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Editorial

Jugend in Bewegungen — Was bewegt die Jugend?

Dagmar Hoffmann, Gudrun Quenzel

Das politische Interesse von Jugendlichen, welche Themen ihnen wichtig sind, welche
Sorgen sie haben und ob sie wéhlen gehen, wird regelmifig in Panoramastudien (u.a.
Shell) und auch themenspezifischen Untersuchungen sowie nicht zuletzt im Kinder- und
Jugendbericht und im Engagementbericht des Bundesministeriums fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend (BMFSJ) zu erfassen versucht. Ob und aus welchen Beweggriin-
den sich Jugendliche bestimmten Bewegungen anschlieBen und wie sie sich an Bewegun-
gen binden, wird dagegen oftmals vernachlissigt. Aktuell richtet sich der Fokus sehr auf
Themensetzungen und Beteiligungsformen im Kontext der global agierenden Fridays-
for-Future-Bewegung, doch Jugendliche engagieren sich in unterschiedlichen Verbdnden
sowie kulturellen, religidsen, okologischen, (extrem)politischen Vereinigungen und Bewe-
gungen. Manche Zusammenschliisse haben eine lange Tradition, wie etwa die Pfadfinder
(seit 1909) oder Jugendorganisationen der Parteien — die Falken (SPD) wurden bereits 1904
gegriindet. Andere kulturell oder politisch motivierte Zusammenschliisse treten temporér
als Szenen in Erscheinung und verschwinden nach einer gewissen Zeit wieder. Herausfor-
dernd sind zunehmend extremistische Gruppierungen (Rechts-, Linksextremismus sowie
islamistischer Extremismus), die inzwischen zum Schulalltag gehoren. Nicht zuletzt hat
das Internet Netzbewegungen hervorgebracht, die sich u.a. liber die gemeinsame Verwen-
dung von Hashtags, Memes und Empdrungsbilder generieren. Sie haben einen informel-
len, oftmals tempordr begrenzten Charakter, was aber nicht heif3t, dass sie gesellschaftlich
wirkungslos bleiben. Man denke an #aufschrei, #metoo oder #blacklivesmatter, die von
Jugendlichen unterstiitzt, aber nicht genuin initiiert worden sind. Generell ldsst sich fest-
stellen, dass sich die soziokulturellen Bedingungen von Jugendbewegungen nicht zuletzt
durch die Moglichkeiten des Web 2.0 verdndert und diese Infrastrukturen an neuen Formen
der Vergemeinschaftung ihren Anteil haben. Jugendbewegungen ohne Netzkommunikation
sind kaum mehr denkbar. Dabei geht es nicht immer nur um Vernetzung und Mobilisierung,
sondern auch um die Dokumentation gemeinschaftlichen Erlebens und auch Protestierens
sowie Illustration geteilter Betroffenheit. Weiterhin lisst sich eine Forschungsliicke fest-
stellen in Bezug auf die biografische Referenz und Relevanz des Engagements in Jugend-
bewegungen. Nicht zuletzt sind historische Betrachtungen und Rekonstruktionen von klei-
neren Formationen jugendbewegter Gemeinschaften eher rar. Das Werk ,,Rebellen gegen
den Krieg — Sucher nach Gemeinschaft” (2021) von Peter Dudek, das von Jens Elberfeld
in diesem Heft besprochen wird, stellt eine Ausnahme dar. Es verdeutlicht, wie vorausset-
zungsvoll eine Einordnung und Interpretation von originalem Quellenmaterial und deren
umfangliche Kontextualisierung ist.
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Einen historischen Abriss {iber die verschiedenen Erscheinungsformen von Jugendorgani-
sationen liefert Jakob Benecke in diesem Heft, der sich in seinem Beitrag hierbei auf die Zeit
vom Wilhelminischen Kaiserreich bis zur Gegenwart bezieht. Im Fokus steht dabei das Span-
nungsverhiltnis von gesellschaftlichen Kontrollanspriichen und dem jugendlichen Bestreben
nach Selbstbestimmung vor dem Hintergrund der jeweiligen politischen Verhéltnisse.

Carsten Heinze untersucht im Folgenden die Bedeutung von Musik fiir Jugendkultu-
ren und Szenen. Diskutiert wird, inwieweit spezifische Pop- und Rockmusikkulturen sich
iiberhaupt mit sozialen (Jugend-)Bewegungen in Beziehung setzen und mit diesen in einer
nachweisbaren Verbindung stehen. Dass Musik identitdts- und gemeinschaftsbildend ist
und Proteste dsthetisieren und ausdrucksvoll verstiarken kann, steht auBBer Frage. Allerdings
ist nicht belegt, ob die protestorientierte Aneignung und politische Bedeutungszuschrei-
bung auf kiinstlerische Absichten und Uberzeugungen zuriickgefiihrt werden kann. Heinze
zeichnet schlieBBlich anhand ausgewaihlter Beispiele vergangener Bewegungen nach, wel-
che Musik sie jeweils beeinflusst und geprégt hat. Nicht zuletzt reflektiert er kritisch neuere
Entwicklungen rechtsorientierter musikkultureller Vereinnahmungen und Vernetzungen.

Heinz-Hermann Kriiger, Cathleen Grunert, Katja Ludwig, Helena Heimbiirge und
Johanna Schultheifs fragen nach dem Potential eines praxeologischen Zugangs fiir ein
Verstiandnis der biografischen Einbettung politischer Orientierungen von Jugendlichen.
Anhand biografischer Interviews arbeiten sie exemplarisch die Vielfdltigkeit von Praktiken
der Teilhabe am politischen und gesellschaftlichen Diskurs und den sich in diesen doku-
mentierenden Ordnungsentwiirfen von Politik und Gesellschaft heraus.

Sandrine Gukelberger und Christian Meyer untersuchen dekolonialen Jugendaktivis-
mus im urbanen Senegal. Sie arbeiten heraus, wie Jugendliche ihre lokalen Anliegen in
kulturspezifische Rahmen stellen, zugleich aber iiber Off- und Online-Protestpraktiken
transnationale Beziige herstellen. Zum anderen zeigen sie, wie Vorstellungen von globalen
Machtverhéltnissen, geopolitischen Ordnungen, ungleichen kulturellen Reprédsentationen
und auch Rassismen, die weltweit zirkulieren, fiir lokale Belange von den Akteuren parti-
kularisiert werden.

Das vorliegende Heft mochte einen Ansto3 zur systematischen und kontinuierlichen
Erforschung von jugendkulturellen Vergemeinschaftungen und Jugendbewegungen geben.
Die Beitrage veranschaulichen die methodologischen Herausforderungen und Fallstricke
sowie Forschungsdefizite und Theoriedesiderate vor allem auch in Bezug auf Zasuren und
Definitions- und Operationalisierungsproblematiken: Wann lisst sich bei welchen Zusam-
menschliissen von Jugendlichen von einer Bewegung sprechen? Ebenfalls wird ein For-
schungsbedarf in Bezug auf den historischen Wandel von Jugendbewegungen sowie der
Entwicklung und Neufiguration von Jugendbewegungen unter Mediatisierungsbedin-
gungen offensichtlich. Es bleibt weiterhin relevant, bestindig danach zu fragen, welche
Themen Jugendbewegungen sowohl anlass- und ereignisbezogen sowie aber auch ldnger-
fristig fokussieren und welche kulturell-symbolischen Praktiken sich in ihnen jeweils (per-)
formieren.



Schwerpunkt

Zwischen Fremdbestimmung und Selbstbehauptung
— intermediare Organisationsformen der Jugend
vom Kaiserreich bis zur Gegenwart

Jakob Benecke

Zusammenfassung

Millionen von Jugendlichen machten in den bildungshistorischen Epochen vom Wilhelminischen Kaiser-
reich bis zur Gegenwart pragende Erfahrungen in Jugendorganisationen. Es handelt sich somit um dau-
erhaft bedeutende Sozialisationsinstanzen. In ihren verschiedenen Erscheinungsformen kamen von etwa
20 Prozent (im Kaiserreich) bis zu gut 80 Prozent (zu Zeiten der NS- und SED-Diktatur) der zeitgendssisch
Heranwachsenden zusammen. Im vorliegenden Beitrag werden Jugendorganisationen im Sinne interme-
didrer Systeme als Bindeglieder verstanden. Dies gilt auch fiir Jugendbewegungen, die zumeist Organisa-
tionsformen integrieren bzw. sich ab einem bestimmten Grad der Ausdifferenzierung aus solchen zusam-
mensetzen. Von dieser Warte aus erfolgt eine systematisierende Einordnung des jeweils vorherrschenden
Verhiltnisses zwischen gesellschaftlichen Kontrollanspriichen einerseits und dem jugendlichen Bestreben
nach partieller oder — deutlich seltener — vollstindiger Selbstbestimmung andererseits.

Schlagworter: Jugendorganisationen, Jugendbewegungen, konfessionelle Jugendarbeit, Sportvereine,
Hitler-Jugend (HJ), Freie Deutsche Jugend (FDJ)

Between social control and self-assertion: intermediary forms of youth organizations in Germany from the
Empire to present day

Abstract

For millions of children and young adults from the times of the Wilhelmine Empire up until present-
day Germany, membership in a youth organizations was a formative experience. Youth organizations can
therefore be seen as consistently influential agents of socialization. In their various manifestations, they
made possible the coming together of about 20 percent (Imperial Period) to around 80 percent (under the
Nazi and East German dictatorships, respectively) of all adolescents of their time. In this contribution, youth
organizations are examined as intermediary systems that link disparate individuals and interests across
other forms of social separation. This also applies to youth movements, which tend to integrate concrete
organizational forms or transform into various organizations as the movement becomes more differentiated
regarding e.g. its goals over time. Based on this perspective, the contribution provides a general outline and
systematic assessments of the changing predominant relation between social requirements of control and
adolescent aspirations to achieve partial or — much more rarely — complete self-determination.

Keywords: Youth organizations, youth movements, denominational youth programs, sports clubs, Hitler
Youth (HJ), Free German Youth (FDJ)
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1 Einleitung

Die Historie des Jugendkonzeptes (Dudek, 2022) seit dem 18. Jahrhundert ist durch anhal-
tende Ambivalenzen gekennzeichnet. Hierbei stellt eine Problemsicht auf die Jugendli-
chen ihrer Zeit — trotz aller Wandlungen — ein epocheniiberdauerndes Deutungsmuster dar
(Roth, 1983, S. 137; Ferchhoft, 2007, S. 28-29; Griese, 2014, S. 23). Als deren Gegen-
stiick lésst sich ein Jugendmythos ausmachen, der insbesondere im ausgehenden 19. und
20. Jahrhundert aufzufinden war. Dieser orientierte sich allerdings weniger an den konkre-
ten Heranwachsenden und deren tatsdchlichen Befindlichkeiten (Reulecke, 1988, S. 11).
Der Mythos war iiberwiegend einer, der ,Jugend‘ — nicht selten mit nationalistischen Kon-
notationen versehen — verkliarend und weitgehend unabhingig vom tatsdchlichen Lebensal-
ter der Betreffenden als Empfindung proklamierte. Wenn Jugendliche hiervon profitierten,
dann zumeist durch die symbolische Aufwertung ihnen in Abhéngigkeit von der jeweili-
gen Auslegung des Jugendmythos attestierter Charakteristika (Koebner et al., 1985). Auch
fiir die bildungshistorische Realentwicklung dieser Bevolkerungsgruppe kdnnen Ambiva-
lenzen als charakteristisch angesehen werden. Seit der biirgerlichen Aufklarung ermog-
lichte die Konzeption von ,Jugend* als biographisches Moratorium den Heranwachsenden
Momente der Freisetzung und Selbstbestimmung. Allerdings waren diese Optionen von
starken sozialen Separationen gekennzeichnet. Wahrend sich im Biirgertum des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts breitenwirksam eine eigenstindige Jugendkultur ausbilden konnte,
galt dies fiir die weibliche, die biuerliche und die Arbeiterjugend kaum. Eingedenk weiter
bestehender milieu- und geschlechterbezogener sozialer Ungleichheiten kdnnen die Vor-
aussetzungen flir eine Realisierung eines biographischen Moratoriums fiir alle Jugendli-
chen seit dem 20. Jahrhundert als annihernd erfiillt angesehen werden (Zinnecker, 2000,
S. 41-44). In diesem Kontext wurde Jugend als Bevolkerungsgruppe dann als selbst durch
schidliche Umwelteinfliisse gefahrdet sowie — spitestens seit der Weimarer Republik und
der dort aufkommenden Uberreprisentation Jugendlicher in Ballungsriumen und sozialen
Brennpunkten — potenziell den zeitgendssischen Gesellschaftsfrieden gefahrdend angese-
hen. Diese vermeintlichen Gefdhrdungspotentiale zogen jugendpolitische und padagogi-
sche Kontrollanspriiche nach sich, die nicht zuletzt von Jugendorganisationen' praktisch
umgesetzt werden sollten. Zugleich wurde Jugend als Bevdlkerungsgruppe von unter-
schiedlichen Interessengruppen als gesellschaftliches Zukunftsversprechen gedeutet sowie
— insbesondere durch die Propaganda der Diktaturen (Benecke, 2020, S. 22-23) — als sol-
ches offentlich proklamiert und in entsprechenden Praxen von Jugendarbeit inszeniert. In
Summe resultierte hieraus eine bildungshistorische Grundstruktur des Umgangs mit den
jugendlichen Adressat*innen, die sich in den jugendpolitischen Anspriichen und deren Rea-
lisierungsformen der praktischen Jugendarbeit in der je zeit- (historischer Kontext) und

Welche sozialen Konstellationen im Bereich der Jugendarbeit konkret als ,Organisationen‘ zu definie-
ren sind, ist in systematischer Hinsicht nicht abschlieBend geklért. Meist erfolgt eine merkmalsbezo-
gene Einstufung (Benecke, 2020, S. 57-67). Wendet man diese eher weitgefasste Kategorisierungs-
praxis an, kdnnen auch Soziale Bewegungen zu den Jugendorganisationen gerechnet werden. Letztere
durchlaufen meist einen Institutionalisierungsprozess (Donges & Jarren, 2022, S. 129) und beinhalten
dann oftmals Organisationen in ihren Praxen.
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weltanschaulichen bzw. milieutypischen (programmatische Ausrichtung) Auspragungs-
form wiederfand. Stets ging es um eine — unterschiedlich ausgepragt — kontrollierte Inte-
gration in die jeweils als zu bewahrend oder herbeizufithrend erachteten Gemeinschafts-
bzw. Gesellschaftsformen (Bock & Schréer, 2020, S. 259-260; Krafeld, 2022, S. 67-79).
Bei aller notwendigen Differenzierung der Anspriiche und Praxen von Jugendarbeit in den
unterschiedlichen bildungshistorischen Beziigen kann letztlich Protektion — der ,Jugend*
wie auch der jeweils protegierten Verhédltnisse — als Kerncharakteristikum der Zielsetzun-
gen von Jugendpolitik und Jugendrecht sowie entsprechender padagogischer Jugendarbeit
auf Seiten ihrer erwachsenen Arrangeure angesehen werden (Sachfe, 2018, S. 313-314).
Infolgedessen waren Jugendorganisationen als deren Elemente Zeit ihres Bestehens und bis
in die Gegenwart mit dem doppelten Anspruch konfrontiert, zugleich als Interessenvertre-
tungen der Jugendlichen und als diese betreuende Erziehungsinstitutionen agieren zu sollen
(Miinchmeier, 1996, S. 222-223; Krafeld, 2022, S. 75-76).

Im Anschluss an diese bildungshistorischen Ausfithrungen wird ,Jugend® im vorliegen-
den Beitrag als ,,Bezichungskategorie® aufgefasst, ,,mit der in spezifischer Weise Genera-
tionenbeziehungen ausgedriickt werden* (Groenemeyer, 2014, S. 56). Dieser ,,Ausdruck®
konnte und kann heterogene Formen einer jugendpolitischen Kontrollintention anneh-
men (Luedtke & Wiezorek, 2016, S. 7): von einer integrativ ausgerichteten sozialpiddago-
gischen Forderung bis hin zur gewaltsamen Unterdriickung negativ konnotierter jugend-
licher Eigenheiten. Mit einer entsprechenden Intention erfolgende Initiativen finden sich
etwa ab den obrigkeitsstaatlich-jugendpolitischen Bestrebungen des Wilhelminischen Kai-
serreichs. Deren Zielsetzung war es, die Kontrollliicke zwischen Schule und Kasernentor
bei den ménnlichen sowie zwischen dem Verlassen der Herkunftsfamilie und der eigenen
EheschlieBung bei den weiblichen Heranwachsenden ohne Kontrollverlust zu iiberbriicken.
Teil des somit umrissenen Feldes sind die Jugendorganisationen in ihren heterogenen bil-
dungshistorischen Erscheinungsformen. Uber die vergangenen gut 150 Jahre verbrach-
ten in diesen in Deutschland zusammengenommen einige Millionen Jugendliche beider
Geschlechter nicht unerhebliche Teile ihrer Sozialisation.

Die jugendlichen Reaktionsmuster auf solche Integrationsaufforderungen kdnnen — als
andere Seite der intergenerationellen ,Beziehung‘ — allgemein zwischen rebellierendem
Aufbegehren (1), Einwirkungsversuchen auf die bestehenden gesellschaftlichen Verhélt-
nisse (2) oder deren kritikloser Annahme und der Einpassung respektive einem spéteren
Hineinwachsen in diese (3) changieren. Allerdings diirfen diese Kategorien nicht statisch
verstanden werden, sondern als Momentaufnahmen eines Beziehungsstatus, der sich wan-
deln kann.? In diesem Sinne stellten die kollektiven Forderungen der zeitgendssischen
Jugend nach mehr Selbst- und weniger Fremdbestimmung in allen Epochen reaktive Ver-
haltensmuster dar (Krafeld, 2022, S. 10). Jugendliche Protestinszenierungen sind demnach
als ,,mehr oder weniger spontane Versuche® anzusehen, ,,auf eine als allzu driickend emp-
fundene Indienstnahme der Jugend zu reagieren und entsprechende Géngelungen abzu-
wehren* (Reulecke, 1988, S. 251-252). Unterhalb dieser allgemeinen Charakterisierung

2 Ein anschauliches, wenngleich kaum verallgemeinerbares Beispiel fiir diese Prozesshaftigkeit liefer-

ten die Geschwister Scholl und deren Wandlung von iiberzeugten BDM- bzw. HJ-Fiithrer*innen zu
Widerstandskdmpfer*innen wéhrend der NS-Zeit (Benecke, 2015, S. 35 und S. 95-96).



8 Jakob Benecke: Zwischen Fremdbestimmung und Selbstbehauptung

als reaktiv konnen Generationenkonflikte somit nur vor dem Hintergrund der jeweils vor-
herrschenden politischen und kulturellen Zeitumstdnde hinreichend verstanden werden, aus
denen sich ihr spezifisches Konfliktpotential speist.

Im Anschluss an diese Skizze einer epocheniiberdauernden Ambivalenz jugendpoliti-
scher Anspriiche einerseits und jugendlicher Selbstbestimmungsforderungen andererseits,
kann der Jugendarbeit im Allgemeinen ein entsprechender Vermittlungsbedarf attestiert
werden. In diesem Sinne werden Jugendorganisationen im Folgenden konkret als interme-
didre Organisationen angesehen und exemplarisch aufgezeigt, ob und wie diese in spezi-
fischen bildungshistorischen Kontexten dieser Vermittlungsaufgabe gerecht wurden bzw.
worin mogliche Ursachen eines Scheiterns lagen.

2 Jugendorganisationen als intermediare Systeme

Analyseleitend ist im Folgenden ein Verstdndnis von Jugendorganisationen als intermedi-
dre Organisationen, die wiederum als Akteure (Donges & Jarren, 2022, S. 123) innerhalb
des intermedidren Systems der Jugendarbeit aufgefasst werden.

Ganz allgemein bezeichnet ein intermedidres Element oder System ein Bindeglied. Damit wird auf
zwei weitere Ebenen verwiesen, die durch das intermedidre Element verkniipft, also in einen Funkti-
onszusammenhang gebracht werden. Intermedidre Systeme verbinden (mindestens) zwei externe Sys-
teme, zwischen denen Kommunikationsschranken existieren oder die sogar in einem spannungsrei-
chen bzw. widerspriichlichen Verhéltnis zueinander stehen. (Rucht, 1991, S. 5)

Versteht man das Feld der Jugendarbeit epocheniiberdauernd als ein intermedidres System,
in welchem sich lediglich die konkreten Anspriiche und Organisationsformen wandeln,
dann kdnnen die Jugendorganisationen als dessen Akteure angesehen werden, die in Bezug
auf ihre Strukturen, Programmatiken und Praxen ein breites Spektrum aufweisen. Dieses
reicht von der autoritdren Formation ihrer Mitglieder (Benecke, 2020, S. 356-375) bis zum
Arrangement von Ermdglichungsrdumen fiir emanzipatorische Bildungserfahrungen in der
(post-)modernen offenen Jugendarbeit (Thole, 2013, S. 80-82). Ihre Zusténdigkeit erhalten
die Jugendorganisationen in diesem Rahmen durch die Umsetzung ihnen zugeschriebener
offentlicher Erziehungs- und Bildungsauftrige sowie durch Partizipationsaufforderungen
infolge einer — zumeist von deren erwachsenen Intitiator*innen — selbsterklérten intergene-
rationellen Interessengemeinschaft (Reulecke, 1988, S. 252). In solchen Fillen einer pro-
klamierten und auch von den jugendlichen Adressat*innen subjektiv wahrgenommenen
Interessensgemeinschaft konnte das Angebot einer Partizipation am organisierten Jugend-
leben bei schwelenden Generationenkonflikten fiir letztere teils Abhilfe schaffen.’ Gegen-

3 Beispiel hierfiir wire etwa das Angebot des Bundes Deutscher Médel (BDM) zur weiblichen Mit-
gliedschaft in der HJ. Im Gegensatz zur mannlich dominierten biirgerlichen Jugendbewegung, bot
dieses nach 1933 zunéchst scheinbar allen Méadchen der rassistisch zugeschnittenen ,,Volksgemein-
schaft prinzipiell die Option zur organisational unterstiitzten Emanzipation von ihren patriarchali-
schen Elternhdusern (Benecke, 2015, S. 177-181). Dass diese sich dabei untergeordnet in neue Auto-



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2023, S. 5-25 9

iiber den traditionellen Autoritdten ihres Umfeldes (Eltern, Lehrer, Lehrmeister, Geistliche)

bot dies den Jugendlichen mitunter Optionen vermeintlicher Selbstbestimmung, die subjek-

tiv als Emanzipation wahrgenommen werden konnte. Oder eine Zusténdigkeit ergibt sich
durch eine — ggf. gleichzeitige — explizite Passung ihrer Angebote zu den Bediirfnissen der

Jugendlichen. Die Theoriebildung zur politischen Kommunikation benennt als wesentliche

intermedidre Akteure Verbénde, soziale Bewegungen bzw. Interessengemeinschaften und

Parteien (Donges & Jarren, 2022, S. 111).

Die Interessenvermittlung in Organisationen umfasst vier Grundfunktionen (Donges &

Jarren, 2022, S. 112—-113):

1. Interessengenerierung; diese bezieht sich darauf, dass im Rahmen der Interaktionen
innerhalb der Jugendorganisationen ,,diffuse Gefiihle* der Beteiligten ,,in konkrete Inte-
ressen transformiert werden*.

2. Interessenaggregation; diese bezieht sich auf die Herausforderung einer — oftmals kon-
trovers verlaufenden — ,,Blindelung von Interessen® zu organisationsbezogenen Pro-
grammatiken oder politischen respektive pddagogischen Forderungen.

3. Interessentransformation; diese meint das Insgesamt der ,,Vermittlungsprozesse wie
Selektion, Gewichtung oder Umdeutung™, wie sie bei der Auswahl und ggf. Integration
unterschiedlicher Interessen durch die Organisationen erfolgen.

4. Interessenartikulation; hiermit wird die ,,Sichtbarmachung™ der (jugendpolitischen)
Interessen angesprochen. Hieraus ergibt sich jene, filir die intermedidre Funktionali-
tit der Organisationen unverzichtbare, spezifische Identitét im Sinne einer (vermeint-
lichen) ,,Zurechenbarkeit®.

Die weiteren Ausfithrungen konnen lediglich einige Schlaglichter auf ausgesuchte Bei-
spiele aus den drei genannten Bereichen — Vereine respektive Verbénde als deren iiberge-
ordnete Strukturen, Jugendorganisationen im Vorfeld von politischen Parteien sowie soziale
Bewegungen — werfen, um das Phdnomen in seinen oben systematisierend angesproche-
nen Beziigen exemplarisch zu beleuchten. Quantitativ reprisentierten insbesondere die ers-
ten beiden Typen intermediérer Jugendorganisationen im Verlauf ihrer Geschichte seit dem
Wilhelminischen Kaiserreich und bis heute die iiberwiegende Mehrzahl der Akteure auf
diesem Feld. Die reaktiv erfolgenden und selten vollstindig autonom initiierten ,Sozialen
Bewegungen® wiesen durchweg eine geringere Mitgliederstirke auf. Ihre zunichst sponta-
nen Inszenierungen konnen als Interessenartikulationen angesehen werden, in denen sich
in besonderem Malle ein intergenerationeller Vermittlungsbedarf ausdriickt. Dies gilt auch
eingedenk der Tatsache, dass es sich bei ihnen stets um kleinere Minderheiten ihrer zeitge-
nossischen Jugenden handelte und bildungshistorische Desiderate oftmals fiir jene Jugend-
lichen bestehen, die intendiert oder zufillig gerade kein Teil von Jugendbewegungen
waren. In Summe wurden im Kaiserreich etwa 20 Prozent der Jugendlichen von Jugendor-
ganisationen erfasst (Géngler, 1996, S. 180). Wéhrend der Weimarer Republik erhohte sich
dieser Anteil infolge einer voranschreitenden Vergesellschaftung der Jugend auf 40 Pro-
zent (Géngler, 1996, S. 184—185). Somit erreichten die Jugendverbdnde — nimmt man die

ritdtsstrukturen integrierten, blieb solange folgenlos, bis die Kontrollintentionen des Regimes sowie
deren repressive Durchsetzung selbst wiederum tiberwiegend als beengend empfunden wurden.
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Jugendorganisationen der Diktaturen mit ihren Hochstwerten einer Erfassungsquote von
iiber 80 Prozent nicht hinzu — den bis heute hochsten Organisationsgrad der Geschichte.
Die verbandliche Jugendarbeit (re-)stabilisierte sich in den Westzonen respektive der Bun-
desrepublik nach dem Zweiten Weltkrieg rasch. Fiir die frithen 1960er Jahre wurden Mit-
gliedszahlen erhoben, die wieder einen bis heute in etwa gehaltenen Organisationsgrad von
etwa 40 Prozent der Jugendlichen belegen (Rauschenbach, 1991, S. 124-126).

2.1 Verbande*

Auf diesem Feld konnten vor allem die konfessionellen und die Sportverbiande bereits
im Kaiserreich und dann epocheniiberdauernd groBere Erfolge bei der Mitgliedergewin-
nung erzielen. Hierbei verdankten gerade die katholischen Vereine ihre frithe Mitglieder-
starke tiber Generationen hinweg gewachsenen Bindungen.’ Die evangelischen (ab 1830)
und katholischen (ab 1846) Jiinglingsvereine fithrten um 1910 geschlechter- und schich-
teniibergreifend hunderttausende und damit immerhin zehn Prozent aller Heranwachsen-
den im Jugendalter in ihren Reihen zusammen (Mitterauer, 1986, S. 218-219). Beide Kon-
fessionen erreichten mit ihren Angeboten zunidchst im Kleinbiirgertum einigen Einfluss,
nicht aber im Proletariat, dem nominellen Hauptadressat eines GroBteils der damaligen
kontrollierend-fiirsorgerischen Aktivititen (Nicolay-Fischbach, 2022, S. 88). Die Praxen
ihrer Jugendorganisationen erschdpften sich bei den konfessionellen Tragern weitgehend in
einem allgemeinen und einem weltanschaulich ausgerichteten Protektionismus: Materielle
Unterstiitzung und berufliche Forderung einerseits; belehrende Allgemeinbildung und reli-
giose Erziehung andererseits (Krafeld, 1984, S. 22; Hastenteufel, 1988, S. 302—-305). Insbe-
sondere in den Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg erfuhren auch die konfessionellen
Jugendverbinde (Benecke, 2020, S. 453—454) ein nicht mehr zu iibersehendes Nachlassen
ihrer Bindekrifte gegeniiber der Jugend (Tillmanns, 1999, S. 121-124). In den 1980er und
frithen 1990er Jahren war die konfessionelle Jugendarbeit schlieSlich mit der verbands-
iibergreifenden Entwicklung konfrontiert, dass sich die zeitgendssische Jugend zusehends
von den in den Kirchen tradierten Werteauslegungen distanzierte. Fiir sie bedeutenden The-
men — ,,Sicherung des Friedens, Schutz der Umwelt, Emanzipation der Geschlechter und
soziale Gerechtigkeit” (Tillmanns, 1999, S. 152) — gingen die Jugendlichen fortan zuneh-
mend auBlerhalb dieser etablierten Jugendverbidnde nach (Tillmanns, 1999, S. 151-154).
Mit Blick auf die Eignung der konfessionellen Jugendverbénde als intermedidre Organisa-
tionen kann somit ein Funktionsverlust derselben attestiert werden. Diese Problematik zeigt
sich auch, wenn man die Strukturen interner Interessentransformation in der konfessionel-
len Verbandsarbeit betrachtet. So kann eine (verlangte) Eingliederung der Jugendlichen in
die starren kirchlichen Hierarchien als epocheniiberdauerndes, zugleich jedoch der Eig-
nung als intermedidre Vermittler widersprechendes Charakteristikum konfessioneller und

Hierunter werden die Vereine gefasst, in denen die Jugendlichen Mitglieder sind, wie auch die Ver-
bande als deren iibergeordnete Strukturen.

Die ersten Anfiange einer katholischen, als seelsorgerische Betreuung verstandenen Jugendarbeit kon-
nen bis zu den ,Marianischen Kongregationen* riickdatiert werden, die 1563 initiiert wurden (Tillmanns,
1999, S. 23).
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insbesondere der katholischen Jugendarbeit angesehen werden. Hieraus resultierte fiir diese
eine anhaltende intergenerationelle Spannung. Nicht von ungeféhr rekurriert Drews (1991)
in seiner Studie zur Gegenwart katholischer Jugendverbandsarbeit auf ein krisenausldsen-
des ,,Spannungsfeld zwischen der Kirchenhierarchie einerseits und den verbandlich orga-
nisierten Jungkatholiken andererseits“ (S. 17). Als intermedidre Akteure stehen die konfes-
sionellen Jugendorganisationen auch zukiinftig vor der Herausforderung, in konstruktivem
Austausch mit den jugendlichen Mitgliedern ,,den Spagat zwischen ihrem normativen Pro-
fil und ihrer Offenheit fiir die allgemeinen Trends und Entwicklungen im Jugendbereich zu
meistern” (Fauser et al., 2006, S. 28).° Dem steht — bildungshistorisch wie gegenwértig —
jedoch die Tatsache entgegen, dass die konfessionellen Jugendorganisationen am deutlichs-
ten an einer internen Weltanschauung ausgerichtet sind und deren Protektionismus sich in
Abhéngigkeit hiervon hiufig vorrangig auf den Schutz der Kirche als deren Basisinstitu-
tion bezieht. Hieraus ergeben sich fiir intermedidre Interessentransformationen besondere
Hiirden. Etwa wihrend der Weimarer Republik bei der Aushandlung zwischen seelsorge-
rischem Selbstverstidndnis der dlteren Generationen und den Versuchen jiingerer Vertre-
ter, die zusehends an Attraktivitit unter Jugendlichen gewinnenden sportlichen Aktivititen
in die Verbandsarbeit zu integrieren (Nicolay-Fischbach, 2021, S. 114-119). Schwerwie-
gender ist in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass die katholische Jugendarbeit zwi-
schen Kaiserreich und frither Bundesrepublik eine konsequente Orientierung an konfessio-
nellen Sittlichkeitsvorstellungen aufwies, deren Auslegungen selbst Legitimierungen einer
sozialen Exklusion Jugendlicher bis hin zur partiellen Beflirwortung von Sterilisation und
Euthanasie ermdglichten (Nicolay-Fischbach, 2021, S. 341-352).

Eine gesteigerte intermedidre Bedeutung erhielten die konfessionellen Jugendorga-
nisationen unter den repressiven Sozialisationsbedingungen wihrend der Diktaturen. Im
Gegensatz zum in diesen vorherrschenden totalitédren Protektionismus, der sich strikt am
Primat des Politischen ausrichtete, konnten sie trotz der oben angedeuteten Einschrénkun-
gen fiir zahlreiche Jugendliche Ermdglichungsrdume fiir selbstbestimmtes Denken und
Handeln darstellen (Benecke, 2020, S. 423—428). So wurde es in der Weimarer Republik,
insbesondere aber nach 1933, zusehends zur umfassenden Herausforderung aller jiidischen
Jugendfiirsorge, einen Ausgleich gegeniiber den massiver werdenden Sozialisationsbelas-
tungen fiir die betreffenden Heranwachsenden zu schaffen. Mit dieser Zielsetzung etab-
lierte man zundchst geschiitzte Sozialrdume, in denen der Versuch unternommen wurde,
auf die sich verschirfenden Bedingungen fiir die Identitdtsbildung damals heranwachsen-
der Juden in Deutschland mit unterstiitzenden Bildungsangeboten zu reagieren (Schatzker,
1988, S. 231-243). Somit evozierte der antisemitische Horizont eine eigene Wendung des
Generationenverhiltnisses. Unter diesen aufgezwungenen Umstinden generierte die jiidi-
sche Jugendarbeit bemerkenswerte und tatsdchlich fiirsorglich zu nennende Initiativen zwi-
schen religioser oder zionistischer Identitdtsentwicklung und Uberlebenssicherung fiir ihre
jugendliche Klientel. Hierbei handelte es sich um eine ausgeprigte emotionale und zuneh-
mend auch physische Protektion in einer Umwelt, die den jlidischen Jugendlichen nach
und nach alle Explorationsrdume versperrte. In der DDR hingegen waren solche Rdume
iiberwiegend evangelisch gepridgt. Die Zusammensetzung der dort zusammenkommenden

¢ So das Fazit der Studie zur aktuellen Lage der Evangelischen Jugend.
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jugendlichen Klientel fiel entsprechend dem priméren Motiv, Riickzugsraume gegeniiber
den Zumutungen staatlicher Kontrolle zu finden, heterogen aus (Lehmann, 2018, S. 120—
121). In diesem Kontext {ibten die evangelischen Jungen Gemeinden einige Anziehungs-
kraft auf Jugendliche aus, da sie es ermoglichten, abseits ,,der gelenkten Diskussionen in
Schule und FDJ offen iiber Probleme zu diskutieren* (Lehmann, 2018, S. 124).

Als Initiatoren organisierten Jugendlebens waren und sind zudem die Sportvereine epo-
cheniibergreifend quantitativ und qualitativ — mit Blick auf die Passung ihrer Angebote zu
den verbreiteten jugendlichen Bediirfnissen nach korperlicher Betdtigung und Wettkampf —
erfolgreich. Zu intermedidren Organisationen wurden die Sportvereine und deren Verbénde
vor allem in solchen Kontexten, in denen mit ihren Angeboten weiterfithrende Erwartungs-
haltungen verkniipft wurden. Exemplarisch hierfiir konnen die Aktivitdten eines formie-
renden ,,Wehrsports* fiir die ménnliche Jugend wihrend des Ersten Weltkrieges’, in der
letzten, zunehmend von einer allgemeinen Militarisierung gepragten Phase der Weimarer
Republik sowie den beiden Diktaturen in Deutschland genannt werden. Demgegeniiber
erhielten im Kontext jiidischer Jugendarbeit ab 1933 vor allem deren Sportvereine eine her-
ausgehobene intermedidre Funktion (Wahlig, 2015, S. 168-210). Angesichts zunehmender
Sozialisationsbelastungen durch antisemitische Diffamierung, Ausgrenzung und Verfol-
gung boten sie den jlidischen Jugendlichen ansatzweise geschiitzte Ermdglichungsraume
zur Identitdtsbildung. In manchen Gegenden vereinten sie nahezu sdmtliche jlidische Her-
anwachsende in ihren Reihen. Spéter wurden Unterstiitzungsmafnahmen zu einer Vorbe-
reitung auf eine lebensrettende Auswanderung der Heranwachsenden zur priméren Heraus-
forderung ihrer intergenerationellen Vermittlungsarbeit (groBerer Kontext: die Programme
der Hachschara, darunter der Jugend-Alija; Wahlig, 2015, S. 204-210).

Nach 1945, insbesondere aber seit den 1960er Jahren und der neuen Ausrichtung auf die
Forderung von Emanzipation im Kontext einer demokratischen Jugendbildung, erfolgte im
Westen Deutschlands eine — bis in die Gegenwart prigende — Aktualisierung des Selbstver-
standnisses der verbandlichen Jugendarbeit. Hierbei handelte es sich letztlich um eine an
den Anspriichen einer (erneut) demokratisch organisierten Staatsform orientierte, program-
matische und praxiswirksame Anpassung der Integrationsintention. Bereits am 3. Oktober
1949 war der Deutsche Bundesjugendring gegriindet worden (Grdschel 1999, S. 21-24).
Uber die Jugendverbinde sollte und soll den Heranwachsenden laut deren neuem Leit-
bild, welches das Ergebnis des ,,Grundsatzgesprichs des Deutschen Bundesjugendrings®
in St. Martin/Pfalz von 1962 darstellte, nun ,,das Einliben von Verhaltensweisen in der
demokratischen Massengesellschaft™ ermdglicht werden und daher die politische Bildung
,»ein besonderes Schwergewicht™ (zit. n. Miinchmeier 1996, S. 212-213) erhalten. Von sol-
chen herkdmmlichen Formen organisierter Jugendarbeit wandte sich jedoch auch nach den
1960er Jahren eine steigende Zahl Jugendlicher ab. Seit Mitte der 1990er-Jahre erfahrt die
politische Jugendbildung in Deutschland wiederum eine erhohte intermedidre Bedeutungs-
zuschreibung. In Reaktion auf rechtsextreme Orientierungen in Teilen der jungen Gene-
rationen, aber auch alarmiert durch niedrige Wahlbeteiligungen aus deren Reihen sowie

7 In diesen Kontext ist auch die 1909 vollzogene Uberfiihrung der 1907 in England begonnenen Pfadfin-
derarbeit nach Deutschland und deren ,,Wehrkrafterziehung* zu stellen (Schubert-Weller, 1998, S. 172—
174; Ahrens, 2015, S. 39-42; Benecke, 2020, S. 118-129).
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infolge der Entwicklung Deutschlands zu einer Migrationsgesellschaft, wird ihr im Rah-
men zahlreicher, befristeter und bestdndig modifizierter Bundesprogramme in den letzten
Jahrzehnten eine erhohte demokratiepolitische Bildungsrelevanz attestiert. Dieser Auftrag
soll nicht zuletzt in Jugendorganisationen realisiert werden.

2.2. Soziale Bewegungen

Soziale Bewegungen lassen sich als ,,Kollektive Akteure* (Donges & Jarren, 2022, S. 128)
definieren. Es handelt sich mithin um ,,ein auf Dauer gestelltes und durch kollektive Iden-
titdt abgestiitztes Handlungssystem mobilisierter Netzwerke von Gruppen und Organisati-
onen, welche sozialen Wandel mittels 6ffentlicher Proteste herbeifiihren, verhindern oder
riickgéngig machen wollen” (Rucht, 1994, S. 338-339). Fiir ihr Agieren als intermedidre
Organisationen sind auf Aufmerksamkeitsgenerierung ausgelegte ,,Formen des kollektiven
offentlichen Protestes® durch ihre Anhénger*innen als ,,konstitutiv* anzusehen (Donges &
Jarren, 2022, S. 129).

Die biirgerliche Jugendbewegung

In die Epoche des Wilhelminischen Kaiserreichs fillt die Griindung des ,Wandervogels*
als Ursprung der ersten Phase der biirgerlichen Jugendbewegung.® Sie vereinte schon ob
ihrer Milieugebundenheit sowie infolge ihres iiber alle Phasen hinweg elitéren Selbstver-
standnisses lediglich eine kleinere Minderheit der damals Heranwachsenden in ihren Rei-
hen.’ Der Ausgang ihrer Geschichte ldsst sich im Jahr 1896 und regional in Steglitz bei Ber-
lin verorten. Von hier aus unternahm eine kleinere Gruppe von Gymnasiasten regelmaBige
Wanderungen ins Umland. Bis 1911 formte sich in den Wandervogelbiinden ein stabiles
Selbstverstidndnis als eigenstindige Jugendorganisationen. Bezogen auf die Interpretation
von Jugend als Bezichungskategorie ist festzustellen, dass die biirgerliche Jugendbewe-
gung schon in ihrer ersten Phase allenfalls in Ausnahmefillen einen Kampf gegen die
gesellschaftlichen Autorititen (Eltern, Lehrer*innen, Geistliche) ihrer direkten Umwelt
fiihrte. Das Verhéltnis zu den eigenen Eltern war selten von offener Aggression geprigt —

In der einschlédgigen Literatur findet sich meist eine Einteilung der Phasen der biirgerlichen Jugendbe-
wegung, die zwischen Wandervogeln und biindischer Jugend unterscheidet. Etwas differenzierter und
damit trennschérfer fillt eine Untergliederung in drei Phasen aus (Benecke 2020, S. 263): 1. Die Phase
des Wandervogels (bis 1913 datiert); 2. Die Phase der Freideutschen Jugend, als deren Initialziindung
der Ubergang der Trigerschaft von der Schiiler-Generation der Wandervégel auf die Studenten-Gene-
ration der ,Freideutschen® angesehen wird (datiert bis 1919, hochstens aber bis 1923); 3. Die Phase der
biindischen Jugend, die bis 1933 angesetzt wird.

Dies galt auch fiir die Student*innenbewegung der spéten 1960er und frithen 1970er Jahre. Deren
Akteur*innen entstammten iiberwiegend einem liberal eingestellten bildungs-biirgerlichen Milieu
(Krabbe, 2010, S. 197) und reprisentierten eine Minderheit ihrer zeitgendssischen Altersgenoss*in-
nen. Auch sie rebellierten weniger konsequent gegen die Vertreter*innen élterer Generationen in ihrem
direkten Umfeld (Eltern, Doktorviter) und deren NS-Verstrickungen als mitunter kolportiert. Ebenso
stellt die Frage nach den Motiven derjenigen zeitgendssischen Jugendlichen ein anhaltendes Desiderat
dar, die bewusst nicht an deren Inszenierungen partizipierten — an letzteren war die weibliche Jugend
erneut unterreprisentiert (Hodenberg, 2018, S. 7-18 und 45-76).
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dies schon von daher, dass ,,das Verstidndnis vieler Eltern und Lehrer dem Wandervogel
erstaunlich weit entgegenkam* (Neuloh & Zilius, 1982, S. 37). Nicht von ungeféhr durch-
lief die weit tiberwiegende Mehrheit der Wandervogel der Vorkriegszeit das Gymnasium
erfolgreich bis zum Abitur. Kritik iibten sie grundsétzlich an der Starre und Strenge der
wilhelminischen Normen und Konventionen sowie entsprechenden Formen institutiona-
lisierter Erziehung und Bildung. Im Gegenzug beriefen sie sich auf vermeintlich bessere
Traditionen der deutschen Geschichte. Hierbei war die zentrale Forderung nach kulturel-
len Reformen weitgehend an die Ideale des erwachsenen Biirgertums anbindungsfahig
(Mogge, 1988, S. 34-35; Volkholz, 2022, S. 51). Die Motive des jugendbewegten interge-
nerationellen Aufbegehrens werden anhand des Aufrufs der Freideutschen Jugend exem-
plarisch deutlich, der zur Teilnahme am ersten ,Freideutschen Jugendtag® 1913 auf dem
Hohen MeiBner einlud:

Die deutsche Jugend steht an einem entscheidenden Wendepunkt. Die Jugend, bisher nur ein Anhéng-
sel der dlteren Generation, aus dem offentlichen Leben ausgeschaltet und auf eine passive Rolle ange-
wiesen, beginnt sich auf sich selbst zu besinnen. Sie versucht, unabhingig von den Geboten der Kon-
vention sich selbst ihr Leben zu gestalten. Sie strebt nach einer Lebensfithrung, die jugendlichem
Wesen entspricht, die es ihr aber zugleich auch ermdglicht, sich selbst und ihr Tun ernst zu nehmen
und sich selbst als einen besonderen Faktor in die allgemeine Kulturarbeit einzugliedern. (zit. n. Roth
& Rucht, 2000, S. 9-10)

Hier klingt die Forderung nach jugendlicher Selbstbestimmung und Selbstverantwortung
sowie nach anzuerkennender gesellschaftlicher Partizipation an. Diese solle laut der spite-
ren sogenannten ,Meillner-Formel® vom Oktober 1913, der ,,ersten programmatisch knap-
pen AuBerung dieser Art iiberhaupt®, von den Jugendlichen ,,aus eigener Bestimmung®,
,vor eigener Verantwortung und mit ,,innerer Wahrhaftigkeit* sowie ,,unter allen Umstén-
den geschlossen (Ahrens, 2015, S. 35) vollzogen werden. lhre anhaltende Integrations-
kraft diirfte die Formel allerdings vor allem der Tatsache zu verdanken haben, dass sie
iiberaus vage formuliert und von daher schon damals sowie retrospektiv mit heteroge-
nen Dispositionen aufladbar war. Tatséchlich konnte das symbolische Datum der Feier auf
dem Hohen Meifiner 1913 bereits zeitgendssisch die vorherrschenden ideologischen Kon-
flikte und gruppenbezogene Unterschiedlichkeit innerhalb der biirgerlichen Jugendbewe-
gung kaum mehr tiberdecken. Die Reaktionen von Seiten Erwachsener, die sich auBerhalb
der Jugendbewegung dieser mit einem jugendpolitischen Fokus widmeten, lieen in ihren
Einschétzungen hingegen hdufig einen ausgeprigten Protektionismus erkennen. So hatten
beispielsweise Befiirchtungen, die Jugendbewegung konne ,,Unordnung® stiften, zu Jah-
resbeginn 1914 eine mehrere Sitzungen iiberdauernde Parlamentsdebatte im Bayerischen
Landtag ausgelost (Stambolis, 2015, S. 19). Die ,,auflagenstarke [...] Familienzeitschrift
,Die Gartenlaube‘“ resiimierte in einem Bericht iiber die Feierlichkeiten in Leipzig und auf
dem Hohen MeifBiner entsprechend:

[E]s bestehe zwar ein gewisses Misstrauen von Seiten Erwachsener gegen diese ,Freizeitbewegung*
der Jugend und es sei auch noch nicht klar zu erkennen, wie sich diese ,Revolte‘ gegen die Zwinge der
Schule entwickeln werde. Dennoch: Die Tatsache, dass sie ihren Anspruch auf jugendliche Freirdume
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zum Wandern nutze, stelle nun wirklich ,keinen Missbrauch der Freiheit® dar. Bedenklich sei lediglich
,die gar so radikale Selbstverstindlichkeit, mit der Mddchen und Knaben [...] beieinander* gewesen
seien. (zit. n. Stambolis, 2015, S. 19)°

Abstrahiert man von typisch-zeitgendssischen Problemsichten, so fallen die Parallelen zu
den Debatten um die heute aktuelle 6kologische Jugendbewegung ins Auge. Bis hin zur
Anfiithrung der Schule als Institution, deren notwendige Zwénge gegeniiber einem jugend-
lichen Selbstbestimmungsrecht zu priorisieren seien, handelt es sich somit um ein epo-
cheniiberdauerndes Phénomen eines misslingenden intergenerationellen Verstandigungs-
prozesses. Auf Seiten der Jugendlichen garantiert die argumentative oder aktiv-vollzogene,
jedoch selten radikal erfolgte, Infragestellung der Schulpflicht hingegen eine gesteigerte
Aufmerksamkeit fiir die eigene Interessenartikulation.

Die biirgerliche Jugendbewegung wurde zugleich und in zunehmendem MafBe durch
ihre bewegungsiibergreifend fiir viele der Organisationsformen zu konstatierenden ,,dunk-
len Seiten“ charakterisiert (Niemeyer, 2013; einordnend: Benecke, 2020, S. 170-182). Als
solche konnen u.a. ein sich mit deren identitétsstiftendem elitdren Selbstverstandnis ver-
bindender, teils zum volkischen Chauvinismus neigender Nationalismus sowie ein hier-
aus mitunter entspringender Antisemitismus angesehen werden. Diese problematischen
Strukturen waren in der biirgerlichen Jugendbewegung bereits wihrend ihrer ersten Phase
angelegt. Spétestens nach dem Ubergang zur biindischen Phase kam es diesbeziiglich dann
zu einer weiteren nationalistischen Ubersteigerung organisationsbezogener Identititsent-
wiirfe, welche weiterhin auch antisemitische Deutungsmuster integrierten. Die in der ,For-
mel® proklamierte ,,innere Freiheit* der Jugend war in deren Selbstverstindnis ,,nur noch
die Freiheit zur Einordnung* (Ahrens, 2015, S. 71) in eine formierende Organisationsstruk-
tur. SchlieBlich bildete sich eine ,,blindische Szene* aus, die spitestens ab 1928 im groferen
nationalistischen Lager vernetzt war (Ahrens, 2015, S. 179-183 und 244-348). Mit dem
aufkommenden Nationalsozialismus setzte man sich kaum kritisch auseinander. Zu des-
sen Jugendorganisationen sah man sich selbst — bei weitgehender Verkennung der eigenen
quantitativen Relevanz — eher in Konkurrenz, denn in Gegnerschaft stehend. Die Jugend-
lichen selbst waren des Ofteren zugleich in biindischen Organisationsformen und der HJ
Mitglieder.

Die iibergeordneten Motive der biirgerlichen Jugendbewegung, gesellschaftliche Refor-
men und selbstbestimmte Partizipation an diesen, boten insgesamt einen sozialutopischen
Mentalitidtsrahmen, in welchem sich demgegeniiber auch Interessengenerierungen mit
anderslautender Stofrichtung vollziehen konnten. So kam es bei einer kleineren Minderheit

10" Hier zeigt sich eine epocheniiberdauernde problemzentrierte Erwartungshaltung: Wo immer Jugend-

liche beider Geschlechter ohne kontrollierende Instanz zusammenkamen, fanden sich Erwachsene,
die einen Sittenverfall als unausweichliche Konsequenz erwarteten (exemplarisch: Benecke, 2020,
S. 136-137). Dies betraf vor allem die 6ffentliche Wahrnehmung der informellen Jugendgruppen, von
den ,wilden‘ Cliquen des Kaiserreichs und der Weimarer Republik (Benecke, 2020, S. 241-246) bis zu
den ,Halbstarken® der BRD (Benecke, 2020, S. 471-473). Da sich diese informellen Jugendgruppen
intendiert dem reglementierenden Zugriff der Erwachsenen entzogen und ihre Aktivitdten als provo-
zierend-abgrenzende Inszenierungen von Gegenkulturen verstanden, werden sie im vorliegenden Bei-
trag nicht als Jugendorganisationen im Sinne intermedidrer Akteure aufgefasst.
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zur Generierung und Proklamation dezidiert linksorientierter, teils auch pazifistischer Inte-
ressen (Holler, 2014). Die mangelnde Trennschérfe solch politischer Einstellungen unter-
halb der oben genannten jugendbewegten Grundmotive fiihrte im Verlauf der Biografien
einiger Biindischer mit dem Wechsel der Lebensphasen und politischer Systeme ,,zu einem
Pendelschlag zwischen den Extremen® (Schmidt, 2017, S. 9). Ebenfalls zur erweiterten
biirgerlichen Jugendbewegung kdnnen schlieBlich jene Organisationsformen gezéhlt wer-
den, die zusitzlich konfessionelle Motive in ihre Entwiirfe einer Gesellschaftsreform inte-
grierten (Benecke, 2020, S. 287-296). Solche waren bei der katholischen Jugend etwa der
1909 gegriindete Quickborn, bei der evangelischen Jugend die um 1920 aufkommende,
zudem einem sozialistischen Selbstverstéindnis folgende Neuwerkbewegung.

Die jiidische Jugendbewegung

Der Beginn der jiidischen Jugendbewegung in Deutschland ldsst sich auf die Griindung des
judischen Wandervereins 1907 im selben Jahr in Breslau durch Joseph Marcus datieren.
Der spéter hinzugekommene, bis heute geldufige, Namenszusatz ,,Blau-Weil}* hat ebenfalls
in Breslau seinen Ursprung (Schatzker, 1988, S. 268). Die Generierung einer jlidischen
Jugendbewegung hatte, zusétzlich zu den mit der biirgerlichen geteilten, einige spezifi-
sche Ausloser (Pilarczyk, 2009, S. 43): 1. Das Erstarken national-jiidischer und zionisti-
scher Tendenzen in Deutschland und Europa; 2. Der bereits vor dem Ersten Weltkrieg in
der biirgerlichen Jugendbewegung aufkommende Antisemitismus, mit dem sich die jiidi-
schen Jugendlichen dort konfrontiert sahen. Somit kann fiir diese Minderheit zunéchst von
einer aufgezwungenen Interessengenerierung innerhalb eigener Jugendorganisationen aus-
gegangen werden. Wenn nicht als Ursprung in einem chronologischen Sinne, so doch als
wesentliche Initialziindung ldsst sich beziiglich deren Griindung die — mit dem Argument,
sie sei Jidin, begriindete — Verweigerung der Aufnahme einer Schiilerin in den Wander-
vogel in Zittau im Frithjahr 1913 auffassen (Benecke, 2020, S. 199-201 sowie die dortige
Angabe weiterfiihrender Literatur). Diese Exklusion 16ste in der biirgerlichen Jugendbewe-
gung hitzige Debatten um eine dortige ,,Judenfrage™ sowie die Teilhabe von Médchen aus
und fiihrte auch zu Reaktionen auf Seiten der jiidischen Jugend. Letztere fanden schlie3-
lich in der verstirkten Initiierung eigener Organisationsformen ihren mittelbaren Ausdruck.
Auch die jidische Jugendbewegung gab sich in der Folge ein elitdres Image. Vor 1933
waren in ihren Reihen weniger als fiinf Prozent der jiidischen Jugend organisiert (Pilarczyk,
2009, S. 47). Die Gruppierungen der jiidischen Jugendbewegung erlebten dann insbeson-
dere nach der nationalsozialistischen Machtiibernahme in Konsequenz von antisemitisch
motivierter sozialer Exklusion und spéter offener Verfolgung einen dramatischen Zulauf
(Pilarczyk, 2009, S. 162). 1936 waren bereits 50.000 Jugendliche zwischen 12 und 25 Jah-
ren beigetreten — etwa 60 Prozent aller jiidischen Jugendlichen. Hier offenbarte sich ein
umfassender intermedidrer Bedarf jiidischer Heranwachsender. Gegeniiber zunehmender
antisemitischer Ausgrenzung galt es, eigene Riickzugsraume zu generieren, in welchen den
Beteiligten die Ausbildung und Stabilisierung einer jiidischen Identitdt ermoglicht wiirde.
Bei der Ausgestaltung entsprechender Organisationsformen vermengten sich hiufig spezi-
fische religidse oder zionistische mit den biirgerlich-jugendbewegten Motiven.
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Die Arbeiterjugendbewegung

Die Arbeiterjugendbewegung hatte insgesamt deutlich hohere Mitgliederzahlen als beide
anderen Varianten ihrer Zeit. Ihr Entstehungsort war das Handwerk. Dort waren zeitgends-
sisch Arbeiterjugendliche zu tausenden der Ausbeutung unterworfen. So filihrte in diesem
Milieu schlieBlich der Selbstmord eines Lehrlings, der sich 1904 aufgrund der Misshand-
lungen durch seinen Lehrmeister erhéngt hatte, zur Initiierung des Vereins der Lehrlinge
und jugendlichen Arbeiter Berlins (Schley, 1987, S. 11). Das damit institutionalisierte
Engagement dieser intermedidren Jugendorganisation war mit dem priméren Kampf gegen
die Misshandlungen durch Lehrmeister, daneben der Wahrnehmung rechtlicher Interessen,
Bildungsarbeit sowie einer Entwicklung geselliger Beziechungsformen eindeutig an den
Interessen der Klientel ausgerichtet (Eppe, 2008). Trotz Unterstiitzung durch Erwachsene
wurde zunéchst ,,die gesamte Organisation [...] entscheidend von Jugendlichen getragen*
(Krafeld, 1984, S. 43). Sie ist demnach in ihrer frithen Form unter den Jugendbewegungen
am deutlichsten als im Ursprung reaktive, jedoch von den Jugendlichen selbstindig initi-
ierte Interessenvertretung anzusehen. Jedoch nahmen nicht zuletzt die traditionellen Insti-
tutionen der Arbeiterbewegung (Sozialdemokratische Partei, Gewerkschaften) den rasan-
ten Anstieg der Arbeiterjugendbewegung mit einiger Skepsis wahr. Ein Grund hierfiir war
die Befiirchtung der Erwachsenenorganisationen, ihren Status und den entsprechenden
Einfluss als alleinige Interessensvertretung aller Proletarier zu verlieren (Krafeld, 1984,
S. 49-50; mit Blick auf die Gewerkschaften: Tilsner-Groll, 1982, S. 282). In Konsequenz
dessen vereinnahmten sie ab 1907 sukzessive und letztlich nahezu vollstindig die selb-
stindigen Arbeiterjugendorganisationen (Krabbe, 2010, S. 62—65). Aus intermediérer Sicht
kann diese Strukturentwicklung problematisiert werden, da die frithen Selbstvertretungs-
formen der Jugendlichen nicht in partizipative, sondern vielmehr in Praxen einer tiberwie-
genden Fremdbestimmung von Seiten Erwachsener tiberfiithrt wurden.

,Neue * Soziale Bewegungen

Die, in den 1970/80er Jahren aufkommenden, ,neuen‘ Sozialen Bewegungen lassen erneut
Beziige zur Gegenwart deutlich werden. Die Beteiligung an ihren Aktivitéten fiel sozial
heterogener aus als bei allen Jugendbewegungen zuvor. Es waren Studierende, noch haufi-
ger aber Jugendliche aus den unteren und mittleren Schichten, die hieran partizipierten und
diese Strukturen zur Interessenartikulation nutzten. Sie alle trieb die Sorge um eine dro-
hende Zerstorung der eigenen Lebensgrundlagen durch 6konomische Krisen, ausgreifende
Arbeitslosigkeit, die Zerstorung der Umwelt und die Gefahren des Wettriistens an (Was-
mund, 1982). Auf ilibergeordneter Ebene kam eine bekannte Melange reaktiver jugendli-
cher bzw. adoleszenter Motive zum Tragen:

Sie alle verband das Gefiihl der Entfremdung in einer total verwalteten Gesellschaft sowie der Wunsch
nach Selbstverwirklichung, nach Selbstbestimmung und Autonomie, ferner das Streben nach Identi-
tit. (Krabbe, 2010, S. 212)
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Abstrahiert man wiederum von den unmittelbar zeittypischen Begriindungsmustern sol-
cher Aktivitdten, so driangen sich fiir diese Bewegung konkrete Parallelen zur 6kologischen
Jugendbewegung (Brenner, 2019) der Gegenwart auf. Die eigenmotivierte Partizipation
der Jugendlichen an den gemeinsamen Interessengenerierungen und demonstrativen Inter-
essenartikulationen der Sozialen Bewegungen ist geeignet, das allgemeine Attribut ,unpo-
litisch® fiir die Jugendgenerationen nach 1945 mindestens zu relativieren. Dies hatte schon
fiir die Zeit unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg gegolten. Die damalige Jugend ver-
weigerte sich — wie die Beteiligung an den Protesten gegen die Remilitarisierung Deutsch-
lands exemplarisch aufzeigt — weniger allem Politischen per se und war durchaus bereit,
sich basisdemokratisch zu engagieren. ,,Skeptisch* (Helmut Schelsky) waren diese Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen vielmehr gegeniiber wahrgenommenen Versuchen einer
politischen Indienstnahme durch die Vertreter*innen einer vorrangig von Erwachsenen
gelenkten Organisationswelt. Damals wie heute verstellt die allgemeine Zuschreibung einer
,unpolitischen‘ Jugend allerdings den Blick fiir die intermedidren Potentiale solcher ange-
botener oder selbstinszenierter Organisationsformen, die geeignet sind die Heranwachsen-
den zur aktiven Partizipation zu motivieren.

2.3 Jugendverbande politischer Parteien und Gewerkschaften

Als besonders hervortretendes allgemeines Merkmal der Jugendarbeit der Weimarer
Republik als erster parlamentarischer Demokratie in Deutschland kann dessen Politisie-
rung angesehen werden (Benecke, 2020, S. 234-236). Zu dieser kam es in den meisten
Jugendverbianden, wenngleich in recht heterogenen Ausprigungen und Ausrichtungen
(Bohnisch & Géngler, 1991, S. 54-55). Die strukturelle Verdnderung auf der Ebene des
politischen Systems brachte eine erhohte Bedeutung der Parteien als intermedidre Organi-
sationen sowie der intergenerationellen Interessenvermittlung in diesen mit sich. Eine Kon-
sequenz hieraus war die verstiarkt aufkommende Griindung von Parteijugenden respektive
Jugendverbanden politischer Organisationen (Krabbe, 2010, S. 64-66) — etwa der Gewerk-
schaftsjugenden (Tilsner-Groll, 1982, S. 92-95). Wéhrend der prisidialen Regierungen
und der gesellschaftlichen Unruhen in den letzten Jahren der Republik sowie aufgrund
des damit einhergehenden Einflussgewinns der Reichswehr auf die Politik, kam es dann
zu einer deutlichen Verstirkung der — bereits wiahrend des Ersten Weltkriegs ausgeweite-
ten (Schubert-Weller, 1998, S. 47-50) — Militarisierung der Jugendarbeit als aggressiver
Spezifikation des Politischen. Diese zeigte sich nicht zuletzt und lageriibergreifend auch in
den Jugendorganisationen (Tautz, 1998, S. 3-5). Um 1930 waren allein in explizit rechts-
gerichteten und militanten Jugendverbédnden, die primér eine Erziehung im militdrischen
Sinne anstrebten, tiber 300.000 vornehmlich mannliche Jugendliche organisiert (Longe-
rich, 2003, S. 91). In diesem Gesamtkontext war die an die NSDAP angebundene, natio-
nalsozialistische Sturmabteilung (SA) besonders erfolgreich. Vor dem Hintergrund eines
vorgeblich intergenerationell geteilten politischen Interesses — dem Kampf gegen die Repu-
blik — schien sie zahlreichen Jugendlichen ein verlockendes Angebot zur Behebung inter-
generationeller Ungerechtigkeiten und personlichen Leidensdrucks zu offerieren. In der
krisenhaften Endphase der Republik stieg die SA-Mitgliedschaft sprunghaft an; letztlich
bis auf 455.000 im August 1932 (Longerich, 2003, S. 159). Dabei stammten 59,1 Prozent
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aus der Bevolkerungsgruppe der 19- bis 24- und weitere 19,1 Prozent aus der der 24- bis
29-Jéhrigen. Fiir viele damals Heranwachsende, nicht wenige von ihnen von Arbeitslosig-
keit betroffen, verband sich mit einer dortigen Mitgliedschaft die subjektive Wahrnehmung,
man konne hier soziale Isolierung durch Gemeinschaft, Passivitidt durch Aktivitit, Ein-
flusslosigkeit durch einschiichternde Stirke, unerfiillte Tage durch militirische Ordnung
und die Verrichtung scheinbar bedeutender Aufgaben sowie nicht zuletzt die hoffnungslos
erscheinende 6konomische Lage durch das Angebot eines Unterstiitzungsnetzwerks erset-
zen. Bei dieser subjektiven Wahrnehmungsstruktur handelt es sich um — weiterhin tiberwie-
gend, aber keineswegs ausschlielich unter ménnlichen Jugendlichen und Adoleszenten —
bis heute feststellbare sozialpsychologische Motive fiir eine Zuwendung zu rechtsradikalen
Einstellungen und Verhaltensmustern sowie zu entsprechenden Formen kollektiver Inter-
essengenerierung und -artikulation (Benecke, 2020, S. 482—492; Krafeld, 2022, S. 51-53).

Ganz allgemein liegen die Hauptfunktionen parteigebundener Jugendorganisationen in
der Gewinnung potenzieller Jungwéhler*innen, der Kommunikation mit anderen Jugend-
verbianden, der jugendbezogenen Interessenartikulation innerhalb der jeweiligen Partei
sowie in der kontinuierlichen Gewinnung von politischem Nachwuchs ,,zur Regeneration
der Parteifunktionsstellen (Krabbe, 1995, S. 14). Von der Uberfiihrung der Arbeiterju-
gendbewegung in sozialdemokratische Parteistrukturen bis zur Neugriindung von partei-
gebundenen Jugendorganisationen nach 1945 waren — teils kontroverse — Debatten iiber
die Frage nach dem Verhiltnis zur jeweiligen Mutterpartei und der eigenen Selbstindig-
keit ein iibergreifendes Charakteristikum der intergenerationellen Interessenaggregation
(Benecke, 2020, S. 317-347). Ab 1946 begannen in allen drei westlichen Besatzungszonen
die demokratischen Parteien erneut damit, eigene Jugendverbiande aufzubauen (Krabbe,
2010, S. 122—145; Benecke, 2020, S. 473—481). In den 1950er/60er Jahren etablierten die
Jugendverbénde der demokratischen Parteien sich als deren Vorfeldorganisationen im poli-
tischen System der BRD (Krabbe, 2010, S. 162).

Die Jugendorganisationen der Diktaturen

Die Hitler-Jugend (HJ) und die Freie Deutsche Jugend (FDJ) waren Parteijugenden. Anders
als — auch zeitgenossisch — mitunter kolportiert, wurde die HJ nie formal Staatsjugend
(Buddrus, 2003, S. 251). Die FDJ geriet ab 1947 — nachdem es erste Organisationsgriin-
dungen bereits in den westlichen Besatzungszonen gegeben hatte — in vollstindige Abhéin-
gigkeit von der SED, in die sie allerdings formal nicht integriert war (Krabbe, 2010, S. 27).
In beiden Diktaturen waren deren Fiihrungen — iiber alle personellen Wechsel hinweg —
dem jeweiligen Regime unkritisch ergeben und vollzogen einen Protektionismus, der dem
unbedingten Primat des Politischen riickhaltlos folgte (zur HJ: Benecke, 2013; zur FDJ:
Skyba, 2022). In diesem Sinne stellten die Aktivitdten dieser beiden Jugendorganisatio-
nen Beispiele einer — eingedenk einer teils komplexeren Alltagsrealitit — strukturell for-
malisierten und programmatisch funktionalisierten Interpretation des Intermedidren dar.!!

1" Letzteres fand seinen deutlichsten Ausdruck in der zunehmenden — ideologisch begriindeten — Riick-

haltlosigkeit, mit der die Reichsjugendfiihrung des NS-Regimes HJ-Mitglieder in Kriegseinsitze
schickte, die deren sicheren Tod bedeuteten (Buddrus, 2003, S. XXXII).
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Demgegeniiber sollten jugendliche Bediirfnisse nur in Abhéngigkeit hiervon artikuliert und
entsprechendes Verhalten gefordert werden. Dem widersprechende Interessenartikulatio-
nen Heranwachsender wurden als abweichend stigmatisiert und sanktioniert. Beide Dikta-
turen diffamierten diese Jugendlichen und Jugendgruppen als ,,asozial* und verorteten die
Ursachen hierfiir ausschlieBlich bei ihnen und in ihrem Umfeld (zum NS: Benecke, 2013,
S. 77-82; Benecke, 2020, S. 418-438; zur DDR: Zimmermann, 2004).

Vor diesem totalitdren jugendpolitischen Hintergrund steigerte sich die Gesamterfas-
sungsquote der Jugend in beiden Diktaturen sukzessive auf Durchschnittswerte von 80 Pro-
zent (FDJ: Mihlert, 2001, S. 6) bzw. 85 Prozent (HJ: Benecke, 2013, S. 42). Eine quantita-
tive Vollerfassung der Jugend, die ihren Zugriffen ausgesetzt war, gelang keinem der beiden
Verbinde. Fiir die HJ wie auch fiir die FDJ bleibt somit diesbeziiglich ein ambivalenter
Gesamteindruck: Enorme, durch die Kontrollmechanismen der Diktatur ermdglichte!? For-
mationserfolge stehen einem wiederkehrenden und letztlich endgiiltigen Scheitern in Bezug
auf die quantitativ (Vollerfassung) und qualitativ (Indoktrination) totalitéren jugendpoliti-
schen Anspriiche der Regimes gegeniiber (zum NS: Benecke, 2015; Postert, 2021; zur DDR:
Lehmann, 2018). Bei der Rekrutierung von Mitgliedern verfing, neben der Vermeidung von
Sanktionen, eine Mischung aus materiellen Vorteilen, dsthetischen Gemeinschaftserlebnis-
sen und symbolischer Aufwertung (Ideologie, Propaganda) bei vielen Jugendlichen, die
sich infolgedessen bereitwillig in den Jugendorganisationen engagierten (zur HJ: Benecke,
2020, S. 412-415; zur FDJ: Benecke, 2020, S. 546). Dies schloss beispielsweise wéhrend
der NS-Herrschaft auch vielfiltige Beteiligungen der HJ und ihrer Mitglieder an den Verbre-
chen des Regimes mit ein — von diffamierenden Angriffen auf politische Gegner, andersden-
kende Jugendliche oder ,Fremdvoélkische®, bis zur aktiven Partizipation an der Ermordung
von Juden im Rahmen der ,Endphasenverbrechen‘ (Benecke, 2015, S. 55-59). Die Bereit-
schaft fiir ein personliches Engagement lie3 jedoch haufig nach, wenn der organisationale
Alltag iberwiegend als blofe Reproduktion formaler Abldufe und die Umgangsformen als
repressive Bevormundung wahrgenommen wurden (zur NS-Zeit: Benecke, 2013, S. 84-87;
Benecke, 2020, S. 415-416; zur DDR: Benecke, 2020, S. 556). In solchen Fillen, wie auch
bei Versuchen Jugendlicher, den dortigen Diensten zu entgehen oder sie zumindest durch
andere, selbstbestimmte Erfahrungsrdume zu ergédnzen, zeigte sich deren intermedidre Unfd-
higkeit. Keine der Jugendfiihrungen beider Diktaturen ging anders als abwehrend bis sank-
tionierend auf derartige Interessenartikulationen ,ihrer® Jugenden ein.

4 Fazit und Ausblick

Der exemplarische Durchgang durch die eingangs genannten Bereiche intermediérer Orga-
nisationsformen hat einerseits Potentiale fiir eine intergenerationell-vermittelnde Jugendar-
beit aufgezeigt. Andererseits wurden kontinuierlich wiederkehrende Blockaden einer gelin-
genden Praxis von Jugendorganisationen in diesem Sinne aufgezeigt. Als solche kénnen

12" In beiden Diktaturen: Ausschaltung anderer Jugendorganisationen; zunechmende Sanktionierung einer

Verweigerung gegeniiber ,der‘ Jugendorganisation; Verkniipfung berufsbiographischer Optionen (Ver-
gabe von Lehrstellen oder Studienpldtzen) mit einer dortigen Mitgliedschaft.
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vor allem Organisationsstrukturen angesehen werden, in denen die Heranwachsenden —
auch subjektiv — von der Interessengenerierung bis zur Ausgestaltung der Artikulationsfor-
men zu wenig Interesse an ihren eigenen Sichtweisen und Handlungsentwiirfen erkennen.
In diesem Sinne verbindet sich eine weiterhin ausgeprigte Bereitschaft zum gesellschaft-
lichen Engagement unter den Jugendlichen mit der gleichzeitig zunehmenden Ablehnung
eines Eintritts in die formalen Strukturen etwa der parteipolitischen Arbeit.

Allgemein lasst sich fiir die Gegenwart feststellen, dass der Verein weiterhin den expo-
niertesten institutionell geregelten Freizeitort fiir Kinder und Jugendliche darstellt (Thole,
2013, S. 79). Fiir eine Einschitzung der Zukunftsfahigkeit von Jugendorganisationen und
-verbénden als intermedidre Akteure respektive Systeme ist der jliingere Befund relevant,
dass der Jugendarbeit eine qualitative Bildungsrelevanz zugesprochen werden kann, die
auch von den beteiligten Jugendlichen wahrgenommen wird. So konnten Studien, die
aus Sicht der Jugendlichen dem Nutzen einer Mitgliedschaft oder eines voriibergehenden
Engagements nachgingen, aufzeigen, ,,dass eine Stirkung des Selbstbewusstseins und ein
Zugewinn an Selbstindigkeit im Umgang mit Menschen und problematischen Situationen
durch die Aktivitdt in den Verbanden angeregt wird* (Thole, 2013, S. 79). Dies kann ange-
sichts einer zunehmenden Ausdifferenzierung von ,Jugend‘ einerseits sowie der hdufig den
Jugendlichen selbst auferlegten (Uber-)Forderung einer persdnlichen und berufsbiographi-
schen ,,Selbstoptimierung™ (Luedtke & Wiezorek, 2016, S. 18) als wichtige Ermdglichung
von Bildung angesehen werden, die Jugendliche dabei unterstiitzt, ,,autonome Lebensfiih-
rungs- und Lebensgestaltungsfihigkeiten zu erobern und weiter auszugestalten® (Thole,
2013, S. 82). Fiir die Zukunft wére es aus intermedidrer Sicht weiterfithrend, wenn es
geldnge, die ,Beziehungen zwischen den Generationen in diesen Kontexten zunehmend
weniger auf Protektion einerseits und reaktivem Protest andererseits, sondern verstérkt
auf Formen intergenerationeller Partizipation aufzubauen (Krafeld, 2022, S. 25). Hierzu
wiren die skizzierten Vermittlungspotentiale weiter zu stirken und Blockaden gezielt abzu-
bauen. Jugendorganisationen konnten somit tatsédchlich zu Ermoglichungsrdumen werden,
in denen auf Seiten der Subjekte Bildung als Personlichkeitsentwicklung im obigen Sinne
und mit Blick auf die Gesellschaft Demokratiebildung Hand in Hand gehen. Hierzu miiss-
ten die Jugendorganisationen sich (deutlicher) an einem Selbstverstindnis als Elemente
einer intergenerationell geteilten ,,gesellschaftliche[n] Jugendpolitik* orientieren, ,,in der
Jugendliche als Akteur*innen eines ambivalenten Alltags wahrgenommen werden und ihr
Anspruch auf Selbstbestimmung respektiert wird“ (Bock & Schroer, 2020, S. 249).
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die organisationsiibergreifende Kooperation in einem sozial belasteten Stadtteil’ einer deut-
schen Grofstadt untersucht (Rother, 2019, S. 85-89).

Der analytische Fokus richtet sich also darauf, wie in dieser Kooperation Bildungsteilhabe
von Kindern ermdglicht oder auch verhindert wird. Dazu wurden beziiglich ihrer inhaltlichen
Relevanz mit Blick auf Bildungsteilhabe Sequenzen aus dem Datenkorpus ausgewihlt. Der
Datenkorpus umfasst Dokumentenanalysen, Interviews mit der Schulleitung und Ganztags-
koordination, eine professionsgemischte Gruppendiskussion sowie teilnehmende Beobach-
tungen in beiden Organisationen. Die Interviews wurden leitfadengestiitzt und die Gruppen-
diskussion mit einem erzéhlgenerierenden Impuls gefiihrt (Rother, 2019, S. 90-94). Mittels
der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2010) wurde das Datenmaterial ausgewertet.

Um das Verhiltnis von Formal- und Aktivitétsstruktur (siche 3.1) zu rekonstruieren,
wurden auf Basis der praxeologischen Wissenssoziologie (Mannheim, 1980) iiber die
Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen handlungsleitende Orientierun-
gen herausgearbeitet®. Durch die professionellen, konzeptionellen, bildungstheoretischen
Hintergriinde und die rdumliche Trennung entstehen auch hier Aushandlungsprozesse, die
implizite Handlungsregeln und konjunktive Erfahrungsraume offenbaren und fiir die sozio-
genetische Typenbildung relevant werden konnen.

Die nachfolgend vorgestellten Ergebnisse des rekonstruierten Umgangs zwischen den
diversen padagogisch tétigen Akteur:innen mit Blick auf die Teilhabe von Kindern basieren
auf Sequenzen aus dem Interview mit der Schulleitung und aus der teilnehmenden Beob-
achtung in der OKJA-Einrichtung. Diese wurden ausgewdhlt, da sich hier in der kompara-
tiven Analyse Homologien bzw. Kontraste der Kooperationspraxis aufzeigen lassen. The-
matisch wird dabei ein Angebot fokussiert, das in beiden Organisationen stattfindet: das
schulbezogene Angebot zur Erledigung der Hausaufgaben. Insbesondere an diesem Paral-
lelangebot werden Entscheidungen hervorgebracht, welche Kinder an welchem Angebot
teilnehmen (sollen) und wie Bildungsteilhabe kooperativ verbessert oder auch verhindert
wird. Dazu riicke ich ins Zentrum, welche Perspektiven auf ,gute Kooperation sich anhand
dieses exemplarischen Settings mit Blick auf Bildungsteilhabe aufzeigen lassen.

Zur Bestimmung der sozialen Zusammensetzung im Einzugsgebiet der Schule wurden kleinrdumige
Sozialdaten, wie Arbeitslosenquote, Erhalt von existenzsichernden Mindestleistungen, Anteil Allein-
erziehender, Anteil der Familien mit Migrationshintergrund, Wohnfldche pro Einwohner:in usw. ver-
glichen und als sozial belastet eingeordnet, wenn diese unter dem stadtweiten Durchschnitt liegen.
In einer (1) formulierenden Interpretation interaktiv dichter Sequenzen wird von einer Priposition bis
zur Konklusion der thematische Verlauf verdichtet, um dann in der (2) reflektierenden Interpretation
iiber die Art und Weise in der (3) kontrastiven Fall- und Diskursbeschreibung die Orientierungen her-
auszuarbeiten (Bohnsack, 2010), die dann in eine (4) Typenbildung miinden.
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4 Ergebnisse — Kooperation und Bildungsteilhabe zwischen
Offener Kinder- und Jugendarbeit und Ganztagsschule

Zunichst werden knapp der Kontext und die Ergebnisse zu der organisationsiibergreifen-
den Kooperation zwischen der Ganztagsschule und der OKJA-Einrichtung (Rother, 2019,
S. 117-273) dargestellt, um darauf aufbauend den Fokus auf die kooperativ zu erreichende
Bildungsteilhabe zu richten. In den erhobenen Daten der Studie ,,Sortieren als Umgang mit
Bildungsbenachteiligung® wird die Kooperation zwischen der OKJA-Einrichtung und der
Schule beidseitig als ,Erfolgsgeschichte® expliziert. In der Grundschule wird das Ganz-
tagsangebot ausgebaut und fiir Kooperationen mit externen Partner:innen gedffnet. Fiir die
OKJA-Einrichtung wird die potenziell daraus entstehende Konkurrenzsituation negiert, wie
dieses Zitat aus der Gruppendiskussion veranschaulicht: ,, was man ja am Anfang gedacht
hat, Ganztagsschule und unser Haus wird leer” (Leitung OKJA, GD, Z. 1300-1301). Die
Sorge, die Existenzberechtigung zu verlieren, liel sich insgesamt vor allem seitens der
OKJA-Einrichtung rekonstruieren, jedoch wird der als existenzbedrohend gerahmte Wan-
del der Schule zur Ganztagsschule und damit verbundene potenzielle ,Kundenverlust® rela-
tiviert’ und eine Offnung gegeniiber der Schule erfolgt, jedoch unter Autonomiewahrung
(Rother, 2019, S. 254-255). Diese duBert sich z. B. darin, dass kein formaler Kooperations-
vertrag existiert und punktuell kooperiert wird. Die OKJA-Einrichtung profitiert, indem sie
sich in der Schule bekannt macht und somit neue Adressat:innen akquirieren kann, wéh-
rend die Grundschule sich eher an einer Offnung fiir und einer Hilfe vom auBerschulischen
Kooperationspartner (Rother, 2019, S. 255-258) orientiert und die Schule verstiarkt Ange-
bote von der kooperierenden Einrichtung umsetzen lassen wiirde. Als Art und Weise mit
dem Wandel der Organisationen — der Schule zur Ganztagsschule und dessen Auswirkun-
gen auf die OKJA-Einrichtung — umzugehen, lieB sich fiir alle pddagogischen Akteur:in-
nen in beiden Organisationen eine handlungsleitende Orientierung am organisationsiiber-
greifenden Kooperieren mit den ausgefiihrten Unterschieden der Autonomiewahrung vs.
Hilfe vom Kooperationspartner rekonstruieren (Rother, 2019, S. 251-258). In der kompa-
rativen Analyse zeigen sich iber Homologien und Kontraste die Orientierungen empirisch
und unterscheiden sich in dieser Studie organisationstypisch. Wie diese beiden Organisati-
onen die Anforderung einer besseren Bildungsteilhabe durch ihre Kooperation bearbeiten
und welche Perspektiven auf ,gute Kooperation sich mit Blick auf Bildungsteilhabe auf-
zeigen lassen, steht nun im Vordergrund.

4.1 Orientierungen zur Herstellung von Bildungsteilhabe von Schiler:innen

Im Folgenden werden dazu die pddagogischen Akteur:innen — hier: die Schulleitung und
eine Person der OKJA-Leitung — dieser Kooperationskonstellation bzw. deren Umgang
mit dem Ziel einer besseren Bildungsteilhabe genauer in den Blick genommen und anhand
der Hausaufgabenbetreuung der beiden kooperierenden Organisationen beleuchtet: Bei
allen padagogischen Akteur:innen zeigen sich Homologien beim Umgang mit der Unter-

®  Dies wird zum einen im Material explizit und implizit sowie auch in der internen quantitativen Doku-

mentation der Besucher:innen deutlich.
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stiitzung von Schiiler:innen im Kontext der Hausaufgabenbetreuung. Diesen werden Defi-
zite im Sozialverhalten, Arbeitstempo, Lernschwéche oder Selbststindigkeit bei der Auf-
gabenbearbeitung zugeschrieben sowie Unterstiitzungsbedarf markiert, was ich als defizitdr
gerahmt bezeichne.

Hervorbringen von Unterstiitzungsbediirftigkeit — Schule

Die Frage der kooperativen Herstellung von Bildungsteilhabe entfaltet sich in dem ausge-
wihlten Beispiel daran, wie bestimmte Schiiler:innen als unterstiitzungsbediirftig mit Blick
auf Bildungsteilhabe hervorgebracht werden. Dazu die Schulleitung:

Es hat sich halt definitiv herausgestellt, dass diese, dass beide Seiten sehr offen sind, miteinander,
bereit sind, aufeinander zuzugehen und auszutauschen, dass unsere Lehrerinnen gemerkt haben, dass
man in [der OKJA-Einrichtung] 'ne gute Arbeit gemacht wird und dass man einfach gesagt hat: Wir
miissen uns da zusammenschlieen und ergénzen, gucken, dass wir uns nicht doppelt oder gegensei-
tig die Kunden wegnehmen, sag ich jetzt einfach mal, ja? Ahm, wo kann man zusammenarbeiten, wo
konnen Lehrern, Lehrerinnen und Lehrer de- den Eltern empfehlen: Hier, es wér’ gut, wenn Thr Kind
in [die OKJA-Einrichtung] gehen wiirde, ja? (Interview SL, Z. 195-199)

Im ersten Teil der Sequenz wird aus schulischer Perspektive die ,Erfolgsgeschichte® der
Kooperation entfaltet (dort wird gute Arbeit gemacht) und dass dem Kooperieren explizit
iiber das ,,miissen [...] zusammenschliefsen* eine hohe Relevanz zugeschrieben wird. Auch
verdeutlicht sich hier der héhere Status der schulischen Position in der Zusammenarbeit,
da das Bild des Kundenverlusts seitens der Schule aufgrund der Schulpflicht bedeutungs-
los ist und sich zu ergénzen implizit eher als Beitrag fiir die Schule (gute Arbeit) interpre-
tiert werden kann.

Interessant ist, dass die Argumentation fiir den auBerschulischen Partner und die Ent-
scheidungstrager in einer bestimmten Weise hervorgebracht wird: Lehrkréfte werden als
Professionelle und Eltern als Adressat:innen eines fachlichen Hinweises konstruiert. Denn
die Sequenz endet mit der indirekt adressierten Empfehlung an Eltern, die OKJA-Einrich-
tung zu besuchen, wobei dies nicht néher ausgefiihrt wird. Die Sequenz exemplifiziert die
handlungsleitende Orientierung am Kooperieren mit anderen Organisationen sowie auch
(bereits in Anhaltspunkten) eine am Delegieren von als defizitir gerahmten Kindern an die
OKJA-Einrichtung seitens der Schulleitung (siche auch die soziogenetische Typik in der
Studie: Rother, 2019, S. 141-155 u. 258-273).

Hervorbringen von Unterstiitzungsbediirftigkeit — OKJA-Einrichtung

Mit Blick auf Bildungsteilhabe, ist jedoch zu fragen, wer die vermeintliche Zielgruppe die-
ser Kooperationspartner:innen ist, die an den Angeboten der OKJA-Einrichtung teilnehmen
,s0ll*. Dazu ziehe ich einen Protokollauszug aus einer teilnehmenden Beobachtung bzw.
eine kurze Reflexion mit der OKJA-Leitung am Ende eines Beobachtungstages zur Koope-
rationspraxis am Beispiel der Hausaufgabenbetreuung in der OKJA-Einrichtung hinzu:
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Wir kommen nochmal auf die Hausaufgaben zu sprechen. [...] Sie:er [Sozialpddagogin:e, Leitung
OKIJA] sagt, sie:er rechnet Florian'® gar nicht richtig dazu, zu den Hausaufgaben-Kindern. Danach
saf3 ich zwischen Selcan und Hamid und sie:er sagte, dass sie:er genau diese Kinder hier haben wolle,
weil sie diese Hilfe wirklich bendtigen und man da was erreichen kann. (Beobachtungsprotokoll in der
OKIJA-Einrichtung)

Die Szene beschreibt inhaltlich das Kind Florian als kein ,richtiges‘ Hausaufgaben-Kind
(negativer Gegenhorizont), das nicht unbedingt dieses Angebot — diese Hilfe — in der
OKJA-Einrichtung brauchte; die anderen beiden Kinder hingegen schon. Hier zeigt sich
eine Ausrichtung an Hilfestellung und eigener Wirkmaéchtigkeit (,,da was erreichen kann®)
sowie in dem Kontext auch an Schulischem, wie der Fertigstellung der Hausaufgaben. Uber
die Fokussierung auf eine bestimmte Zielgruppe mit Unterstiitzungsbedarf wird eine Orien-
tierung im Sinne eines Reparierens von als defizitir gerahmten Kindern (,richtiges® Kind
oder eben nicht) deutlich.

4.2 Bildungsteilhabe durch Kooperation

Seitens aller pddagogischen Akteur:innen konnte in der Studie eine Orientierung am Sortie-
ren als Umgang mit Bildungsbenachteiligung — bzw. hier positiv formuliert: mit Bildungs-
teilhabe — rekonstruiert werden (Rother, 2019, S. 258-269). Im Datenmaterial wird iiber
diese Beispiele das Kooperationsverhéltnis mit Blick auf Bildungsteilhabe deutlich, da die
Lehrkréfte von der Schulleitung als diejenigen konturiert werden, die ,Problemfélle‘ an die
OKJA-Einrichtung delegieren und keine Expert:innen sind, um diese Kinder zu unterstiit-
zen. Die OKJA-Leitung nimmt diese Delegation an, indem die von der Schule delegierten
Kinder als eigentliche Zielgruppe konzipiert werden. Uber die Zusammenarbeit mit der
Schule wird demnach eine ,Reparatur® der vermeintlichen Defizite der Schiiler:innen mog-
lich und zugleich die Existenzberechtigung der OKJA-Einrichtung — trotz Ganztagsschul-
ausbau — erneuert.

Diese kursorisch dargestellten Ergebnisse der Studie verweisen auf die ambivalente Situ-
ation: Der Arbeit in der OKJA-Einrichtung werden positive Effekte mit Einfluss auf die
,Beschulbarkeit* zugeschrieben und die gemeinsame Orientierung am Sortieren als homolo-
ger Umgang mit Bildungsbenachteiligung bzw. dem Ziel einer verbesserten Bildungsteilhabe
tragt zur Legitimation dieses kooperativen Ganztags-Settings der beiden Organisationen bei.

Diese Orientierungen am Delegieren seitens der Schule und am Reparieren seitens der
OKJA-Einrichtung erlangen Relevanz mit Blick auf die Ermdglichung von Bildungsteil-
habe, indem ein Kind Unterstiitzung bendtigt und diese durch den Besuch des Angebotes
in der OKJA-Einrichtung erhélt, wodurch aber auch Prozesse der Besonderung oder auch
Ausgrenzung aus der von der Mehrheit der Schiiler:innen besuchten schulischen Haus-
aufgabenbetreuung in der Schule entlang bestimmter Ungleichheitsdimensionen mdglich
ist. Zudem wird Bildungsteilhabe kooperativ iiber eine Passung zur sozialen Ordnung in
der Schule hergestellt (Sozialverhalten, Arbeitstempo etc.) und damit die bestehende sozi-
ale Ordnung von Schule reproduziert (siche auch Steiner, 2016). Etwas anders betrachtet,

10 Alle Namen sind anonymisiert.
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konnte darin allerdings auch die Einfiihrung in bestimmte Kulturtechniken gesehen wer-
den und dadurch die eigene Subjektbildung (also keine Anpassung an ,die Schule‘, sondern
an eine monokulturelle soziale Ordnung) und gesellschaftliche Teilhabe so besser ermdg-
licht werden.

5 Diskussion und Fazit zu externer Kooperation und
Bildungsteilhabe

Der Forschungsstand verweist darauf, dass fiir externe Kooperationen eher eine ,Reibungs-
losigkeit® zentral ist. Zugleich sind Kooperationskontexte vielmehr von der bildungspoliti-
schen Erwartung des Kooperierenmiissens durchdrungen, jedoch profitieren die Koopera-
tionspartner:innen von ihrer Kooperation. Das Dilemma der eingeschrankten Freiwilligkeit
seitens der OKJA ldsst sich dagegen kaum hinsichtlich schulbezogener Angebote aufldsen.

Beide empirischen Beispiele der kooperierenden Organisationen (je fiir sich) verdeut-
lichen einen Prozess des Wandels, daraus ist jedoch aus einer systemtheoretischen Pers-
pektive nicht zwangsldufig eine Kooperationsoffenheit erwartbar; eher im Gegenteil. Fiir
die OKJA-Einrichtung ist die Existenzsicherung und Adressat:innenakquise von grofer
Bedeutung (siehe auch Pluto et al., 2020) und damit werden Strategien der Offnung fiir die
Kooperation sehr wahrscheinlich. Zudem lésst sich im Zuge des Wandels iiber die Heuris-
tik des virtuellen organisationalen Rahmens jedoch die organisationsiibergreifende Orien-
tierung am Kooperieren mit anderen Organisationen erkldren, indem Kooperation als Rati-
onalitdtsmythos — also institutionalisierte Erwartung — bestatigt wird und damit die eigene
Organisation wie auch die organisationsiibergreifende Kooperation in ihrem Fortbestand
legitimiert werden. Fiir den Fortbestand sind zudem geteilte Ziele bedeutsam, wie eine
kooperativ zu erreichende Bildungsteilhabe. Der Kontext des sozial belasteten Stadtteils
scheint hier beziiglich des Umgangs mit der Unterstiitzung von Schiiler:innen relevant zu
sein, da die Kooperation auch {iber die kooperative Herstellung von Bildungsteilhabe legi-
timiert wird. Allerdings zeigt sich hier eine Limitation dieser Studie, der durch einen Kon-
trast in sozial privilegierter Lage sinnvoll ergidnzt werden konnte.

Mit Blick auf Bildungsteilhabe lie§3 sich eine Orientierung am Sortieren rekonstruieren,
die einen bestimmten Umgang mit als defizitdr gerahmten Kindern verdeutlicht und damit
auf eine Handlungspraxis in der Kooperation verweist, die sich insbesondere am Beispiel
der beiden Hausaufgaben-Settings als ambivalent hinsichtlich von Teilhabechancen auf-
zeigen lédsst. An der Existenz der beiden Angebote entfaltet sich eine Praxis des Sortierens,
indem die Hausaufgabenbetreuung in der OKJA-Einrichtung unterstiitzender als im schuli-
schen Ganztagangebot gerahmt wird.

Im Kontext der Kooperation greifen die Ungleichheitsmechanismen, wenn zum einen
Kinder zunehmend institutionalisiert aufwachsen und zum anderen Kooperationen stark
einer schulischen Bildungslogik und einer Ausrichtung an optimierter formaler Bildungs-
teilhabe folgen (Gumz, 2018, S. 11). Somit wird Bildungsteilhabe gerade nicht kooperativ
bearbeitet, sondern vielmehr werden Zustdndigkeiten fiir bestimmte Schiiler:innengruppen
aufgeteilt und Schiiler:innen eher entlang der schulischen Logik delegiert bzw. repa-
riert. Kooperation steht damit zwar fiir (mehr) Teilhabe durch eine Unterstiitzung in den



106 Pia Rother: Bildungsteilhabe und die Kooperation zwischen Kinder- und Jugendarbeit und Schule

Hausaufgaben in der OKJA-Einrichtung, aber zugleich fiir eine Systemorientierung (statt
bspw. Kindorientierung) (siche auch Andresen, 2016), in der Defizite an Individuen read-
ressiert und soziale Ungleichheitsverhéltnisse tradiert werden. Dies veranschaulicht eine
Limitation dieser Studie, die durch eine stirkere ethnografische Ausrichtung auf organi-
sationsiibergreifende Konstellationen kiinftig aufgegriffen werden kann. Ein Ausblick auf
weitere Untersuchungen ist demnach in vertiefenden Analysen der Hervorbringung sozia-
ler Ordnungen und von Bildungsteilhabe durch Kinder selbst in organisationsiibergreifen-
den Kooperationen zu sehen.
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Freier Beitrag

Zwischen kooperativer Problematisierung
und Unterstitzung. Teilhabe im Kontext der
Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und
Lehrkraften

Christine Demmer

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Positionierungen von Schiiler:innen mit Behinderungen im Kon-
text der Zusammenarbeit von Lehrkrdften und Schulbegleitungen in Grundschulen. Anhand von aufge-
zeichneten Besprechungen von Schulbegleitungen und Lehrkréften wird untersucht, worauf sich ihre dis-
kursiven Aushandlungen richten und welche Positionierungen vorgenommen werden. Es zeigt sich, dass
die Schiiler:innen iibergreifend als ,Problemfille hervorgebracht werden, sich jedoch unterschiedliche
Formen und Beziige der Problematisierung ausmachen lassen, welche mit Blick auf die Teilhabe der Schii-
ler:innen mit Schulbegleitung reflektiert werden. Teilhabe wird dabei im Sinne einer ,,reflexiven Inklu-
sion“ verstanden, die auf fluide Kategorisierungen zielt, welche Festschreibungen und Marginalisierung
vermeidet und die Reflexion des pddagogischen Handelns impliziert.

Schlagworter: Kooperation, Schulbegleitung, Inklusion, Schule, Teamgespriche

Between cooperative problematization and support. Participation in the context of cooperation between
paraprofessionals and teachers

Abstract

This article sheds light on the positions of elementary school students with special educational needs
or disabilities in the context of cooperation between teachers and paraprofessionals. Based on recorded
meetings between paraprofessionals and teachers, it is examined what their discursive interactions focus on
and which positionings are made. It is shown that the students are brought forth as ‘problem cases’, but that
different forms and references of problematization can be identified, which are reflected on with regard to
the participation of the school students. Participation is understood in terms of “reflexive inclusion”, which
aims at fluid categorizations that avoid fixations and marginalization and imply reflection on pedagogical
action.

Keywords: Cooperation, teaching assistance/paraprofessionals, inclusion, school, team meetings
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1 Einleitung

Der folgende Beitrag fiihrt den begonnenen Diskurs zu ,,Bildungsteilhabe und Koopera-
tion in und um Schule” (Rother & Kampfer, 2022) fort und fokussiert auf ,Bildungsteil-
habe und schulische Inklusion‘. Im Zentrum stehen die Zusammenarbeit von Schulbeglei-
tungen und Lehrkréften und die in dieser Zusammenarbeit hergestellten Positionierungen
von Schiiler:innen.

Als Maflnahme nach §35a SGB VIII bzw. §§ 112, 75 SGB IX begriindet sich der Einsatz
von Schulbegleitungen auf rechtlicher Ebene maB3geblich durch die Unterstiitzung von Teil-
habe an Bildung als einem Teil gesellschaftlichen Lebens von Kindern und Jugendlichen
mit unterschiedlichen Behinderungen'. Untersuchungen zeigen, dass die Inanspruchnahme
von Schulbegleitungen in den vergangenen Jahren drastisch angestiegen ist (Liibeck &
Demmer, 2022, S. 13—14). Da Schulbegleitung den Schulbesuch von Schiiler:innen mit
besonderen Unterstilitzungsbedarfen sichern soll, wird die MaBBnahme einerseits ,,als Bei-
trag zur Inklusion® (Schonecker et al., 2021, S. 1) gehandelt — und zugleich kritisiert.

Denn andererseits ist strittig, inwiefern Schulbegleitung iiberhaupt als Maflnahme einer
inklusiven Schule gelten kann oder ob sie vielmehr ,,als ein Marker fiir eine fehlende inklu-
sive Schulentwicklung (Arndt et al., 2017, S. 232) zu werten ist. Und auch eine syste-
matische Kooperation von Schulbegleitungen und weiterem schulischen Personal ist aus
Griinden der spezifischen Beschiftigungssituation von Schulbegleitungen sowohl aus sozi-
alrechtlicher als auch aus fachlicher Sicht nur sehr begrenzt erwartbar (Zumwald, 2022).
Schulbegleitungen und Lehrkrifte stehen vor der Herausforderung, ihre konkrete Zusam-
menarbeit unter dem Anspruch der Bildungsteilhabe im schulischen Geschehen unter deut-
lich diffusen Rahmenbedingungen auszuhandeln. Dabei ist anzunehmen, dass sich der
normative Fluchtpunkt einer Teilhabe an Bildung nicht unmittelbar in eine konkrete Praxis-
gestaltung iiberfithren ldsst. Anders aber als in bildungspolitischen oder wissenschaftlichen
Diskursen, in denen strukturelle Leerstellen des Begriffs der Teilhabe verdeckt bleiben kon-
nen, miissen diese in der komplexen padagogischen Praxis bearbeitet werden (Kubandt,
2019). Differenz- und anerkennungstheoretische Untersuchungen der Unterrichtspra-
xis zeigen dementsprechend den ,,Doppelcharakter vom Anerkennungsgeschehen, das
sowohl inkludierende, auf Zugehorigkeit zielende als auch marginalisierende Adressierun-
gen impliziert (Fritzsche, 2014; auch: Herzmann & Merl, 2017). In der auf Selektion aus-
gerichteten Institution Schule werden Schiiler:innen mit Behinderungen in Prozessen der
Anerkennung einerseits festgeschrieben und kategorisiert, andererseits werden diese als
Ausgangspunkt einer spezifischen Forderung und Erméglichung von Bildungsprozessen
begriindet (vgl. Fritzsche, 2014; auch: Budde et al., 2019).

Von diesem Spannungsfeld ausgehend, betrachtet der vorliegende Text, wie jene Ambi-
valenzen in der Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und Lehrkréiften unter strukturell

,,Behinderung* wird hier und der Einheitlichkeit halber im gesamten Text entlang der fiir eine Leis-
tungsgewéhrung erforderlichen Feststellung einer (wesentlichen) Behinderung verwendet. Mit einer
solchen rechtlich und medizinisch codierten Zuschreibung gehen weitreichende soziale Zuschreibun-
gen einher und auch wissenschaftliche Arbeiten wie die vorliegende sind in die Reifizierung solcher
Zuschreibungen involviert.
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prekdaren Bedingungen und normativ hohen Erwartungen ausgehandelt werden. Ankniip-
fend an aktuelle Untersuchungen, die zeigen, dass Formen der Zusammenarbeit von Schul-
begleitungen und Lehrkréften wesentlich in der gemeinsamen Praxis fundiert sind (Zum-
wald, 2022), fokussiert der Beitrag in einer rekonstruktiv-praxeologischen Ausrichtung
auf die Interaktionsebene: In aufgezeichneten Besprechungen von Schulbegleitungen und
Klassenleitungen in Grundschulen werden die darin vorgenommenen Problemkonstrukti-
onen und Handlungsentwiirfe mittels der sequenzanalytischen Untersuchung von Positio-
nierungen (Lucius-Hoene & Deppermann, 2004; Kruse, 2015) analysiert. Im Anschluss an
den Ansatz einer ,reflexiven Inklusion” (Budde & Hummrich, 2014) wird Bildungsteil-
habe im Kontext von Inklusion dabei heuristisch iiber das ,,Zusammenspiel von Dramati-
sierung und Entdramatisierung von Differenzen* sowie iiber die ,,Reflexivitét als profes-
sionelle Haltung* betrachtet.

2 Kooperation von Schulbegleitungen und Lehrkraften zum Ziel
der Teilhabe an Bildung?

Kooperation, insbesondere multiprofessionelle Kooperation, ist im Kontext inklusiver
Schule ein intensiv diskutiertes Thema, mit dem vielfache Erwartungen an die Umset-
zung von Inklusion und die Realisierung von Teilhabe verbunden sind (Boller et al., 2018).
Forschungsergebnisse bestétigen diese Erwartungen (z. B. Richter & Pant, 2016), deuten
jedoch auch auf unerfiillte Erwartungen hin (z. B. Bohm-Kasper et al., 2016).

Jedoch ldsst sich der gefiihrte Diskurs, in dem vorrangig die Kooperation von Lehrkraf-
ten und sonderpddagogischen Lehrkriften sowie teilweise Sozialpddagog:innen fokussiert
wird, nur begrenzt auf die Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und Lehrkréften iiber-
tragen (s.u.). Allein aufgrund von differenten Auftrigen (pddagogisches versus nicht-pad-
agogisches Handeln) kann die Frage aufgeworfen werden, ,,worauf sich die Kooperation
iiberhaupt beziehen soll* (Blasse et al., 2021, S. 192-193).

Denn wie eine Teilhabe an Bildung im konkreten Einzelfall durch eine Schulbegleitung
unterstiitzt werden soll, ist alles andere als eindeutig und erdffnet einen erheblichen Inter-
pretationsspielraum. Zusammenfassend reicht das in Leitlinien oder Informationsbroschii-
ren vorgesehene oder empirisch-standardisiert abgefragte Aufgabenspektrum von Schulbe-
gleitungen von der ,,Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen (z. B. Rollstuhl
schieben, Orientierung geben)“ iiber ,,Unterstiitzung bei der Emotions- und Verhaltens-
kontrolle (z. B. beruhigen, aggressives Verhalten unterbinden, Aufmerksamkeit lenken)*
bis hin zu ,,didaktische[r] Unterstiitzung (z. B. Aufgaben erldutern, helfen)* (Meyer, 2017,
S. 20). Fiir diese Aufgaben wird der Kooperation zwischen Schulbegleitungen und den
unterschiedlichen Professionellen an Schule eine grole Bedeutung zugeschrieben (z. B.
Laubner et al., 2022; Meyer et al., 2018).

Untersucht worden ist die Kooperation von Schulbegleitungen und weiterem schuli-
schen Personal bisher nur vereinzelt. Dabei wird tendenziell eine eher hohe Zufriedenheit
der Schulbegleitungen mit der Zusammenarbeit mit Lehrkraften und weiterem Personal
festgestellt (z. B. Zauner & Zwosta, 2014). Meyer et al. (2022) kommen in ihrer Befragung
von 42 Schulbegleitungen zu dem Ergebnis, dass diese mit ihrem Austausch, der zuvorderst
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mit Klassenleitungen (gefolgt von anderen Schulbegleitungen und Sonderpiddagog:innen)
erfolgt, subjektiv sehr zufrieden sind. Auch Czempiel und Kracke (2019) finden in einer
Befragung von 61 Schulbegleitungen, dass die Zusammenarbeit mit Lehrkréften positiv
eingeschétzt wird und dies unabhingig davon, ob die Schulbegleitungen selbst pddago-
gisch qualifiziert sind oder nicht.

Unmittelbare Riickschliisse auf das Verhéltnis von Kooperation und einer Teilhabe an
inklusiver Bildung lassen sich aus diesen Ergebnissen gleichwohl nicht ziehen.

Zwar wird die ,,integrierende Wirkung* von Schulbegleitung laut einer Untersuchung
Dworschaks (2012) von einem hohen Anteil der schulischen Akteur:innen bestétigt (90 Pro-
zent der befragten Schulbegleitungen und knapp 79 Prozent der Klassenleitungen). Aller-
dings gibt ein nicht unerheblicher Teil der Befragten an, die Mallnahme sei dahingehend
wirkungslos (10 Prozent der Schulbegleitung und 18 Prozent der Klassenleitungen) oder
gar kontraproduktiv (3,6 Prozent der Klassenleitungen). Rohrmann (2020, S. 1367) arbeitet
zudem heraus, dass der zunehmende Einsatz von Schulbegleitungen in Regelschulen nicht
zu einem Abbau von Forderschulen fithre und dahingehend eine ,inklusive® Wirkung der
MafBnahme bezweifelt werden miisse. Vielmehr lasse sich annehmen, dass die Zuschrei-
bung einer Behinderung auch nach Beendigung der Mallnahme ‘Schulbegleitung® im Bil-
dungssystem bestehen bleibe (Rohrmann, 2020, S.1369).

Studien zu den Auspridgungen und den Implikationen der Arbeit von Schulbegleitun-
gen (unabhingig eines Fokus auf Kooperation) stimmen demnach eher kritisch. Ehrenberg
und Lindmeier (2020, S. 154) zeigen beispielsweise, inwiefern der eigentliche Auftrag von
Schulbegleitungen, die Unterstiitzung von Teilhabe an Lern- und Bildungsprozessen, hin-
ter ihrer tatsdchlichen Funktion der Sicherung eines ungestorten Unterrichtsablauf zurtiick-
tritt. Zudem zeigen sich die Verantwortungsdelegation von Lehrkréiften an Schulbegleitun-
gen und eine daraus resultierende qualitativ schlechtere Unterstiitzung von Schiiler:innen
mit Schulbegleitung oder (im klassenunterstiitzenden Modell) von leistungsschwachen Schii-
ler:innen (fiir die USA: Giangreco, 2013; fiir die Schweiz: Vogt et al., 2021) sowie gerin-
gere Lernerfolge schulbegleiteter Schiiler:innen (Blatchford et al., 2009). Untersuchungen
zu den Perspektiven der Schiiler:innen problematisieren den Widerspruch, der sich aus der
Kindbezogenheit und dem integrativen Ziel der MaBBnahme fiir die Peerinteraktion von Schii-
ler:innen mit Schulbegleitung ergibt (Boing & Kopfer, 2022; Lindmeier & Ehrenberg, 2022).

Dariiber hinaus lésst sich fragen, inwiefern sich die hiufig aus der Forschung zu profes-
sionalisiertem Personal entlehnten Vorstellungen von Kooperation auf die entsprechende
Forschung zu Schulbegleitungen iibertragen lassen (Czempiel & Kracke, 2019, S. 16).
Denn anders als die im Bereich von Inklusion grofitenteils in den Blick genommene Koope-
ration von sonderpiddagogischen und allgemeinen Lehrkriaften sowie Schulsozialarbeiten-
den sind Schulbegleitungen zumeist nicht padagogisch professionalisiert (z. B. Czempiel &
Kracke, 2019, S. 5) und diirfen formal keine padagogisch-unterrichtlichen Aufgaben tiber-
nehmen. Als Einzelleistung nach SGB VIII oder SGB IX sind Schulbegleitungen zudem
nicht im Schulsystem verankert, sondern miissen von den Sorgeberechtigten beantragt wer-
den. Ein Leistungsanspruch von Kindern ist dabei an die Feststellung einer (wesentlichen)
Behinderung gekniipft. Die MaBBnahme wird zeitlich befristet gewidhrt und zielt auf die
Verselbststdndigung der Schiiler:innen, sodass Schulbegleitungen vor der Herausforderung
stehen, ihre Unterstiitzung — und damit ihre eigene Beschéftigung — tiberfliissig zu machen.
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Finanziert werden zudem meist nur die unmittelbaren Kontaktzeiten mit den Schiiler:innen,
wohingegen die Teilnahme an Besprechungen oder Konferenzen vielfach auf personlichem
Engagement der Schulbegleitungen beruhen (Lindmeier & Polleschner, 2014, S. 202).
Damit scheinen insgesamt weder forderliche Bedingungen fiir die anvisierte Verselbststdn-
digung und Teilhabe der Schiiler:innen geschaffen noch fiir die langfristige Kooperation
mit Kolleg:innen aus der Schule.

Vor dem Hintergrund der strukturell herausfordernden Bedingungen sowie der For-
schungsergebnisse zur Zusammenarbeit aus vorwiegend standardisierten Forschungen, 14sst
sich aus rekonstruktiver Perspektive die Frage aufwerfen, worauf Lehrkréifte und Schulbe-
gleitungen in ihrer Zusammenarbeit fokussieren und wie Schiiler:innen dabei positioniert
werden.

3 Forschungskontext und methodisches Vorgehen: Die Analyse von
Herstellungsleistungen sozialer Ordnung auf der Basis von auf-
gezeichneten Besprechungen

Die im Folgenden vorgestellten Daten stammen aus dem Verbundprojekt ProFiS2. Lei-
tend war die Annahme, dass der zunehmende Einsatz von Schulbegleitungen zu Irritati-
onen in der Schulpraxis fithrt und Zustdandigkeiten neu ausgehandelt werden miissen, da
auch bereits etablierte Akteur:innen in ihrem professionellen Selbstverstdndnis herausge-
fordert sind. In einer rekonstruktiven Analyseeinstellung, ,,welche die praktische Bearbei-
tung der dem Thema immanenten Widerspriiche (wie z. B. kategorisierendes vs. dekatego-
risierendes Inklusionsverstidndnis, theoretischer Anspruch vs. praktische Umsetzung) zum
Ausgangspunkt nimmt*“ (Budde et al., 2019), wurde untersucht, in welcher Weise sich die
Aktivitdten von Erwachsenen im inklusiven Unterricht aufeinander beziehen, um bislang
unbekannte Friktionen und moglicherweise nicht intendierte Nebeneffekte der Zusammen-
arbeit zu eruieren.’

Dem wurde im Bielefelder Teilprojekt insbesondere anhand von aufgezeichneten
Besprechungen zwischen Schulbegleitungen und Lehrkréiften sowie Sonderpddagog:innen
in Grundschulen nachgegangen. Diese diskursiven Formen der Zusammenarbeit werden
als Teil einer Interaktionspraxis verstanden, in der sich soziale Bezichungen und Ordnun-
gen kommunikativ entfalten und in deren ,,Verlauf soziale Wirklichkeit (in der Form von
Entscheidungen und Ergebnissen) hergestellt wird (Meier, 2002, S. 9). Teambesprechun-
gen dienen u.a. der Aushandlung von Arbeitsmodi und Zustandigkeiten, sodass wir diese
als ,,Adressierungsgeschehen (Breuer, 2015, S. 142) fassen, in denen die Sprecher:innen

ProFiS steht fiir ,,Professionalisierung durch Fallarbeit fiir die inklusive Schule. Fortbildungskonzept
zur Rollenklirung paddagogischer Akteure durch Fallarbeit anhand governanceanalytischer Rekonstruk-
tionen zur neuen Akteurskonstellation durch Schulbegleitung. Das Verbundprojekt der Universititen
Bielefeld, Flensburg, Frankfurt und Siegen wurde von Oktober 2017 bis Médrz 2021 durch das BMBF
gefordert (01NV1702A-D). Fiir eine Darstellung des Projekts siche Heinrich etal. (2019, S. 159—181).
Weiterfithrend zielte das Projekt auf die Professionalisierung von Lehr- und Fachkréften: Anhand der
Forschungsergebnisse wurden empirische Fallrekonstruktionen erstellt, die in kasuistische Fortbil-
dungskonzepte iiberfiihrt und erprobt wurden (vgl. Heinrich et al., 2021).
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Selbst- und Fremdpositionierungen vornehmen und in denen ersichtlich wird, welche
LHAttribute, Rollen, Eigenschaften und Motive sie mit ihren Handlungen in Anspruch neh-
men und zuschreiben, die ihrerseits funktional fiir die lokale Identititsher- und -darstellung
im Gesprach sind* (Lucius-Hoene & Deppermann, 2004, S. 169). Selbst- und Fremdposi-
tionierungen beziehen sich hierbei nicht nur auf die Sprechenden, sondern ebenso werden
den Schiiler:innen Positionen zugewiesen. Untersucht wird demnach nicht, welches expli-
zite Verstindnis Lehrkréifte und Schulbegleitungen von Kooperation und Bildungsteilhabe
haben oder in welcher Absicht sie handeln, sondern der interaktive Vollzug des Kooperati-
onsgeschehens und die darin vorgenommenen Fremdpositionierungen von Schiiler:innen.

Da Besprechungen aufgrund der Beschiftigungssituation der Schulbegleitungen weni-
ger in Form von festen Sitzungen erwartbar waren, wurden Schulbegleitungen, Lehrkréfte
und ggf. sonderpddagogische Lehrkrifte einer Klasse gebeten, ihre Besprechungen und
Absprachen selbststindig im Alltag aufzuzeichnen. Die erhobenen Daten dokumentie-
ren dementsprechend nicht jegliche Kommunikation zwischen den Betreffenden, sondern
ist an deren eigenes Verstidndnis des von uns in der Ansprache verwendeten Begriffs der
,Besprechung‘ bzw. an das Verstindnis unserer Bitte, ,,aufzuzeichnen, wenn immer sie sich
miteinander besprechen® gebunden sowie an die Bereitschaft und situative Mdoglichkeit,
solche Gespriache mit uns als Forscher:innen zu teilen. Der so zustande gekommene Daten-
pool umfasst 44 Aufzeichnungen von vier verschiedenen Klassenteams und beinhaltet z. B.
moderierte Teamsitzungen, Pausen- sowie Tiir- und Angelgespridche von unterschiedlicher
Lange (30 Sekunden bis knapp 40 Minuten).

Die sequenzanalytische, texthermeneutische Auswertung der Daten (Kruse, 2015)
fokussiert auf die pragmatische, semantische und syntaktische Analyse von Sprachhand-
lungen, {iber die soziale Ordnungen — in unserem konkreten Fall soziale Ordnungen von als
»Besprechung® gerahmter Kommunikation — rekonstruierbar sind (Kruse, 2015, S. 545).
Insbesondere die ,,Positioninganalyse* (Kruse 2015, S. 499-503) diente als ,,methodische
Analyseheuristik™ (S. 489). Kommunikation wird dabei als ,,/nszenierung des Sozialen*
(Kruse 2015, S. 501, Herv. 1. O.) verstanden, bei der Beziehungsfiguren und soziale Struk-
turen ineinandergreifen, was {iber die von den Sprechenden vorgenommenen Selbst- und
Fremdpositionierungen untersucht werden soll.*

Die Auswertung zeigte, dass Lehrkréfte und Schulbegleitungen iiberwiegend die beglei-
teten Kinder bzw. mit ihnen verkniipfte Problemkonstruktionen und darauf gerichtete
Handlungsentwiirfe zum Inhalt ihrer Besprechungen machen. Anhand von zwei kontrastiv
ausgewahlten Gespriachsausschnitten wird im Folgenden — kursorisch und exemplarisch —
analysiert, welche Problemkonstruktionen von Lehrkraften und Schulbegleitungen vorge-
nommen und wie die Schiiler:innen dabei positioniert werden.

4 Zum methodischen Vorgehen siehe auch Heinrich et al. (2019).
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4 Ergebnisse — Problemkonstruktionen und Fremdpositionierungen
von Schuler:innen

Inhaltlicher Ausgangspunkt beider Gespréche ist das problematisierte Verhalten der Schii-
ler:innen mit Schulbegleitung und beide Besprechungen enden mit einem Handlungsent-
wurf, wie mit dem unerwiinschten Verhalten umzugehen sei.

4.1 Besprechungsausschnitt Team Eins

Es handelt sich um ein insgesamt 8-miniitiges Pausengesprich zwischen der Klassenlehr-
kraft (L) und zwei der drei in dieser Klasse tatigen Schulbegleitungen (SB1, SB2). (L) eroft-
net das Gesprich und richtet das Wort an (SB1, SB2).’

L:  Also es geht um &hm gestern. Um den Schwimmunterricht. Und da ist es im Moment so, dass
dh Mia und Hannes eben halt stidndig (.) gegen die Regeln verstoBen/ verstolen und eben dhm
ja, um auf sich aufmerksam (.) &h zu machen. [...] Diese beiden sind immer diejenigen, die tau-
send extra dh Aufforderungen brauchen und nicht horen. Und dh Frau Spille [weitere Lehrkraft,
Einf. Verf.] sprach mich dann auch an, ja, ob wir nicht mal Mia zuhause lassen konnten, weil dh
ja immer gegen die Regeln verstolen. Also schwierig, das Ganze. Also sehr auffallig beide dann
beim Schwimmunterricht. Ich habe aber dann gesagt, das wire dann vielleicht doch nicht so gut,
wenn man jetzt sie da zuhause lassen wiirde/ denn sie muss ja auch lernen, sich an die Regeln
zu halten. Und ich wiirde euch einfach bitten, ich habe ja mit den beiden schon gesprochen, dass
ihr vielleicht auch noch mal gezielt iber den Schwimmunterricht sprechen wiirdet. Es ist einfach
immer wieder dies/ selbe Situation, dass die sehr stark im Fokus stehen mochten, dass die eben
halt ahm sehr viel Aufmerksamkeit brauchen und sich das eben durch Regelverstdfie dann auch
holen, ne? Das wire also ganz lieb, wenn ihr/

SB1: Und du hattest aber schon mit Hannes gesprochen?

L.:  Ichhabe mit beiden gesprochen. Und Hannes ist ja/ hatte Landurl/ urlaub. Ach ja, Mia hatte dann
auch Landurlaub, weil die einfach unter der Treppe durchgeschwommen ist, also getaucht ist, was
ABSOLUT verboten ist und das hat eigentlich sonst noch nie ein Kind gemacht. Aber sie wusste
das auch von Anfang an des Schwimm-Unterrichtes und sie hat es trotzdem gestern gemacht.

SB2: [...] Ich dhm ja kann das natiirlich noch mal mit ihr besprechen, gar keine Frage, ob das jetzt
dann (.) ja [...] dann wird sie das alles abnicken und es wird aber in dem Moment schétzungs-
weise nichts dndern. Aber ich bespreche das natiirlich auf jeden Fall.

(L) nimmt den Schwimmunterricht zum Ausgangspunkt des Gesprichs, bei dem Hannes
und Mia ,,sehr auffallig” waren und legt den Fokus auf den Aufrechterhalt der dortigen
Ordnung. Die ,,RegelverstoBBe” der Schiiler:innen, die diese Ordnung bedrohen, werden
erzéhlerisch mit zahlreichen dramatisierenden Elementen geschildert (,,stdndig*, ,,immer*
Ltausend®, ,,sehr viel®, ,noch nie”), was die Grundséitzlichkeit der Problematik und die
Dringlichkeit ihrer Bearbeitung betont. Wie auch in anderen Besprechungen rahmt (L) ihr

5 Die Besprechungen wurden nach den erweiterten Transkriptionsregeln nach Dresing & Pehl (2018)

verschriftlicht.
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Handeln als Teil eines Regelsystems, bei dem ihr die Rolle zukommt, auf Einhaltung und
Durchsetzung der Regeln zu achten. Wird gegen die Regeln verstofen, interveniert sie ver-
bal und bei weiterem Versto3 mit dem Ausschluss aus der Situation: Beide Kinder haben
,,Landurlaub®, miissen aus dem Schwimmbecken raus und am Rand warten — eine Mal3-
nahme, die im weiteren Verlauf des Gespréchs als unwirksam qualifiziert wird (,,wirkt nicht
gro3*). Zudem droht Mia nicht nur ein situativer, sondern ein génzlicher Ausschluss vom
Schwimmunterricht. Auch diese Mafinahme wird als wenig geeignet markiert, denn zum
einen muss sie ,,ja auch lernen, sich an die Regeln zu halten* und zum anderen ,,wird das fiir
sie auch keine Konsequenz sein“, wie es spéter heifit. Der Ausschluss vom Schwimmunter-
richt wird nicht im Sinne einer Leistungsreduktion als Schonraum entworfen (Herzmann &
Merl, 2017) und ist fiir (L) pddagogisch nicht legitimierbar. Dennoch wird er spéter erneut
als drohende Option aufgegriffen und dient als eigentlicher Anlass des Gespréchs: (L) bittet
(SB1) und (SB2) mit den beiden Kindern {iber den Schwimmunterricht zu sprechen. Unklar
bleibt die Zielperspektive eines solchen Gespriachs mit Blick auf das diagnostizierte Pro-
blem: die Regelverstofe als Ausdruck eines Bedarfs an ,,Aufmerksamkeit®. Eine Bearbei-
tung jenes Bedarfs scheint allerdings nur im Modus eines Gespriachs denkbar, wenngleich
(L) selbst an dieser Bearbeitungsform bereits gescheitert ist und auch (SB2) im weiteren
Verlauf des Gesprichs deutliche Zweifel an der Wirksamkeit anmeldet.

Es bleibt offenbar eine Bearbeitungsliicke zwischen dem organisational gerahmten Pro-
blem der Regelverstole und der Deutung des ursdchlichen Bedarfs an Aufmerksamkeit,
die an die Schulbegleitungen delegiert wird. Diese Delegation wird dariiber hinaus voll-
zogen mit einer personlich-diffusen Adressierung der in der Tat nicht professionalisier-
ten Schulbegleitungen (,,Das wire also ganz lieb, wenn ihr/*), was die Bearbeitung eines
padagogisch-professionellen Rahmens entledigt. Ob der dramatisch geschilderten Situa-
tion erscheint die Aufgabe der Schulbegleitung nun zugleich gewichtig wie auch aussichts-
los und nur dadurch legitimiert, dass sie die scheinbar nicht vertretbare, aber durchaus
aufgeworfene Option eines ginzlichen Ausschlusses vom Schwimmunterricht verhindern
mogen. Dabei lassen sich in zweifacher Hinsicht Festschreibungen der Schiiler:innen aus-
machen: zum einen auf der semantischen Ebene bei der Beschreibung ihres stérenden Ver-
haltens (,,immer", ,,stdndig*), zum anderen auf Ebene der Zusammenarbeit selbst, bei der
die Schulbegleitungen zum verldangerten Arm der Lehrkraft werden und dariiber die norm-
abweichende Positionierung der Schiiler:innen ,verdoppelt® wird. Damit tritt Teilhabe
lediglich in ihrer grundlegendsten Form, der Sicherung von Anwesenheit, hervor.

4.2 Besprechungsausschnitt Team Zwei

Der Ausschnitt stammt aus einer 26-miniitigen Besprechungssituation auf3erhalb des Unter-
richtsgeschehens, in der die Schulbegleitung (SB) das Gesprach mit der Klassenlehrkraft (L)
eroffnet:

SB: Also was ich dir erzdhlen will, ist einfach, [...] eine Szene auch vom Schulhof. Er [begleiteter
Schiiler Jonas, Einf. Verf.] steht im Tor und dann stellt sich ein groBer Junge daneben, aus der
dritten oder vierten Klasse. So und Jonas will das wohl nicht und schubst ihn an die Seite.
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L:  Ich meine, Fakt ist ja nun mal, dass er ja wirklich in so einer Situation ist, wo er mit Sicherheit
sich im wahrsten Sinne des Wortes durchboxen musste.

—
—

L:  Also/fillt eigentlich alles/ (.) &hm kann man eigentlich alles so zusammenfassen: Sprache. Spra-
che fehlt. [...] Der sprachliche Aspekt muss da ganz klar in den Vordergrund gestellt werden.

SB: Jaund das/ deswegen &h hatte ich schon {iberlegt, ist es nicht sinnvoll, wenn ich Justin und Jonas
zusammen nehme zwischendurch? Und du/ du gibst mir eine Aufgabe, was sie machen miissen.
Sei es eine Geschichte lesen und da/ dariiber erzéhlen.

L:  Ich wollte gerade sagen, ich wiirde es wirklich auch iiber diese Ebene versuchen, weil ich glaube
dhm so eine Situation/ so eine Streitsituation auf dem Schulhof, wie du es mit dem Jungen eben
geschildert hast, da ist er noch ganz weit von entfernt.

SB: Das kann er noch nicht.

L: Das kann er nicht. Hmhm (verneinend). Das heift, wir miissen da erstmal dann ansetzen, dass
er liber die Ebene eines Bilderbuchs oder einer &hm Bildergeschichte ins/ &h erstmal in Sprache
kommt. Das zu formulieren, was ist denn da. Auch GEFUHLE [...] Jetzt gehen wir in den Klas-
senrat demnéchst, wenn &hm Frau Heybrock /Sonderpddagogin, Einf. Verf.] wieder da ist, will
sie das ja einfiihren. [...] Ahm wire da einfach so ein/ so ein 4hm Wortschatz ,Gefiihle®, dh , Ver-
halten® fiir alle vier, finf [weitere Schiiler, Einf. Verf.] gut.

In dieser Besprechung wird das Verhalten des begleiteten Schiilers Jonas problematisiert: Ein
Konflikt wird kdrperlich, nicht verbal, durch Schubsen gelost. Anders als im ersten Beispiel
werden neben eindeutigen Zuweisungen (z. B. ,,Fakt ist*, , kann er noch nicht*) Zuschrei-
bungen, Problembeschreibungen und -bearbeitungsentwiirfe an vielen Stellen tentativer und
fluider gehalten, z. B. wenn als Ausgangspunkt eine beobachtete ,,Szene* geschildert wird,
die Schulbegleitung ,,iiberlegt” oder die Lehrkraft etwas ,,versuchen” mochte. Wie der Fort-
gang der (hier an mehreren Stellen gekiirzten®) Passage zeigt, vergleichen (SB) und (L)
ihre Wahrnehmung, erdrtern und beurteilen die Situation mit Riickgriff auf weitere Beob-
achtungen aus dem Unterricht, unter Einschitzung der Beziehung zwischen Mutter und
Sohn, seiner Peerkontakte in der Klasse sowie der behinderungsbedingten Einschrankungen
und schlussfolgern eine personliche Lage, in der sein (Fehl-)Verhalten erklirlich erscheint,
weil er sich ,,durchboxen musste®. Auch hier wird demnach ein ursédchliches Problem auf
der individuellen, sozialen Ebene diagnostiziert. Anders als in Team Eins wird dieses von
(L) in einen fachlich-pddagogischen Auftrag tiberfiihrt: ,,Der sprachliche Aspekt muss da
ganz klar in den Vordergrund gestellt werden®. Dieser Handlungsentwurf reicht iiber das
eigentlich beobachtete Verhalten hinaus und wird mit der Vorbereitung auf den gemein-
samen Klassenrat verbunden. Fiir die Bearbeitung zeigt (L) sich zustidndig, wenngleich
die Ausfiihrung bedingt an die Schulbegleitung iibertragen wird: Der gemeinsam entwi-
ckelte Handlungsentwurf impliziert eine temporér separierte Forderung durch die Schulbe-
gleitung. Dies betrifft neben Jonas weitere Schiiler:innen, denen ein vergleichbares fachli-
ches Defizit zugerechnet wird, sodass vor allem die leistungsbezogene Differenzlinie in den
Vordergrund geriickt und, im Fall von Jonas, implizit mit der Differenzlinie Behinderung

¢ Kiirzungen sind markiert mit [...].
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verkniipft wird. An spéterer Stelle der Besprechung wird eine solche duflere Differenzie-
rung explizit problematisiert, ,,das ist ja eigentlich das, was wir nicht wollen“, und an sich
selbst appelliert, zu sehen, ,,wie wichtig der Klassenverbund fiir ihn ist.* Der aufgespannte
Problemhorizont umfasst neben Jonas Verhalten und seiner individuellen und sozialen Situ-
ation auch das eigene padagogische Handeln, sodass die Komplexitdt der Situation nicht
zugunsten einseitiger Zuschreibungen oder einer Verantwortungsdelegation aufgeldst wird.

5 Diskussion und Fazit

Ubergreifend zeigt sich, dass die strukturell vorgenommene Kategorisierung, die mit der
Zuordnung einer Schulbegleitung an einzelne Kinder vorgenommen ist, in der kommuni-
kativen Zusammenarbeit einen Niederschlag findet: Die Besprechungen sind mafgeblich
an den begleiteten Schiiler:innen und der besonderen Zustdndigkeit der Schulbegleitungen
fiir sie ausgerichtet.

Beide Besprechungsausschnitte verdeutlichen damit das Spannungsverhiltnis, das
eine individuumsbezogene Unterstiitzungsleistung in Schule evoziert: Gerade unter dem
Anspruch der Zusammenarbeit erzeugt diese deutliche Besonderungen, die an die Diffe-
renzlinie Behinderung gekniipft sind. Wie Maier (2019) im Zusammenhang mit Schulkon-
ferenzen zeigt, ist Schule ein Handlungsfeld ohne Fallausrichtung, sondern mit Klassen-
unterricht, der an Vorstellungen vom ,Normalfall® ausgerichtet ist. Félle mit besonderem
padagogischem Handlungsbedarf werden vor diesem Normalititshorizont hergestellt
(Maier, 2019, S. 122). Dies bestitigt sich in den Besprechungen und wird dahingehend
zugespitzt, als dass die betreffenden Schiiler:innen nicht nur iiber die individuumsbezogene
Zuordnung einer Schulbegleitung, sondern iiber den regelméBigen Austausch fortlaufend
als normabweichende Problemfille hervorgebracht werden. Die begleiteten Schiiler:innen
befinden sich nicht nur in einem (zur Lehrkraft) zusétzlichen asymmetrischen Beziehungs-
geflige mit der Schulbegleitung, das sie in ihrer Autonomie zusétzlich einschrénkt (Hechler
& Keinath, 2019, S. 141). Vielmehr scheint gerade die Zusammenarbeit von Lehrkraft und
Schulbegleitung die Problematisierung der begleiteten Schiiler:innen noch zu verstirken
(auch Ehrenberg & Lindmeier, 2020). Auch wenn die Zusammenarbeit von Schulbegleitun-
gen und Lehrkriften nicht unmittelbar mit derjenigen von professionalisiertem und nicht-
einzelfallbezogenem Personal verglichen werden kann, geben die Ergebnisse somit Anlass
(multiprofessionelle) Kooperation im Kontext von Inklusion und Teilhabe auf eine Verstir-
kung von Kategorisierungen kritisch zu befragen.

Gleichwohl zeigen sich unterschiedliche Formen und Bezugnahmen in den Problema-
tisierungen, in denen Lehrkrifte, Schulbegleitungen sowie Schiiler:innen unterschiedlich
positioniert sind und letztere in unterschiedlichem Male als abweichend festgeschrieben
werden. In Team Eins werden Schiiler:innen in dramatisierender Weise als Ordnungs-
gefihrdende und zugleich als Ausschlussgefihrdete positioniert und Schulbegleitungen
damit beauftragt, diesen unauflosbaren Widerspruch auszutarieren. Verbunden mit der
vorgenommenen Zuschreibung eines individuell-personlichen ,,Aufmerksamkeitsbedarfs*
der Schiiler:innen erdffnet sich die Frage, inwiefern die Zusammenarbeit von Lehrkréf-
ten dazu genutzt wird, die Bearbeitung von Unterrichtsanteilen, die die Schiiler:innen als
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,ganze Person‘ betreffen und damit starker sozialpaddagogisch gerahmt sind bzw. werden,
abzugeben.

Dass dies kein Automatismus ist, zeigen die Besprechungen aus Team Zwei, in denen eine
vergleichbare Zuschreibung so reformuliert wird, dass sie unterrichtlich zu bearbeiten ist und
somit in den Kern des Zusténdigkeitsbereichs der Lehrkraft iiberfiihrt wird. Die Zielperspek-
tive ,Klassenrat® kann durchaus als eine der ,,Erhohung der Teilhabe an Lernprozessen, Kul-
turen und Gemeinschaften* (Biewer, 2017, S. 124) gelten. Das Spannungsfeld einer dekate-
gorisierenden Teilhabe (Rohrmann, 2020) wird jedoch evident, wenn hierzu auf eine &duflere
Differenzierung zuriickgegriffen wird und diese im Zustdndigkeitsbereich der Schulbeglei-
tung verortet wird, womit ihre Position in die Nihe einer:es Sonderpiddagog:in geriickt ist. Die
Besprechungen aus Team Zwei zeichnen sich durch ein Changieren zwischen Festschreibun-
gen und tentativen Anndherungen aus, sodass die Komplexitit der Situation nicht unmittelbar
eingeebnet wird und im Sinne einer ,,reflexiven Inklusion” (Budde & Hummrich, 2014) auch
das eigene padagogische Handeln im erdffneten Problemhorizont aufgegriffen wird.

Um Festschreibungen zu vermeiden und Schiiler:innen als potenziell leistungsfahig
zu adressieren, schldgt Bettina Fritzsche (2014) die Ausklammerung einer fiirsorgenden
Zuwendung durch Lehrkrifte vor, die sie stirker bei anderem Personal wie Schulbeglei-
tungen verortet sieht. Anhand der hier vorgestellten Ergebnisse ldsst sich dies dahingehend
problematisieren, als dass die Grenze zwischen fiirsorgenden, pddagogischen und unter-
richtlichen Praktiken nicht klar zu ziehen ist. Zumindest lésst sich nicht anlog die Ausklam-
merung padagogischer Interaktionen fiir Schulbegleitungen argumentieren, denn vielmehr
zeigt sich, dass ,Unterstiitzung von Teilhabe“ als zentrale Aufgabe von Schulbegleitung in
der Praxis nicht jenseits von piadagogischem Handeln und den damit einhergehenden Anti-
nomien zu denken ist (auch Demmer et al., 2021).

Mehr noch allerdings als eine oftmals geforderte Professionalisierung von Schulbeglei-
tungen lasst sich ein Professionalisierungsbedarf der delegierenden und mehr oder weniger
explizit anleitenden Lehrkrifte schlussfolgern, die selbst unter widerspriichlichen Anforde-
rungen agieren, insofern die Normierungen von Schiiler:innen in Schule strukturell ange-
legt sind und zugleich Inklusion als bildungspolitisches Versprechen an die Akteur:innen
im Unterricht delegiert wird (Budde et al., 2019). Unsere Daten zeigen, dass in den Bespre-
chungen kaum ein diskursives Ringen um Problemdeutungen stattfindet, was zu einer Flexi-
bilisierung von Kategorisierungen beitragen konnte. Stattdessen konnen die Lehrkrifte ihre
Deutungshoheit {iber Problemdiagnosen und Handlungsentwiirfe kommunikativ behaup-
ten. Wenn daher von einer Verstirkung ihrer Sichtweisen durch die Zusammenarbeit mit
Schulbegleitungen ausgegangen werden kann, zeigt sich die Relevanz einer inklusionssen-
siblen Professionalisierung von Lehrkréften umso mehr.

Offen bleibt in der vorgestellten Untersuchung, unter welchen konkreten Bedingungen
bestimmte Ordnungen bzw. Formen der Problematisierung und damit Optionen fiir Bil-
dungsteilhabe zustande kommen kénnen. Um die Logik einer Delegation von Inklusion
nicht empirisch zu perpetuieren und die Realisierung von Inklusion nicht ausschlielich
auf der Unterrichtsebene zu lokalisieren, konnten weiterfithrend préfigurierende Rahmun-
gen der in der Zusammenarbeit vorgenommenen Positionierungen und Problematisierun-
gen erforscht werden. Unsere Ergebnisse deuten dahingehend die Relevanz von schulorga-
nisatorischen und -kulturellen Rahmungen an.
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Wihrend die hier prisentierten Ergebnisse verbal-kommunikative Interaktion fokussie-
ren sowie ,Teams‘, die sich als solche verstehen und ihre Zusammenarbeit eher positiv ein-
schitzen, lassen sich auch situativ non-verbale Abstimmungsprozesse als wichtiges Moment
der Zusammenarbeit im Klassenraum verstehen, die vor allem ethnografisch einholt werden
konnten (auch: Blasse, 2022).
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Kurzbeitrag

Frihe Bildung, Teilhabe, Zusammenarbeit:
konzeptionelle Uberlegungen zur Analyse der
Mdéglichkeitsraume zur Bildungsteilhabe in
Praktiken der Zusammenarbeit als doing education

Nadine Kaak

In der friihen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) wird die Bildungsteilhabe von Kin-
dern als durchaus komplexes aber positiv konnotiertes Bedingungsverhéltnis von Teilhabe
und Bildung diskutiert. Sie betrifft einerseits Fragen des Zugangs, also der grundlegenden
Teilhabemoglichkeiten von Familien und Kindern an der frithen Bildung und anderen Betreu-
ungsarrangements. Andererseits geht es aber auch um die Rahmenbedingungen fiir die Teil-
habe in der frithen Bildung und im Weiteren um die Frage, wie durch den Besuch einer Kin-
dertageseinrichtung (Kita) die spétere Bildungsteilhabe (im Schulsystem und dariiber hinaus)
gewihrleistet werden und Bildungsungleichheiten vorgebeugt werden kdnnen (Kuhn, 2020).

Der Zusammenarbeit mit Eltern, die als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft auf
Augenhohe zwischen Familie und Kita ausgestaltet werden soll, werden positive Effekte
fiir die Bildungsteilhabe von Kindern zugeschrieben: ,,Gerade in der Kindertagesbetreu-
ung kann die Nachhaltigkeit von Bildungserfahrungen angesichts des geringen Alters der
Kinder iiber eine konstruktive Zusammenarbeit mit Eltern verbessert werden® (Correll &
Lepperhoff, 2019, S. 13; kritisch dazu: Betz et al., 2017). Inwiefern eine solche ,konstruk-
tive Zusammenarbeit® unter dem Label der Partnerschaft aber tatsédchlich zu mehr Teilhabe
und mehr Bildung bei Kindern auch im Sinne eines Abbaus von (Bildungs-)Ungleichheiten
fiihrt, ist empirisch noch nicht ausreichend beleuchtet.

Zunehmend wird das Verhéltnis von Eltern und pddagogischen Fachkriften im Hinblick
auf die Genese sozialer Ungleichheitsprozesse diskutiert. Hierbei zeigt sich, dass Partner-
schaften nur eine mogliche Form der Verhédltnisgestaltung von Familie und Kita sind. Dage-
gen wird Zusammenarbeit mitunter auch als asymmetrisches Positionierungsgeschehen rea-
lisiert, das die Herstellung von ungleichheitsrelevanten Differenz- und Machtverhiltnissen
begilinstigt und in der Folge zu eingeschrinkten Teilhabemdoglichkeiten von Familien in der
frithen Bildung fithren kann (Bischoff-Pabst et al., 2022; Bischoff-Pabst, 2021).

Was die Teilhabe von Kindern an der Zusammenarbeit betrifft, zeigen Betz et al. (2019),
dass sie zwar vielfdltige Beitrige leisten, aber von Eltern und pddagogischen Fachkriften
kaum als teilnehmende Akteur:innen mitgedacht werden. Auch werden ihre Teilhabemdg-
lichkeiten in bestimmten Formaten der Zusammenarbeit, wie Eltern-Fachkraft-Gesprichen,
eng an normative Vorstellungen iiber Kind bezogene Faktoren wie Alter, Entwicklungs-
stand oder Sprache gekniipft. Kindern, die solchen Vorstellungen aus Perspektive von
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Eltern und padagogischen Fachkréften eher entsprechen, werden potenziell mehr Teilhabe-
moglichkeiten an der Zusammenarbeit zugeschrieben (Betz et al. 2019, S. 233-234).

Vor diesem Hintergrund nimmt der Beitrag eine kritische Perspektive auf den angenom-
menen positiven Zusammenhang von Zusammenarbeit und Bildungsteilhabe ein und pla-
diert dafiir, Situationen der Zusammenarbeit analytisch auf Moglichkeiten, Bedingungen
und Grenzen der Bildungsteilhabe von Kindern in der FBBE zu befragen.

Dazu wird zunéchst soziale Wirklichkeit in Kitas praxistheoretisch als Herstellung von
Bildung im Sinne eines doing education konzeptualisiert und es wird eine struktur- und
eine subjektorientierte Perspektive fiir die Analyse von Praktiken der Bildung entwickelt.
Daran ankniipfend wird Zusammenarbeit von Kita und Familie als spezifischer Modus
des doing education dargestellt, der die Analyse von Moglichkeiten der Bildungsteilhabe
erméglicht. Ausgangspunkt der Uberlegungen bilden programmatische Anforderungen an
Kitas, die Kinder als zentrale Akteur:innen ihrer eigenen Bildung fassen.

Doing education als soziale Wirklichkeit in Kindertageseinrichtungen

Mit dem zu Beginn der 2000er Jahre und bis heute andauernden Aus- und Umbau des Sys-
tems der FBBE gehen programmatische Forderungen an die Bildung von Kindern in Kitas
einher. Ausgehend von bildungstheoretisch fundierten Annahmen zu Selbstbildungsprozes-
sen von jungen Kindern, wie sie in den einzelnen Bildungs- und Erziehungsplénen der
Bundeslénder elaboriert werden, wird ein Aufgabenkanon an padagogische Fachkrifte for-
muliert, der sich auf die Wahrnehmung und Anerkennung, die verfahrensgestiitzte Beob-
achtung und Dokumentation sowie die daran anschlieBende gezielte Férderung kindlicher
Bildungsprozesse bezieht.

Im Hinblick auf die Frage, wie Bildungsférderung in der Kita-Praxis realisiert wird,
stellen Koch & Nebe (2013) heraus, dass das sich bildende Kind nicht etwa bereits ,,da“
ist, sondern mithilfe teils aufwendiger Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren wie
den Bildungs- und Lerngeschichten (BuLG) erst hervorgebracht wird. Im Anschluss daran
zeigen Schulz & Cloos (2015), dass Bildungsbeobachtungen von Kindern spezifischen
Selektionspraxen, bspw. der Wahl von Wochentagen fiir die Beobachtung einzelner Kinder,
unterliegen und unter Beteiligung aller Akteur:innen (also auch der Kinder) Bildung erst als
solche hervorbringen. Daran zeigt sich, dass Bildung in Kitas nicht lediglich geschieht und
von padagogischen Fachkréiften wahrgenommen, beobachtet und gefoérdert werden muss.
Vielmehr muss sie von beteiligten Akteur:innen hervorgebracht und aufgefiihrt werden, um
als solche (an-)erkennbar zu sein.

Hier setzen praxistheoretisch orientierte Doing-Perspektiven an, indem sie soziale Wirk-
lichkeit als performatives, zeitliches und materiales Vollzugs- und Herstellungsgeschehen
konzipieren (Schifer, 2016). Im Gegensatz zu strukturfunktionalistischen oder Interakti-

Der Beitrag stellt einen Auszug aus der Dissertation der Autorin dar, die im Rahmen des ethnographi-
schen Verbund-Forschungsprojekts ,,PARTNER — Gute Partnerschaften in der frithkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung® unter Leitung von Prof.in Tanja Betz (Johannes Gutenberg-Universitét)
und Prof.in Sabine Bollig (Universitét Trier) verfasst wird.
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ons- und Handlungstheorien wollen diese sich ,,nicht vorab festlegen, aus welchen Struk-
tureigenschaften oder Handlungsintentionen die Sozialitdt emergiert (Hillebrandt, 2016,
S. 73). ,Das Soziale wird demnach relational, das heif3t, als wechselseitiges Bedingungs-
verhiltnis in der Begrifflichkeit sozialer Praktiken analytisch gefasst.

Mit dem Konzept des doing education* wird hiervon ausgehend die praktische Bezug-
nahme einzelner oder kollektiver Akteur:innen auf etwas als Bildung sowie auf Einzelne
oder Kollektive als Akteur:innen von Bildung beschrieben. Der analytische Fokus des doing
education auf Bildung ist weit gefasst, das heifit, es wird angenommen, dass alles, was in
Kitas geschieht, als Bildung hervorgebracht und relevant gemacht werden kann (s.a. Thon,
2019). Dadurch soll die Diversitit, Variabilitit von und auch die Préferenz von Akteur:innen
fiir bestimmte (Praxis-)Formen des doing education, zum Beispiel Formen der Instruktion,
der Konstruktion oder der Selbstbildung (Schoyerer et al., 2020), eingefangen und auf die
mit der Hervorbringung und Auffithrung von Bildung verbundenen Anerkennungsmoglich-
keiten (Ricken, 2019) von Kindern als (sich bildenden) Akteur:innen scharf gestellt werden.

Analytische Perspektiven auf Praktiken der Bildung

Die Beschreibung der sozialen Wirklichkeit in Kitas als doing education ermdglicht die Ein-
nahme strukturorientierter und subjektorientierter Perspektiven. So kdnnen soziale Prakti-
ken einerseits als ,,ways of doing™ education (Hirschauer, 2016, S. 60) analysiert werden.
Hierbei liegt der Fokus auf der Struktur von Praktiken, auf dem (routinierten) Vollzug des
doing education, auf den Bedingungen sowie auf Aspekten der sozialen Ordnung, die im
Vollzug erkennbar werden. Grundannahme ist, dass Praktiken bereits bestehen, ,,bevor der/
die Einzelne handelt [...]. Sie werden nicht nur von uns ausgefiihrt, sie existieren auch um
uns herum und historisch vor uns. Sie zirkulieren unabhingig von einzelnen Subjekten™
(Schéfer, 2016, S. 12). Mit dieser analytischen Perspektive konnen zugleich auch die Anfor-
derungen und Erwartungen an Partizipanden durch Praktiken expliziert werden. Dabei geht
es auch um die Frage, welche Normen mit und in der Teilnahme an Praktiken einhergehen.
Diese ways of doing education werden somit als unterscheidbare (Praxis-)Formen des doing
education beschreibbar.

Andererseits bieten praxisanalytische Ansétze auch die Moglichkeit, auf die Perspek-
tiven der Partizipanden von Praktiken zu fokussieren und die je spezifischen ,kinds of
doing* education (Hirschauer, 2016, S. 60) zu explizieren. Die Analyse bezieht sich dann
auf Standpunkte, Erfahrungen, aber auch auf die situativen Handlungsmdéglichkeiten Ein-
zelner. Zudem kann mit dieser Perspektive auch der ,,Prozess der Einnahme von Subjekt-
positionen sowie das Selbstverhiltnis der Einzelnen zu diesen Positionen analysiert wer-
den* (Farber, 2019, S. 82). Indem Akteur:innen am doing education partizipieren, treten sie
in wechselseitige Anerkennungsprozesse ein, in denen sie als spezifische Subjekte positio-
niert und gleichsam aufgefordert werden, sich zu sich selbst und zu anderen in ein Verhélt-
nis zu setzen sowie sich auf je spezifische Weise (zu Anderen) zu verhalten (Ricken, 2019).

2 Die Begrifflichkeit ,education® steht sowohl fiir Bildung als auch fiir Erzichung.
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Zusammenarbeit als Modus des doing education

Fiir die empirisch zu beantwortende Frage nach den individuellen Mdglichkeiten der Bil-
dungsteilhabe und Anerkennung von Kindern in Kitas wird Zusammenarbeit als spezifischer
Modus des doing education gefasst. Eine sensibilisierende Dimensionierung wird entlang der
Teilnahme von Kindern an unterschiedlichen Formaten der Zusammenarbeit vorgenommen.

Praktiken des doing education im Modus der Zusammenarbeit, an denen Kinder parti-
zipieren, bezeichnen Situationen zwischen Eltern, pddagogischen Fachkréften und Kindern,
bspw. Bring- und Holsituationen, aber auch Kitafeste. Kinder leisten in solchen Situationen
vielféltige Beitrige zur Zusammenarbeit, treten als Informant:innen, Zeug:innen, als Bot:in-
nen oder Allianzpartner:innen (Betz et al., 2019) sowie auch als Expert:innen fiir beide sozi-
ale Welten, die Familie und die Kita (Menzel, 2021), auf. Im Hinblick auf Bildungsteilhabe
liegt der Fokus hier auf den mit konkreten Aushandlungen (bspw. zur Teilnahme an Aus-
fliigen) verbundenen (normativen) Bedingungen und Méoglichkeiten der Anerkennung von
Kindern als sich bildende Akteur:innen sowie auf ihren (Selbst-)Positionierungen. Diese
geben Aufschluss dariiber, wie Kinder sich zu anderen und zu sich selbst verhalten und wel-
che Moglichkeiten der Anerkennung sie sich selbst und anderen zuschreiben.

Praktiken des doing education im Modus der Zusammenarbeit, von denen Kinder
(zumeist) ausgeschlossen sind, sind bspw. Eltern-Fachkraft-Gespréiche, Elternabende aber
auch Formen indirekter Zusammenarbeit, wie schriftliche Informationen oder Aushénge in
Kitas. Dabei handelt es sich um Anlésse, die im Hinblick auf die (konkrete) Planung und
Ausgestaltung der padagogischen Arbeit und den damit verbundenen Teilhabemdglichkei-
ten von Kindern als folgenreich angesehen werden kdnnen. Solche Situationen kdnnen dar-
aufhin analysiert werden, welche spezifischen Positionen von Kindern performativ durch
Eltern und/oder padagogische Fachkrifte erzeugt werden und welche Moglichkeitsraume
der Bildungsteilhabe dabei fiir Kinder er6ffnet oder verschlossen werden. Konkret geht
es darum, zu explizieren, welche Kinder in solchen Formen der Zusammenarbeit durch
Erwachsene hervorgebracht werden.

Mit dem Konzept des doing education, wie es hier beschrieben wird, und der Zusam-
menarbeit als einem spezifischen Modus, wird eine praxisanalytische Perspektive einge-
nommen, die sich flir Prozesse der Anerkennung von Kindern als Akteur:innen der Bil-
dung durch Positionierung(en) interessiert, bislang in der Kindheitsforschung allerdings
nur wenig elaboriert wurde (bspw. Kerle, 2020). Insofern versteht sich der Kurzbeitrag als
Pladoyer fiir eine kritische Perspektive auf Bildungsteilhabe in Kitas und einen verstarkten
Fokus auf die Beitrdge und Positionen von Kindern bei der Hervorbringung von Bildung
als sozialer Wirklichkeit in Kitas legt. Mit Fragen nach den Mdglichkeiten, Bedingungen
und Grenzen der Anerkennung von Kindern im doing education —und hier vor allem in der
Zusammenarbeit von Familie und Kita — soll davon ausgehend aber auch der Blick auf die
(Re-)Produktion von Ungleichheit in Kitas gerichtet werden, an der Kinder wie Erwach-
sene aktiv beteiligt sind.
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Rezension

Peter Dudek (2021). Rebellen gegen den Krieg —
Sucher nach Gemeinschaft. Der jugendbewegte
~Berliner Kreis” im Kontext des Ersten Weltkrieges

Rezension von Jens Elberfeld

Konjunkturen wissenschaftlicher Themen entziehen sich mitunter einer logischen Erkla-
rung. So befand sich die Forschung zum linken Fliigel der biirgerlichen Jugendbewegung
lange Zeit in einem Dornrdschenschlaf. Nun sind gleich zwei Studien erschienen: zum
einen die Freiburger Dissertation von Antje Harms (2021), zum anderen die hier zu bespre-
chende Arbeit von Peter Dudek (2021). Wahrend Harms, den Konventionen einer Quali-
fikationsarbeit verpflichtet, eine theoretisch-methodisch fundierte Analyse vorlegt, nimmt
Dudek sich die Freiheit heraus, personlichen Erkenntnisinteressen zu fronen. Seine Darstel-
lung konzentriert sich auf den Berliner Kreis, einen Zusammenschluss junger Ménner und
einiger weniger junger Frauen, der sich in den letzten Jahren des Kaiserreichs um die bei-
den S6hne von Kithe Kollwitz bildete. Dem Wandel vom jugendlichen Freundeskreis, des-
sen Angehdrige begeistert in den Weltkrieg zogen, zu einem zunehmend politisierten Kreis
entschiedener Kriegsgegner:innen, gilt das Hauptaugenmerk. Neuartig an der Studie ist laut
Dudek ihr Quellenkorpus, denn anstelle publizierten Materials nutzt er vornehmlich Ego-
Dokumente, wie Tagebiicher und Briefe. Die Perspektive richtet sich demgemaf auf indi-
viduelle Wahrnehmungen und Empfindungen sowie die Binnenbezichungen des Kreises.

Der Aufbau ist mehr oder weniger chronologisch. Kapitel zwei befasst sich zunichst mit
dem Entstehungskontext. Der Kern des urspriinglichen Kreises stammte aus dem Steglitzer
Wandervogel. Erst iiber George Barbizon, dem Ziehsohn von Kéthe Kollwitz, kamen seine
Angehorigen mit den Ideen Gustav Wynekens und der von ihm maBgeblich inspirierten
Jugendkulturbewegung in Beriihrung. Obgleich diese blof ca. 3.000 Mitglieder in Deutsch-
land und Osterreich aufwies, erregte sie mit ihrer Kritik an Schule und Familie 6ffent-
lich Aufmerksamkeit. Fiir Dudek bildete sie den sozialen Ort des Berliner Kreises. Kapitel
drei widmet sich einzelnen Personen, wobei die Auswahl beliebig wirkt und es zuweilen
an griffigen Thesen mangelt. AuBBerdem leidet der Argumentationsfluss — nicht nur hier —
unter zeitlichen und thematischen Spriingen. Eindriicklich ist hingegen die Darstellung des
Gedenkens an die im Krieg gefallenen Mitglieder, wie den bereits im Oktober 1914 gestor-
benen Peter Kollwitz. Gleichwohl betont Dudek, dass aus Desillusionierung und Trauer
noch keineswegs Kriegsgegnerschaft resultieren musste.

Die zentralen Themen des Berliner Kreis werden im vierten Kapitel erdrtert, das auf-
grund seiner analytischen Perspektive zu den gelungensten gehort. Neben dem Austausch
iber die Werte Kameradschaft, Freundschaft und Gemeinschaft verschrieben sich meh-
rere Akteure einer spirituellen Sinnsuche, die sie zu ferndstlichen Philosophien fiihrte. Des
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Weiteren diskutierten Kreismitglieder im Zuge ihrer Politisierung Konzepte eines dezen-
tralen Sozialismus, wie sie Gustav Landauer vertrat, der Wyneken zunehmend die Rolle
als Spiritus Rector streitig machte. Aufschlussreich ist die Untersuchung zur erregt debat-
tierten Frage der Sexualitit. Grosso modo sei man sich einig gewesen in der Ablehnung
biirgerlicher Moral. Jedoch kritisierten gerade Frauen die vernehmbaren Rufe nach ,freier
Liebe‘, durch die sie sich neuen Anforderungen ausgesetzt sahen.

Infolge des Krieges kam es zu personellen Verdnderungen, womit sich auch die politi-
schen Anschauungen wandelten. Diesbeziiglich nimmt Kapitel fiinf die Westender Tagung
1917 in den Blick, die der Vernetzung der linken Jugendbewegung diente. Dudek macht
an ihr eine erstmalige ideologische Fundierung des Berliner Kreises fest. Die Suche nach
Gemeinschaft sowie das Interesse an lebensreformerischen Ideen habe zwar fortgedauert,
aber mit der jetzt vollzogenen Hinwendung zum Sozialismus und zur Arbeiter:innenjugend-
bewegung sei die Erosion des urspriinglichen Freundeskreises abgeschlossen gewesen.

Das Schicksal der Siedlung Blankenburg steht im Mittelpunkt von Kapitel sechs. Der
Kreis war durch sein pazifistisches Engagement ins Visier der Polizei geraten. Darauthin
verlieBen viele Mitglieder Berlin und ein Grofteil landete in Bayern, wo sie die Miinch-
ner Réterepublik unterstiitzten. In diesem Kontext bot sich die Chance, einen lang geheg-
ten Plan in die Tat umzusetzen. Dank dreier Mézene erwarb Hans Koch im Januar 1919
ein landliches Anwesen in Blankenburg. Vor dem Hintergrund einer diffus sozialistischen
Gesinnung versuchten die 20 Bewohner:innen ihre Gemeinschaftsutopie zu verwirklichen,
wie Dudek mittels nachtriglich verfasster Berichte sowie Zeitzeug:inneninterviews darlegt.
Das rasche Ende nahte mit der Niederschlagung der Réterepublik im Mai 1919. Im Rah-
men der anschlieBenden Repressionswelle wurden etliche Bewohner:innen verhaftet und
vier sogar wegen Hochverrats angeklagt, wobei allein Hans Koch zu einer Bewahrungs-
strafe verurteilt wurde. Dennoch war das Kapitel Blankenburg im Herbst 1920 unwiderruf-
lich vorbei, und auch der Kreis hatte sich damit endgiiltig aufgeldst.

Dudek hat eine sehr detaillierte, quellennahe Darstellung des Berliner Kreises vorgelegt,
dessen Wandel im bzw. durch den Ersten Weltkrieg iiberzeugend dargestellt wird. Aller-
dings verliert sich die Studie bisweilen in der ausfiihrlichen Beschreibung der Quellen. Fiir
eine Fallstudie mangelt es zudem an einer systematischen Einbindung in die Geschichte der
Jugendbewegung sowie einer mehr als sporadischen Diskussion der jiingeren Forschung,
beispielsweise im Hinblick auf Religiositit und Sexualitit. Das ist bedauerlich, denn als
ausgewiesener Experte fiir die Geschichte der Jugend und Autor einer Wyneken-Biogra-
phie wire eine breitere historische Kontextualisierung fiir Dudek wohl ein Leichtes gewe-
sen. Kundigen Leser:innen bietet das Buch durchaus spannende Einblicke, allen anderen
sei indes zur begleitenden Lektiire die Studie von Harms empfohlen.
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