der Freizeit-, Milieu- und Lebensstilforschung oder
der neueren Diskussion um das Sozialkapital. (Hollstein 2006: 11)

Kupfer und Nestmann betonen mit Blick auf 50 Jahre soziale Netzwerk- und
Unterstiitzungsforschung, dass es ,,keinerlei Zweifel daran [gibt], dass soziale
Unterstiitzung durch ein Netzwerk personlicher Bindungen und Beziehungen
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einen erheblichen Anteil daran hat, dass wir gesund sind und bleiben, ob wir
Belastungen und Krisen meistern und bewiltigen, ob es uns gut geht, wir uns
wohlfiihlen und zufrieden sind*“ (Kupfer/Nestmann 2016, S. 95 f.). Auch
weitere Studien, nicht explizite Netzwerkforschungen, heben positive Wir-
kungen einer Eingebundenheit in ein Soziales Netzwerk mit Blick auf Kinder
und Jugendliche hervor, so zum Beispiel Ergebnisse der ,Pionierstudie der
Resilienzforschung®, die Kauai-Ldngsschnittstudie von Werner und Smith
(Werner 2008, 2011). Auf der Suche nach schiitzenden Faktoren konnten in
der Léangsschnittstudie bei resilienten Kindern (n = 698), die sich trotz
schwieriger Bedingungen im Kindesalter positiv entwickelt hatten, drei Be-
reiche ausgemacht werden: Schiitzende Faktoren im Kind, in der Familie und
im weiteren sozialen Umfeld. Eltern, GrofB3eltern, Geschwister und Tanten
konnten bei resilienten Kindern als zentrale Ressource angesehen werden.

,»In Familien mit einer psychisch kranken oder psychotischen Mutter konnen GroBeltern
(vor allem die GrofBmutter), dltere Geschwister und auch Tanten eine wichtige Rolle als
stabile Pflegeperson und Identifikationsmodelle spielen.” (Werner 2008: 24)

In Krisensituationen und zur emotionalen Unterstiitzung suchten resiliente
Jugendliche weitere Personen im Umfeld bzw. im ,,Gemeinwesen® auf, wie
Gleichaltrige, Nachbarn oder &ltere Menschen (Werner 2011: 37). Als positi-
ve Rollenmodelle wurden des Ofteren ,Lieblingslehrer, aber auch fiirsorgli-
che Nachbarn, dltere Mentoren, die Eltern von Freunden, Leiter von Jugend-
gruppen, Pastoren und Mitglieder der kirchlichen Gruppen* genannt (Werner
2011: 38). Die Folgestudien im Erwachsenenalter — im Alter von 32 und 40
Jahren — betonen ebenso die Wichtigkeit der Eingebundenheit in Soziale
Netzwerke. Auch weitere Studien belegen positive Effekte einer Eingebun-
denheit in ein Soziales Netzwerk, etwa Ergebnisse aus der Gesundheitsfor-
schung. So fassen Nestmann et al. mit Blick auf Studien zusammen:

,Die bessere Bewaltigung verschiedenster Krankheiten und deren Folgen wurde untersucht
und bestitigt: Depressionen, psychosomatische Stérungen, Angste, aber auch Unfallfolgen,
Kreislauferkrankungen, Krebs, verschiedene chronische Krankheiten, Arthritis, Aids,
Multiple Sklerose, Alzheimer und viele andere mehr.” (Nestmann et al. 2008: 14f.)

3 Soziale Netzwerke und Heimerziehung

Gerade bei einem Aufwachsen unter (extrem) ungiinstigen Bedingungen und
oftmals damit einhergehenden Beziehungsabbriichen, Belastungen und Dis-
kontinuitdten im Lebenslauf sehen sich Jugendliche in der Heimerziehung im
Zuge ihres Aufbaus und Erhalts ihrer Sozialen Netzwerke besonderen Her-
ausforderungen und Anforderungen konfrontiert. Oftmals sind ihre Biogra-
phien durch Diskontinuitdten, Wohnortwechsel, Schulwechsel, ggf. auch
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durch negative Beziehungserfahrungen gekennzeichnet. Mit Einzug — und
auch mit Auszug — in bzw. aus der Heimerziehung findet eine deutliche Ver-
dnderung der Sozialen Netzwerke von Kindern und deren Familien statt.
Bislang stehen Soziale Netzwerke im Gesamten von Kindern und Jugendli-
chen im Allgemeinen und in der Fremdunterbringung im Besonderen in For-
schungsprojekten eher weniger im Fokus. In einigen Forschungen werden
ganz spezifische Beziehungsgeflechte von Kindern und Jugendlichen, die in
einer Form der Fremdunterbringung aufwachsen, in den Blick genommen. So
unterstreichen Forschungen zur Familienarbeit (Moos/Schmutz 2006) oder
auch Studien zu Geschwisterbeziehungen in der stationdren Kinder- und
Jugendhilfe (Petri/Radix/Wolf 2012; Sting 2014) die Wichtigkeit dieser Be-
ziehungen. So hélt Sting in einem Osterreichischen Forschungsprojekt zu
Geschwisterbeziehungen bei auflerhalb der Herkunfisfamilie lebenden Kin-
dern und Jugendlichen fest:

,Die Ergebnisse unserer Studie machen deutlich, dass die Arbeit mit Geschwistergruppen
in Jugendhilfeinstitutionen eine Verschiebung der Perspektive erfordert, die nicht mehr nur
das einzelne Kind und dessen Entwicklung, sondern ebenso Dynamik und Interaktionen
der Geschwistergruppen in den Blick nimmt. Von der Ankunft neuer Geschwister iiber
Kontakte zur Herkunftsfamilie bis zum Auszug von Jugendlichen miissen die systemischen
Verflechtungen in der Arbeit mit Geschwistergruppen beriicksichtigt werden. [...] Eine
Trennung von Geschwistern in schwierigen Geschwisterkonstellationen ist in der Regel
keine Losung, da die Kinder und Jugendlichen ihre Geschwister — dhnlich wie ihre Eltern —
in Situationen auferhalb der Herkunftsfamilie nicht ,los* werden. Aufgrund der Unauf-
kiindbarkeit von Geschwisterbeziehungen (Kasten 2003) ist die Etablierung einer pddago-
gischen Geschwisterarbeit, die sich mit den vorhandenen Geschwisterdynamiken angemes-
sen auseinandersetzt, ein wichtiges Element zukiinftiger Weiterentwicklungen in der Ju-
gendhilfe.“ (Sting 2014: 204f.)

Auch Peerbeziehungen (Siebholz 2016), Arbeitsbeziehungen mit Eltern in
den Erziehungshilfen (Kongeter 2009) oder auch Beziehungen in Wohngrup-
pen u.a. mit einem Fokus auf Machtprozesse in der Heimerziehung (Wolf
1999) standen im Mittelpunkt von Forschungen. So hebt beispielsweise Sieb-
holz die Bedeutung von Peers von Kindern und Jugendlichen im Heim in
ihrem gleichnamigen Beitrag hervor (2016). Mit Blick auf deutschsprachige
wie internationale Studien wird dabei ein Forschungsdesiderat deutlich. Es
wird festgehalten, dass

,keine biografieanalytische Studie mit einem dezidierten Fokus auf Peererfahrungen von

Jugendlichen oder Erwachsenen vor[liegt], die in ihrer Vergangenheit in einer Heimein-
richtung gelebt haben.” (Siebholz 2016: 447)

Mit Bezug auf eine Studie von Ridge und Millar (2000) weist Siebholz da-
rauf hin, ,,dass die Heimunterbringung die Kinder darin hemmte oder sogar
davon abhielt, ihr eigenes Freundschaftsnetzwerk aufzubauen und zu pfle-
gen* (Siebholz 2016: 449).
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Gesamtnetzwerke standen beispielhaft in einem Projekt von Frank Nest-
mann und seinem Team an der Universitdt Dresden Kindernetzwerke. Soziale
Beziehungen und soziale Unterstiitzung in Familie, Pflegefamilie und Heim
(2008) im Mittelpunkt. Im Forschungsprojekt wurden personliche soziale
Netzwerke von 60 sechs- bis zwolfjdhrigen Kindern in a) Heimen b) Pflege-
familien und ¢) in Herkunftsfamilien (ohne Inanspruchnahme einer Hilfe zur
Erziehung) verglichen (Laufzeit: 2001 — 2004; pro Gruppe jeweils zehn
Maidchen und zehn Jungen). Es wurden neben strukturellen Netzwerkdimen-
sionen ,,soziale Unterstiitzungsleistungen, sozial kontrollierende und regulie-
rende Effekte, aber auch Belastungen und Konflikte, die von fiir das Kind
signifikanten Personen ausgehen, erhoben® (Nestmann et al. 2008: 70).
Nestmann und sein Team konnten unter ausschlieBlicher Nutzung von Kin-
derinformationen Erkenntnisse zur Netzwerkstruktur, zu Ndhe und Distanz
von Netzwerkmitgliedern sowie zu qualitativ-funktionalen Netzwerkdimen-
sionen gewinnen (vgl. Nestmann et al. 2008: 75ff.). Sie unterstreichen z.B.
die Bedeutung der Bezichung zu Erzicherlnnen und eine Verbundenheit zu
Familienangehorigen und konstatieren, dass Beziehungsnetzwerke sowohl in
Praxis als auch in Forschung mehr Beriicksichtigung finden miissen.

In einem osterreichischen Projekt Bildungschancen und Einfluss sozialer
Kontextbedingungen auf Bildungsbiographien von ,,Care Leavern* wurde
neben sozialstrukturellen, soziokulturellen, institutionellen Rahmenbedin-
gungen sowie auch individuellen Bildungsvoraussetzungen ein Augenmerk
auf den Einfluss von Sozialen Netzwerken auf Bildungsverliufe in Osterreich
gelegt (Sting/Groinig/Hagleitner/Maran 2018). ,,Bildung ereignet sich nicht
als isolierter, selbsttéitiger Prozess, sondern in Abhéngigkeit von der Einbet-
tung in Mensch-Umfeld-Konstellationen® (Sting/Groinig/Hagleitner/Maran
2018: 181). Die Forscherlnnen unterstreichen in ihrer Studie die Wichtigkeit
von sozialen Beziehungen, um die Chancen von positiven Bildungsverlaufen
zu erhohen:

,Erfolgreiche Bildungsverldufe werden durch ein stabiles, Zugehdrigkeit und Unterstiit-
zung gewihrleistendes Umfeld begiinstigt. Heranwachsende, die diese Erfahrung in der
Herkunftsfamilie nicht machen konnen, erleben offensichtlich auch im Rahmen der Ju-
gendhilfeunterbringung Briiche und Diskontinuititen. [...] Das Erleben von sozialer Unter-
stiitzung und emotionaler Zugehdorigkeit ist in vielen Féllen ausschlaggebend dafiir, wel-
cher Bildungsweg eingeschlagen wird und ob ein Bildungsweg erfolgreich bewiltigt wer-
den kann oder nicht.* (Sting/Groinig/Hagleitner/Maran 2018: 177; 183)

Auch Gahleitner unterstreicht mit einem trauma- und beziehungssensiblen
Blick anhand einiger Fallbeispiele die Wichtigkeit und Vielfdltigkeit Sozialer
Netzwerke in stationdren Einrichtungen:

,,Bindungs- und Beziehungsprozesse entfalten ihre Wirksamkeit in stationdren Settings —
wie im frihkindlichen Entwicklungsprozess auch — nicht durch eine isolierte Einzelbezie-
hung zu einer Person alleine, sondern innerhalb eines sozialen Netzwerkes, sowohl im
unmittelbaren Umfeld als auch dariiber hinaus. [...] Menschen in schwierigen Lebenssitua-
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tionen profitieren dabei keineswegs nur von professioneller Hilfe in fest gefiigten Settings,
wie beispielsweise Psychotherapie, Beratung, etc., sondern hiufig von ,informeller Hilfe
aus ihrem Umfeld. [...] Gerade in stationiren Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit
sind unterstiitzende Netzwerke bei den Herkunftsfamilien rar oder haben sich destruktiv
entwickelt. Diese Erfahrung priagt auch die Haltung von Kindern und Jugendlichen gegen-
iiber potenzieller sozialer Unterstiitzung. Sie bendtigen daher zunéchst eine ,Alternativer-
fahrung® oder ,schiitzende Inselerfahrung® [...], wie z.B. ein positives Gruppenklima in der
Einrichtung.* (Gahleitner 2011: 56ft.)

Auch in der Wirkungsstudie zu dem Modellprogramm des Bundesministeri-
ums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) Qualifizierung der
Hilfen zur Erziehung durch wirkungsorientierte Ausgestaltung der Leistungs-
Entgelt- und Qualitditsvereinbarungen nach §§78a ff SGBVIII wird die Be-
achtung und Forderung Sozialer Netzwerke u.a. als ein relevanter Wirkungs-
aspekt ausgemacht (Albus et al. 2010). So halten die ForscherInnen mit Ver-
weis auf den Capabilities-Diskurs fest:

,Die Freiheit, ein Leben zu fiihren, fiir das sich der oder die Einzelne mit guten Griinden
entscheidet, ist demnach abhéngig von personlichen Dispositionen und Bewertungen von
Befahigungs- und Verwirklichungschancen, die sich zusammensetzen aus rechtlichen
Moglichkeiten, materiellen Ressourcen, sozialen Netzwerken, individuellen Fahigkeiten.*
(Albus et al. 2010: 119)

In einem Projekt der Universitidt Siegen wurden Soziale Beziehungen im
Lebenslauf von Jugendlichen in der Heimerziehung untersucht (Theile 2015).
Es wurden qualitative Interviews mit fiinf Jugendlichen in der Heimerzie-
hung gefiihrt (zwei Treffen; narratives Interview, Zeitstrahl, Schaubild
,Wichtige Menschen in meinem Leben‘). Im Mittelpunkt stand das Erleben
der jungen Menschen. Wichtige Menschen im Lebenslauf wurden von den
Jugendlichen in familidren, freundschaftlichen sowie institutionellen Kontex-
ten ausgemacht, wie Eltern (teile), ggf. Geschwister oder weitere Verwandte
(z.B. GroBeltern, Tante), (beste) FreundInnen, Erzieherlnnen, ggf. Psycholo-
glnnen. Bei den befragten Jugendlichen existierten kaum langfristige, tragfa-
hige, kontinuierlich positive Bezichungen iiber den Lebenslauf hinweg. Die
Bedeutung Sozialer Netzwerke wird hier exemplarisch deutlich. So berichtet
die 17-jahrige Annika (anonymisiert) von der Trennung ihrer Eltern als sie 14
Jahre alt war:

,»Also meine Eltern haben sich oft gestritten gehabt [...] und mein Vater hat sich auch
immer komisch verhalten also er hat halt viel halt mich und meinen Bruder halt ohne
Grund halt angeschrien [...] ich glaub en Sonntag da hat halt meine Mama gesagt dass er
ne Freundin hat und da hab ich halt zu meiner Mama halt gesagt dass ich mir schon ge-
dacht habe [...] und dann bin ich halt hoch auf mein Zimmer hab vol/ angefangen zu heu-
len weil ich das einfach nicht glauben wollte [...] ja spéter haben sich dann halt auch meine
Eltern getrennt das war halt ganz schlimm fir mich vor allem weil mein Vater auch sehr
viel gelogen hat [...] Das war einfach nur Horror fiir uns alle [...] und dann [...] war das
halt en stindiges Hin und Her mein Vater ist halt stdndig wieder zuriickgekommen dann ist
er halt wieder zu seiner anderen gegangen und hat halt gesagt dass er immer zuriickkommt
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und so aber er hat sich dann hinterher halt fiir sie entschieden fiir die andere Frau. (Inter-
view Annika)!

Annika macht enttduschende, ,,schlimm[e]“ Erfahrungen — es war ,,Horror*.
Sie beschreibt die Trennung der Eltern im Interview als einen zentralen Wen-
depunkt in ihrem Leben. Der Kontakt zu ihrem Vater bricht zunichst ab, es
geht ihr immer schlechter, auch der Kontakt zur Mutter verschlechtert sich,
Annika hat psychische Probleme, ritzt sich, und wird letztendlich — u.a. auch
nach schwerwiegenden belastenden Vorfillen — im Alter von 16 Jahren
fremdunterbracht. Besonders der Kontakt zur Mutter verbessert sich in dieser
Zeit, sodass sie im Interview von ihrer ,allerbesten Mutter spricht. Anders
als vielleicht Annikas MitschiilerInnen hat Annika zu dieser Zeit besondere
Aufgaben und Belastungen zu bewiltigen. Weitere Verwandte, etwa ihr Bru-
der, GroBeltern oder auch ihre Tante konnten hier eine Ressource fiir Annika
darstellen; mit ihnen konnte sie sprechen und ihnen vertrauen. Uber langjih-
rige Freundeskreise berichten die Jugendlichen nicht; allerdings konnten —
falls vorhanden — beste FreundInnen zentrale Ressourcen sein.

Wihrend der Fremdunterbringung kommen den Beziehungen innerhalb
der Heimerziehung vermehrt Bedeutung zu — im Besonderen den Bezugser-
zieherInnen. So hélt z.B. die 16-jdhrige Laura (anonymisiert) iiber ihre Erzie-
herinnen fest:

,»also hab ich auch schon immer zu denen [den Erzieherinnen] gesacht da kann ich mich
noch dran erinnern dass sie halt wie ne Mama fiir mich sind also weil meine Mama das ja
halt nicht konnte also so mich halt in den Arm nehmen [...] die haben mir auch nie 4rger
gegeben.“ (Interview Laura)

Lauras Mutter ist psychisch erkrankt und verstirbt plotzlich als Laura in der
Wohngruppe lebt; die pddagogischen Fachkréfte nehmen hier eine besondere
Funktion ein. ErzieherInnen, dies wird insgesamt in der Studie deutlich, kon-
nen zentrale Netzwerkpersonen sein: Sie sprechen Mut zu, geben Halt, sie
sind ,,Kimmerer“, UnterstiitzerInnen, ,EntscheiderInnen®, TrosterInnen,
Gesprachspartnerlnnen und Vertraute. Ein vertrauensvoller, wohlwollender
und personlicher Umgang zwischen Fachkraft und Jugendlichen heben die
befragten Jugendlichen besonders positiv hervor.

Die Ergebnisse der Studie unterstreichen insgesamt die Wichtigkeit der
Netzwerkarbeit in der Heimerziehung im Gesamten.

1 Hervorhebungen kennzeichnen eine Betonung des Wortes im Interview.
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4 Und dann? Soziale Netzwerke und Leaving Care

Und nach dem Auszug? Welche tragfihigen Beziehungen konnten in der Zeit
der Fremdunterbringung — auch aufBlerhalb der Einrichtung — aufgebaut und/
oder gepflegt werden? ,Wen habe ich denn noch nach meinem Auszug!?‘—
Dies ist sicherlich eine sehr bedeutsame, wegweisende Frage, die sich ver-
mutlich viele Jugendliche und junge Volljdhrige stellen, die die stationdre
Kinder- und Jugendhilfe verlassen. Sie haben oftmals nicht nur den (be-
schleunigten) Ubergang aus der Heimerziehung und aus dem Hilfesystem,
sondern ggf. zeitgleich auch den Ubergang von der Schule in den Beruf zu
bewiltigen. Internationale Studien weisen auf eine Benachteiligung von Care
Leavern im Vergleich zu ihren Altersgenossen hin; so zeigt sich z.B. eine
hohere Erwerbslosigkeitsquote von Care Leavern sowie ein ,,extrem* niedri-
ger Anteil an hoherer und weiterfithrender Bildung (Kongeter/Schroer/Zeller
2012: 272). Vor dem Hintergrund der Entgrenzung der Jugendphase — bis
zum Teil weit in das dritte Lebensjahrzehnt hinein — weisen Sievers, Thomas
und Zeller darauf hin,

,,dass auch die Zeit nach dem Verlassen einer Einrichtung der Erziehungshilfe [...] als eine
langer wahrende Statuspassage im Lebenslauf zu verstehen ist. Sie ldsst sich als Lebens-
phase des Leaving Care bezeichnen. Sie geht mit dem Erreichen des Erwachsenenstatus
einher, gleichzeitig aber auch mit dem Heraustreten aus der 6ffentlichen Erziehung und
Unterstilitzung im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe.* (Sievers/Thomas/Zeller 2015: 20)

In Projekten im deutschsprachigen Raum aber auch dartiber hinaus z.B. in
Ghana (Frimpong-Manso 2017), England (Stein 2008, Wade 2008), Kanada
(Marion/Paulsen/Goyette 2017), Israel (Melkman/Benbenishty 2018; Suli-
mani-Aidan 2020) oder auch in Schweden (Hojer/Sjoblom 2014) bekommen
junge Menschen im Ubergang immer mehr Beachtung. Die Phase des
Leaving Care geht mit deutlichen Verdnderungen in den Sozialen Netzwer-
ken einher. Auch Stein unterstreicht die Wichtigkeit des Themas mit Blick
auf internationale Forschungen; es droht eine soziale Exklusion:

»International research has shown that care leavers as a group are likely to be among the
most socially excluded young people in society” (Stein 2008, S. 42).

Die Bedeutung Sozialer Netzwerke — sowohl formaler als auch informeller
Netzwerke — fiir einen gelingenden Ubergang und einer sozialen Teilhabe
wird durchweg in Studien hervorgehoben (Ahmed/Rein/Schaffner 2020,
Gabhleitner/de Andrade/Frank/Gro3e 2021, Gobel/Karl/Lunz/Peters/Zeller
2020, Theile 2020). So werden neben der Wohnsituation, den Bildungschan-
cen, der physischen und psychischen Gesundheit sowie den alltagsprakti-
schen Kompetenzen soziale Beziehungen und wichtige WegbegleiterInnen
als zentrale ,,Schliisselfaktor[en] fiir einen gelingenden Ubergang® herausge-
stellt:
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,Der Ubergang [...] verlduft dann besonders positiv, wenn Care Leaver erstens Stabilitit
und Kontinuitdt im Hilfesystem und in ihren sozialen Beziehungen vorfinden [...] und
zweitens die Gelegenheit erhalten, wihrend des Ubergangsprozesses auf fiir sie wichtige
Wegbeleiter innen zuriickgreifen zu kdnnen.* (Sievers/Thomas/Zeller 2015: 166)

In der Praxis werden Konzepte und Bestrebungen zur Netzwerkarbeit deut-
lich, die von Beginn an bis iiber die Hilfe hinaus sowohl formale als auch
informelle Netzwerke im Blick haben. Dies kann sich zum einen auf familié-
re, freundschaftliche oder auch auf schulische/berufliche Beziehungen und
zum anderen auf institutionelle Beziehungen sowie auf Selbstorganisationen
bezichen, z.B. Patenschafts- oder Mentoringprogramme oder auch Vereine,
Zusammenschliisse und (selbst)organisierte Netzwerke und Initiativen von
Care Leavern. Die Beachtung Sozialer Netzwerke muss als ein zentraler
Bestandteil und als Qualitétskriterium der Heimerziehung und der Hilfepla-
nung angesehen und beriicksichtigt werden. Netzwerkarbeit — auch der Auf-
bau von tragfiahigen Beziehungen auflerhalb der Wohngruppe und iiber die
Zeit der Unterbringung hinaus — kann weitere Ressourcen und Chancen fiir
die jungen Menschen erdffnen und ermdglichen. Hier bendtigt es weitere
Studien, die zum einen Beziehungen explizit von Kindern und Jugendlichen
in der Heimerziehung, z.B. Peerbeziechungen, und zum anderen Soziale
Netzwerke im Gesamten weiter in den Blick nehmen. Netzwerkforschungen
z.B. im Hinblick auf verschiedene Settings, Hilfeverldufe, geplante und un-
geplante Beendigungen, Abbriiche, Fluchterfahrungen, Soziale Netzwerke
von Eltern kdnnten hier vielversprechend sein.
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Aufsuchende Elternarbeit wihrend der
Fremdunterbringung von Kindern und Jugendlichen

Magdalena Habringer

Aufsuchende Elternarbeit in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe fiir
fremduntergebrachte Kinder und Jugendliche erfahrt als Konzept zunehmen-
de Bekanntheit, der immer hdufiger eine Umsetzung in die Praxis folgt. Auch
wenn das Konzept in seiner Auslegung und Durchfithrung hinsichtlich der
Ziele oder der Art des Kontaktes zwischen Eltern und Elternarbeiter*innen
sehr unterschiedlich verstanden wird, so kann Elternarbeit dennoch allgemein
als Zusammenarbeit zwischen Fachkriften der Unterbringungseinrichtung
und den Eltern der fremduntergebrachten Kinder definiert werden. In diesem
Beitrag soll Elternarbeit wéihrend der Fremdunterbringung von Kindern und
Jugendlichen nicht nur auf theoretischer Ebene behandelt werden. Vielmehr
mdchte ich hier auf die Ergebnisse einer empirischen Evaluationsstudie ein-
gehen, die ich 2016 gemeinsam mit Kolleginnen der FH Campus Wien
(Beatrix Kaiser, Judith Ranftler und Elisabeth Steiner) in einer Betreuungs-
einrichtung fiir fremduntergebrachte Kinder und Jugendliche in Niederdster-
reich durchgefiihrt habe (vgl. Habringer et. al 2017). Dabei haben wir die
Einschitzungen und Erfahrungen von Eltern und ihren Kindern beziiglich
Elternarbeit eruiert und diese um die Perspektive facheinschldgiger Ex-
pert*innen ergénzt.

Im vorliegenden Beitrag sollen nach der Referenz auf ausgewéhlte Litera-
tur zum Thema Elternarbeit die Forschungsergebnisse dargestellt und mit den
vorliegenden theoretischen Erkenntnissen kontrastiert werden. Es handelt
sich um einen Beitrag zur Jugendhilfeforschung, der ,,Elternarbeit” und damit
verbundene sozialpddagogische Interventionen in den Mittelpunkt stellt.
Wenngleich das Konzept der Elternarbeit sowie die hier vorgestellte Studie
ihren Fokus auf die Eltern legen, sind dennoch Kinder und vor allem Jugend-
liche bedeutende Subjekte in der Elternarbeit, da ihre Bediirfnisse und ihr
,Kindeswohl“ Ausloser sowie Motivation fiir die Konzipierung und Durch-
filhrung der Interventionen sind. Der vorliegende Text kann also auch als
Beitrag fiir die Jugendforschung betrachtet werden, nicht zuletzt deshalb,
weil die Forschungsergebnisse Kindern und Jugendlichen zugutekommen
sollen.
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1 Das Spannungsfeld der Beteiligten im Konzept der
Elternarbeit

Elternarbeit als sinnvolles Instrument wahrend einer Fremdunterbringung
von Kindern und Jugendlichen einzusetzen, wird in der Literatur vor allem
damit begriindet, dass ,,eine Arbeit alleine mit dem Kind nicht aus[reicht], da
die Ursachen fiir die Schwierigkeiten in den meisten Féllen im Umfeld des
Kindes liegen.” (Brandhorst 2004: 47).

Eine gelingende Zusammenarbeit von Elternarbeiter*in und Eltern(teil)
soll bewirken, dass Loyalitdtskonflikte der Kinder und Jugendlichen gemin-
dert werden. Zudem wird in der facheinschldgigen Literatur haufig der Erhalt
einer Bindung zwischen Kind und Eltern betont und damit auch die Stirkung
der Eltern in ihrer Erziehungsverantwortung als Ziel der Elternarbeit hervor-
gehoben (vgl. Miinder et.al 2009: 364; Moos/Schmutz 2010: 308). Im Dis-
kurs um eine gelingende Elternarbeit steht sehr oft die Beziehung zwischen
Eltern und Elternarbeiter*in als hauptséchliche Akteur*innen im Fokus, wie
sich auch in unseren empirischen Ergebnissen bestitigt. In vielen Konzepten
zu Elternarbeit wird diesbeziiglich der Anspruch formuliert, die Eltern als
gleichberechtigte Partner*innen in der Gestaltung des Erziehungsprozesses
ihres untergebrachten Kindes zu verstehen (vgl. Seckinger/Gragert 2008: 5).
Die Bezeichnung einer gleichberechtigten Erziehungspartnerschaft mit einem
ausgewogenen Krifteverhéltnis zwischen Eltern und Elternarbeiter*in kann
jedoch auch als Verschleierung von bestehenden Machtverhéltnissen kritisiert
werden, die im Kontext einer Fremdunterbringung immer gegeben sind.
Studien zufolge erleben viele Eltern die Sozialpidagog*innen als méchtig
und in einem kontrollierenden System eingebunden (vgl. Schulze-
Kriiddener/Homfeldt 2013: 254). Auch wenn Eltern sowohl partnerschaftlich
als auch hierarchisch gestaltete Beziehungsarbeit als hilfreich empfinden,
verbleibt die Definitionsmacht und eine Normierung von Erziehungsverhal-
ten auf Seiten der Elternarbeiter*innen (vgl. Solf 2013: 260).

Der Beziehungsaufbau zwischen den Beteiligten kann trotz seiner Bedeu-
tung fiir eine gelingende Zusammenarbeit eine herausfordernde Aufgabe fiir
die Elternarbeiter*in darstellen. Denn damit entsteht ein Spannungsverhéltnis
von Interessensgegensétzen und Parteilichkeiten zwischen Kinder- und Ju-
gendhilfe, der Betreuungseinrichtung, 