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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 wählen gehen, wird regelmäßig in Panoramastudien (u.a. 
Shell) und auch themenspezifischen Untersuchungen sowie nicht zuletzt im Kinder- und 
Jugendbericht und im Engagementbericht des Bundesministeriums für Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend (BMFSJ) zu erfassen versucht. Ob und aus welchen Beweggrün-
den sich Jugendliche bestimmten Bewegungen anschließen und wie sie sich an Bewegun-
gen binden, wird dagegen oftmals vernachlässigt. 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 Verbänden 
sowie kulturellen, religiösen, ökologischen, (extrem)politischen Vereinigungen und Bewe-
gungen. Manche Zusammenschlüsse haben eine lange Tradition, wie etwa die Pfadfinder 
(seit 1909) oder Jugendorganisationen der Parteien – die Falken (SPD) wurden bereits 1904 
gegründet. Andere kulturell oder politisch motivierte Zusammenschlüsse treten temporär 
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 gehören. Nicht zuletzt hat 
das Internet Netzbewegungen hervorgebracht, die sich u.a. über die gemeinsame Verwen-
dung von Hashtags, Memes und Empörungsbilder generieren. Sie haben einen informel-
len, oftmals temporär begrenzten Charakter, was aber nicht heißt, dass sie gesellschaftlich 
wirkungslos bleiben. Man denke an #aufschrei, #metoo oder #blacklivesmatter, die von 
Jugendlichen unterstützt, aber nicht genuin initiiert worden sind. Generell lässt sich fest-
stellen, dass sich die soziokulturellen Bedingungen von Jugendbewegungen nicht zuletzt 
durch die Möglichkeiten des Web 2.0 verändert 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 lässt sich eine Forschungslücke 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 
umfängliche Kontextualisierung ist. 
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Einen historischen Abriss über 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-
nungsverhältnis von gesellschaftlichen Kontrollansprüchen und dem jugendlichen Bestreben 
nach Selbstbestimmung vor dem Hintergrund der jeweiligen politischen Verhältnisse. 

Carsten Heinze untersucht im Folgenden die Bedeutung von Musik für Jugendkultu-
ren und Szenen. Diskutiert wird, inwieweit spezifische Pop- und Rockmusikkulturen sich 
überhaupt mit sozialen (Jugend-)Bewegungen in Beziehung setzen und mit diesen in einer 
nachweisbaren Verbindung stehen. Dass Musik identitäts- und gemeinschaftsbildend ist 
und Proteste ästhetisieren und ausdrucksvoll verstärken kann, steht außer Frage. Allerdings 
ist nicht belegt, ob die protestorientierte Aneignung und politische Bedeutungszuschrei-
bung auf künstlerische Absichten und Überzeugungen zurückgeführt werden kann. Heinze 
zeichnet schließlich anhand ausgewählter Beispiele vergangener Bewegungen nach, wel-
che Musik sie jeweils beeinflusst und geprägt hat. Nicht zuletzt reflektiert er kritisch neuere 
Entwicklungen rechtsorientierter musikkultureller Vereinnahmungen und Vernetzungen.

Heinz-Hermann Krüger, Cathleen Grunert, Katja Ludwig, Helena Heimbürge und 
Johanna Schultheiß fragen nach dem Potential eines praxeologischen Zugangs für ein 
Verständnis der biografischen Einbettung politischer Orientierungen von Jugendlichen. 
Anhand biografischer Interviews arbeiten sie exemplarisch die Vielfältigkeit von Praktiken 
der Teilhabe am politischen und gesellschaftlichen Diskurs und den sich in diesen doku-
mentierenden Ordnungsentwürfen 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 über Off- und Online-Protestpraktiken 
transnationale Bezüge herstellen. Zum anderen zeigen sie, wie Vorstellungen von globalen 
Machtverhältnissen, geopolitischen Ordnungen, ungleichen kulturellen Repräsentationen 
und auch Rassismen, die weltweit zirkulieren, für lokale Belange von den Akteuren parti-
kularisiert werden. 

Das vorliegende Heft möchte einen Anstoß zur systematischen und kontinuierlichen 
Erforschung von jugendkulturellen Vergemeinschaftungen und Jugendbewegungen geben. 
Die Beiträge veranschaulichen die methodologischen Herausforderungen und Fallstricke 
sowie Forschungsdefizite und Theoriedesiderate vor allem auch in Bezug auf Zäsuren und 
Definitions- und Operationalisierungsproblematiken: Wann lässt sich bei welchen Zusam-
menschlüssen 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, beständig danach zu fragen, welche 
Themen Jugendbewegungen sowohl anlass- und ereignisbezogen sowie aber auch länger-
fristig fokussieren und welche kulturell-symbolischen Praktiken sich in ihnen jeweils (per-)
formieren. 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 1-2023, S. 5–25� https://doi.org/10.3224/diskurs.v18i1.02

Schwerpunkt

Zwischen Fremdbestimmung und Selbstbehauptung 
– intermediäre 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 prägende 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 zeitgenössisch 
Heranwachsenden zusammen. Im vorliegenden Beitrag werden Jugendorganisationen im Sinne interme-
diärer Systeme als Bindeglieder verstanden. Dies gilt auch für 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 
Verhältnisses zwischen gesellschaftlichen Kontrollansprüchen einerseits und dem jugendlichen Bestreben 
nach partieller oder – deutlich seltener – vollständiger Selbstbestimmung andererseits. 

Schlagwörter: 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 epochenüberdauerndes Deutungsmuster dar 
(Roth, 1983, S. 137; Ferchhoff, 2007, S. 28–29; Griese, 2014, S. 23). Als deren Gegen-
stück lässt 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 tatsächlichen Befindlichkeiten (Reulecke, 1988, S. 11). 
Der Mythos war überwiegend einer, der ‚Jugend‘ – nicht selten mit nationalistischen Kon-
notationen versehen – verklärend und weitgehend unabhängig vom tatsächlichen Lebensal-
ter der Betreffenden als Empfindung proklamierte. Wenn Jugendliche hiervon profitierten, 
dann zumeist durch die symbolische Aufwertung ihnen in Abhängigkeit von der jeweili-
gen Auslegung des Jugendmythos attestierter Charakteristika (Koebner et al., 1985). Auch 
für die bildungshistorische Realentwicklung dieser Bevölkerungsgruppe können Ambiva-
lenzen als charakteristisch angesehen werden. Seit der bürgerlichen Aufklärung ermög-
lichte die Konzeption von ‚Jugend‘ als biographisches Moratorium den Heranwachsenden 
Momente der Freisetzung und Selbstbestimmung. Allerdings waren diese Optionen von 
starken sozialen Separationen gekennzeichnet. Während sich im Bürgertum des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts breitenwirksam eine eigenständige Jugendkultur ausbilden konnte, 
galt dies für die weibliche, die bäuerliche und die Arbeiterjugend kaum. Eingedenk weiter 
bestehender milieu- und geschlechterbezogener sozialer Ungleichheiten können die Vor-
aussetzungen für eine Realisierung eines biographischen Moratoriums für alle Jugendli-
chen seit dem 20. Jahrhundert als annähernd erfüllt angesehen werden (Zinnecker, 2000, 
S. 41–44). In diesem Kontext wurde Jugend als Bevölkerungsgruppe dann als selbst durch 
schädliche Umwelteinflüsse gefährdet sowie – spätestens seit der Weimarer Republik und 
der dort aufkommenden Überrepräsentation Jugendlicher in Ballungsräumen und sozialen 
Brennpunkten – potenziell den zeitgenössischen Gesellschaftsfrieden gefährdend angese-
hen. Diese vermeintlichen Gefährdungspotentiale zogen jugendpolitische und pädagogi-
sche Kontrollansprüche nach sich, die nicht zuletzt von Jugendorganisationen1 praktisch 
umgesetzt werden sollten. Zugleich wurde Jugend als Bevölkerungsgruppe von unter-
schiedlichen Interessengruppen als gesellschaftliches Zukunftsversprechen gedeutet sowie 
– insbesondere durch die Propaganda der Diktaturen (Benecke, 2020, S. 22–23) – als sol-
ches öffentlich 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 Ansprüchen und deren Rea-
lisierungsformen der praktischen Jugendarbeit in der je zeit- (historischer Kontext) und 

1	 Welche sozialen Konstellationen im Bereich der Jugendarbeit konkret als ‚Organisationen‘ zu definie-
ren sind, ist in systematischer Hinsicht nicht abschließend geklärt. Meist erfolgt eine merkmalsbezo-
gene Einstufung (Benecke, 2020, S. 57–67). Wendet man diese eher weitgefasste Kategorisierungs-
praxis an, können 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) Ausprägungs-
form wiederfand. Stets ging es um eine – unterschiedlich ausgeprägt – kontrollierte Inte-
gration in die jeweils als zu bewahrend oder herbeizuführend erachteten Gemeinschafts- 
bzw. Gesellschaftsformen (Bock & Schröer, 2020, S. 259–260; Krafeld, 2022, S. 67–79). 
Bei aller notwendigen Differenzierung der Ansprüche und Praxen von Jugendarbeit in den 
unterschiedlichen bildungshistorischen Bezügen kann letztlich Protektion – der ‚Jugend‘ 
wie auch der jeweils protegierten Verhältnisse – als Kerncharakteristikum der Zielsetzun-
gen von Jugendpolitik und Jugendrecht sowie entsprechender pädagogischer Jugendarbeit 
auf Seiten ihrer erwachsenen Arrangeure angesehen werden (Sachße, 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 
(Münchmeier, 1996, S. 222–223; Krafeld, 2022, S. 75–76). 

Im Anschluss an diese bildungshistorischen Ausführungen wird ‚Jugend‘ im vorliegen-
den Beitrag als „Beziehungskategorie“ aufgefasst, „mit der in spezifischer Weise Genera-
tionenbeziehungen ausgedrückt 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 sozialpädago-
gischen Förderung bis hin zur gewaltsamen Unterdrückung 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 Kontrolllücke zwischen Schule und Kasernentor 
bei den männlichen sowie zwischen dem Verlassen der Herkunftsfamilie und der eigenen 
Eheschließung bei den weiblichen Heranwachsenden ohne Kontrollverlust zu überbrücken. 
Teil des somit umrissenen Feldes sind die Jugendorganisationen in ihren heterogenen bil-
dungshistorischen Erscheinungsformen. Über 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 können – als 
andere Seite der intergenerationellen ‚Beziehung‘ – allgemein zwischen rebellierendem 
Aufbegehren (1), Einwirkungsversuchen auf die bestehenden gesellschaftlichen Verhält-
nisse (2) oder deren kritikloser Annahme und der Einpassung respektive einem späteren 
Hineinwachsen in diese (3) changieren. Allerdings dürfen diese Kategorien nicht statisch 
verstanden werden, sondern als Momentaufnahmen eines Beziehungsstatus, der sich wan-
deln kann.2 In diesem Sinne stellten die kollektiven Forderungen der zeitgenössischen 
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 drückend emp-
fundene Indienstnahme der Jugend zu reagieren und entsprechende Gängelungen abzu-
wehren“ (Reulecke, 1988, S. 251–252). Unterhalb dieser allgemeinen Charakterisierung 

2	 Ein anschauliches, wenngleich kaum verallgemeinerbares Beispiel für diese Prozesshaftigkeit liefer-
ten die Geschwister Scholl und deren Wandlung von überzeugten BDM- bzw. HJ-Führer*innen zu 
Widerstandskämpfer*innen während der NS-Zeit (Benecke, 2015, S. 35 und S. 95–96).
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als reaktiv können Generationenkonflikte somit nur vor dem Hintergrund der jeweils vor-
herrschenden politischen und kulturellen Zeitumstände hinreichend verstanden werden, aus 
denen sich ihr spezifisches Konfliktpotential speist. 

Im Anschluss an diese Skizze einer epochenüberdauernden Ambivalenz jugendpoliti-
scher Ansprüche 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-
diäre Organisationen angesehen und exemplarisch aufgezeigt, ob und wie diese in spezi-
fischen bildungshistorischen Kontexten dieser Vermittlungsaufgabe gerecht wurden bzw. 
worin mögliche Ursachen eines Scheiterns lagen. 

2	 Jugendorganisationen als intermediäre Systeme 

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

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

Versteht man das Feld der Jugendarbeit epochenüberdauernd als ein intermediäres System, 
in welchem sich lediglich die konkreten Ansprüche und Organisationsformen wandeln, 
dann können die Jugendorganisationen als dessen Akteure angesehen werden, die in Bezug 
auf ihre Strukturen, Programmatiken und Praxen ein breites Spektrum aufweisen. Dieses 
reicht von der autoritären Formation ihrer Mitglieder (Benecke, 2020, S. 356–375) bis zum 
Arrangement von Ermöglichungsräumen für emanzipatorische Bildungserfahrungen in der 
(post-)modernen offenen Jugendarbeit (Thole, 2013, S. 80–82). Ihre Zuständigkeit erhalten 
die Jugendorganisationen in diesem Rahmen durch die Umsetzung ihnen zugeschriebener 
öffentlicher Erziehungs- und Bildungsaufträge sowie durch Partizipationsaufforderungen 
infolge einer – zumeist von deren erwachsenen Intitiator*innen – selbsterklärten intergene-
rationellen Interessengemeinschaft (Reulecke, 1988, S. 252). In solchen Fällen 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 für letztere teils Abhilfe schaffen.3 Gegen-

3	 Beispiel hierfür wäre etwa das Angebot des Bundes Deutscher Mädel (BDM) zur weiblichen Mit-
gliedschaft in der HJ. Im Gegensatz zur männlich dominierten bürgerlichen Jugendbewegung, bot 
dieses nach 1933 zunächst scheinbar allen Mädchen der rassistisch zugeschnittenen „Volksgemein-
schaft“ prinzipiell die Option zur organisational unterstützten Emanzipation von ihren patriarchali-
schen Elternhäusern (Benecke, 2015, S. 177–181). Dass diese sich dabei untergeordnet in neue Auto-
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über den traditionellen Autoritäten ihres Umfeldes (Eltern, Lehrer, Lehrmeister, Geistliche) 
bot dies den Jugendlichen mitunter Optionen vermeintlicher Selbstbestimmung, die subjek-
tiv als Emanzipation wahrgenommen werden konnte. Oder eine Zuständigkeit ergibt sich 
durch eine – ggf. gleichzeitige – explizite Passung ihrer Angebote zu den Bedürfnissen der 
Jugendlichen. Die Theoriebildung zur politischen Kommunikation benennt als wesentliche 
intermediäre Akteure Verbände, 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 Gefühle“ der Beteiligten „in konkrete Inte-
ressen transformiert werden“.

2.	 Interessenaggregation; diese bezieht sich auf die Herausforderung einer – oftmals kon-
trovers verlaufenden – „Bündelung von Interessen“ zu organisationsbezogenen Pro-
grammatiken oder politischen respektive pädagogischen 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, für die intermediäre Funktionali-
tät der Organisationen unverzichtbare, spezifische Identität im Sinne einer (vermeint-
lichen) „Zurechenbarkeit“. 

Die weiteren Ausführungen können lediglich einige Schlaglichter auf ausgesuchte Bei-
spiele aus den drei genannten Bereichen – Vereine respektive Verbände als deren überge-
ordnete Strukturen, Jugendorganisationen im Vorfeld von politischen Parteien sowie soziale 
Bewegungen – werfen, um das Phänomen in seinen oben systematisierend angesproche-
nen Bezügen exemplarisch zu beleuchten. Quantitativ repräsentierten insbesondere die ers-
ten beiden Typen intermediärer Jugendorganisationen im Verlauf ihrer Geschichte seit dem 
Wilhelminischen Kaiserreich und bis heute die überwiegende Mehrzahl der Akteure auf 
diesem Feld. Die reaktiv erfolgenden und selten vollständig autonom initiierten ‚Sozialen 
Bewegungen‘ wiesen durchweg eine geringere Mitgliederstärke auf. Ihre zunächst sponta-
nen Inszenierungen können als Interessenartikulationen angesehen werden, in denen sich 
in besonderem Maße ein intergenerationeller Vermittlungsbedarf ausdrückt. Dies gilt auch 
eingedenk der Tatsache, dass es sich bei ihnen stets um kleinere Minderheiten ihrer zeitge-
nössischen Jugenden handelte und bildungshistorische Desiderate oftmals für jene Jugend-
lichen bestehen, die intendiert oder zufällig gerade kein Teil von Jugendbewegungen 
waren. In Summe wurden im Kaiserreich etwa 20 Prozent der Jugendlichen von Jugendor-
ganisationen erfasst (Gängler, 1996, S. 180). Während der Weimarer Republik erhöhte sich 
dieser Anteil infolge einer voranschreitenden Vergesellschaftung der Jugend auf 40 Pro-
zent (Gängler, 1996, S. 184–185). Somit erreichten die Jugendverbände – nimmt man die 

ritätsstrukturen integrierten, blieb solange folgenlos, bis die Kontrollintentionen des Regimes sowie 
deren repressive Durchsetzung selbst wiederum überwiegend als beengend empfunden wurden.
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Jugendorganisationen der Diktaturen mit ihren Höchstwerten einer Erfassungsquote von 
über 80 Prozent nicht hinzu – den bis heute höchsten Organisationsgrad der Geschichte. 
Die verbandliche Jugendarbeit (re-)stabilisierte sich in den Westzonen respektive der Bun-
desrepublik nach dem Zweiten Weltkrieg rasch. Für die frühen 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	 Verbände4

Auf diesem Feld konnten vor allem die konfessionellen und die Sportverbände bereits 
im Kaiserreich und dann epochenüberdauernd größere Erfolge bei der Mitgliedergewin-
nung erzielen. Hierbei verdankten gerade die katholischen Vereine ihre frühe Mitglieder-
stärke über Generationen hinweg gewachsenen Bindungen.5 Die evangelischen (ab 1830) 
und katholischen (ab 1846) Jünglingsvereine führten um 1910 geschlechter- und schich-
tenübergreifend 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 zunächst im Kleinbürgertum einigen Einfluss, 
nicht aber im Proletariat, dem nominellen Hauptadressat eines Großteils der damaligen 
kontrollierend-fürsorgerischen Aktivitäten (Nicolay-Fischbach, 2022, S. 88). Die Praxen 
ihrer Jugendorganisationen erschöpften sich bei den konfessionellen Trägern weitgehend in 
einem allgemeinen und einem weltanschaulich ausgerichteten Protektionismus: Materielle 
Unterstützung und berufliche Förderung einerseits; belehrende Allgemeinbildung und reli-
giöse Erziehung andererseits (Krafeld, 1984, S. 22; Hastenteufel, 1988, S. 302–305). Insbe-
sondere in den Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg erfuhren auch die konfessionellen 
Jugendverbände (Benecke, 2020, S. 453–454) ein nicht mehr zu übersehendes Nachlassen 
ihrer Bindekräfte gegenüber der Jugend (Tillmanns, 1999, S. 121–124). In den 1980er und 
frühen 1990er Jahren war die konfessionelle Jugendarbeit schließlich mit der verbands-
übergreifenden Entwicklung konfrontiert, dass sich die zeitgenössische Jugend zusehends 
von den in den Kirchen tradierten Werteauslegungen distanzierte. Für 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 außerhalb dieser etablierten Jugendverbände nach (Tillmanns, 1999, S. 151–154). 
Mit Blick auf die Eignung der konfessionellen Jugendverbände als intermediäre 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 epochenüberdauerndes, zugleich jedoch der Eig-
nung als intermediäre Vermittler widersprechendes Charakteristikum konfessioneller und 

4	 Hierunter werden die Vereine gefasst, in denen die Jugendlichen Mitglieder sind, wie auch die Ver-
bände als deren übergeordnete Strukturen. 

5	 Die ersten Anfänge einer katholischen, als seelsorgerische Betreuung verstandenen Jugendarbeit kön-
nen bis zu den ‚Marianischen Kongregationen‘ rückdatiert werden, die 1563 initiiert wurden (Tillmanns, 
1999, S. 23). 
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insbesondere der katholischen Jugendarbeit angesehen werden. Hieraus resultierte für diese 
eine anhaltende intergenerationelle Spannung. Nicht von ungefähr rekurriert Drews (1991) 
in seiner Studie zur Gegenwart katholischer Jugendverbandsarbeit auf ein krisenauslösen-
des „Spannungsfeld zwischen der Kirchenhierarchie einerseits und den verbandlich orga-
nisierten Jungkatholiken andererseits“ (S. 17). Als intermediäre Akteure stehen die konfes-
sionellen Jugendorganisationen auch zukünftig vor der Herausforderung, in konstruktivem 
Austausch mit den jugendlichen Mitgliedern „den Spagat zwischen ihrem normativen Pro-
fil und ihrer Offenheit für die allgemeinen Trends und Entwicklungen im Jugendbereich zu 
meistern“ (Fauser et al., 2006, S. 28).6 Dem steht – bildungshistorisch wie gegenwärtig – 
jedoch die Tatsache entgegen, dass die konfessionellen Jugendorganisationen am deutlichs-
ten an einer internen Weltanschauung ausgerichtet sind und deren Protektionismus sich in 
Abhängigkeit hiervon häufig vorrangig auf den Schutz der Kirche als deren Basisinstitu-
tion bezieht. Hieraus ergeben sich für intermediäre Interessentransformationen besondere 
Hürden. Etwa während der Weimarer Republik bei der Aushandlung zwischen seelsorge-
rischem Selbstverständnis der älteren Generationen und den Versuchen jüngerer Vertre-
ter, die zusehends an Attraktivität unter Jugendlichen gewinnenden sportlichen Aktivitäten 
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 früher Bundesrepublik eine konsequente Orientierung an konfessio-
nellen Sittlichkeitsvorstellungen aufwies, deren Auslegungen selbst Legitimierungen einer 
sozialen Exklusion Jugendlicher bis hin zur partiellen Befürwortung von Sterilisation und 
Euthanasie ermöglichten (Nicolay-Fischbach, 2021, S. 341–352). 

Eine gesteigerte intermediäre Bedeutung erhielten die konfessionellen Jugendorga-
nisationen unter den repressiven Sozialisationsbedingungen während der Diktaturen. Im 
Gegensatz zum in diesen vorherrschenden totalitären Protektionismus, der sich strikt am 
Primat des Politischen ausrichtete, konnten sie trotz der oben angedeuteten Einschränkun-
gen für zahlreiche Jugendliche Ermöglichungsräume für 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 jüdischen 
Jugendfürsorge, einen Ausgleich gegenüber den massiver werdenden Sozialisationsbelas-
tungen für die betreffenden Heranwachsenden zu schaffen. Mit dieser Zielsetzung etab-
lierte man zunächst geschützte Sozialräume, in denen der Versuch unternommen wurde, 
auf die sich verschärfenden Bedingungen für die Identitätsbildung damals heranwachsen-
der Juden in Deutschland mit unterstützenden Bildungsangeboten zu reagieren (Schatzker, 
1988, S. 231–243). Somit evozierte der antisemitische Horizont eine eigene Wendung des 
Generationenverhältnisses. Unter diesen aufgezwungenen Umständen generierte die jüdi-
sche Jugendarbeit bemerkenswerte und tatsächlich fürsorglich zu nennende Initiativen zwi-
schen religiöser oder zionistischer Identitätsentwicklung und Überlebenssicherung für ihre 
jugendliche Klientel. Hierbei handelte es sich um eine ausgeprägte emotionale und zuneh-
mend auch physische Protektion in einer Umwelt, die den jüdischen Jugendlichen nach 
und nach alle Explorationsräume versperrte. In der DDR hingegen waren solche Räume 
überwiegend evangelisch geprägt. Die Zusammensetzung der dort zusammenkommenden 

6	 So das Fazit der Studie zur aktuellen Lage der Evangelischen Jugend. 
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jugendlichen Klientel fiel entsprechend dem primären Motiv, Rückzugsräume gegenüber 
den Zumutungen staatlicher Kontrolle zu finden, heterogen aus (Lehmann, 2018, S. 120–
121). In diesem Kontext übten die evangelischen Jungen Gemeinden einige Anziehungs-
kraft auf Jugendliche aus, da sie es ermöglichten, abseits „der gelenkten Diskussionen in 
Schule und FDJ offen über Probleme zu diskutieren“ (Lehmann, 2018, S. 124). 

Als Initiatoren organisierten Jugendlebens waren und sind zudem die Sportvereine epo-
chenübergreifend quantitativ und qualitativ – mit Blick auf die Passung ihrer Angebote zu 
den verbreiteten jugendlichen Bedürfnissen nach körperlicher Betätigung und Wettkampf – 
erfolgreich. Zu intermediären Organisationen wurden die Sportvereine und deren Verbände 
vor allem in solchen Kontexten, in denen mit ihren Angeboten weiterführende Erwartungs-
haltungen verknüpft wurden. Exemplarisch hierfür können die Aktivitäten eines formie-
renden „Wehrsports“ für die männliche Jugend während des Ersten Weltkrieges7, in der 
letzten, zunehmend von einer allgemeinen Militarisierung geprägten Phase der Weimarer 
Republik sowie den beiden Diktaturen in Deutschland genannt werden. Demgegenüber 
erhielten im Kontext jüdischer Jugendarbeit ab 1933 vor allem deren Sportvereine eine her-
ausgehobene intermediäre Funktion (Wahlig, 2015, S. 168–210). Angesichts zunehmender 
Sozialisationsbelastungen durch antisemitische Diffamierung, Ausgrenzung und Verfol-
gung boten sie den jüdischen Jugendlichen ansatzweise geschützte Ermöglichungsräume 
zur Identitätsbildung. In manchen Gegenden vereinten sie nahezu sämtliche jüdische Her-
anwachsende in ihren Reihen. Später wurden Unterstützungsmaßnahmen zu einer Vorbe-
reitung auf eine lebensrettende Auswanderung der Heranwachsenden zur primären Heraus-
forderung ihrer intergenerationellen Vermittlungsarbeit (größerer 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 
Förderung von Emanzipation im Kontext einer demokratischen Jugendbildung, erfolgte im 
Westen Deutschlands eine – bis in die Gegenwart prägende – Aktualisierung des Selbstver-
ständnisses der verbandlichen Jugendarbeit. Hierbei handelte es sich letztlich um eine an 
den Ansprüchen einer (erneut) demokratisch organisierten Staatsform orientierte, program-
matische und praxiswirksame Anpassung der Integrationsintention. Bereits am 3. Oktober 
1949 war der Deutsche Bundesjugendring gegründet worden (Gröschel 1999, S. 21–24). 
Über die Jugendverbände sollte und soll den Heranwachsenden laut deren neuem Leit-
bild, welches das Ergebnis des „Grundsatzgesprächs des Deutschen Bundesjugendrings“ 
in St. Martin/Pfalz von 1962 darstellte, nun „das Einüben von Verhaltensweisen in der 
demokratischen Massengesellschaft“ ermöglicht werden und daher die politische Bildung 
„ein besonderes Schwergewicht“ (zit. n. Münchmeier 1996, S. 212–213) erhalten. Von sol-
chen herkömmlichen Formen organisierter Jugendarbeit wandte sich jedoch auch nach den 
1960er Jahren eine steigende Zahl Jugendlicher ab. Seit Mitte der 1990er-Jahre erfährt die 
politische Jugendbildung in Deutschland wiederum eine erhöhte intermediäre 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 Überführung 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 beständig modifizierter Bundesprogramme in den letzten 
Jahrzehnten eine erhöhte 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-
tität abgestütztes Handlungssystem mobilisierter Netzwerke von Gruppen und Organisati-
onen, welche sozialen Wandel mittels öffentlicher Proteste herbeiführen, verhindern oder 
rückgängig machen wollen“ (Rucht, 1994, S. 338–339). Für ihr Agieren als intermediäre 
Organisationen sind auf Aufmerksamkeitsgenerierung ausgelegte „Formen des kollektiven 
öffentlichen Protestes“ durch ihre Anhänger*innen als „konstitutiv“ anzusehen (Donges & 
Jarren, 2022, S. 129).

Die bürgerliche Jugendbewegung

In die Epoche des Wilhelminischen Kaiserreichs fällt die Gründung des ‚Wandervogels‘ 
als Ursprung der ersten Phase der bürgerlichen Jugendbewegung.8 Sie vereinte schon ob 
ihrer Milieugebundenheit sowie infolge ihres über alle Phasen hinweg elitären Selbstver-
ständnisses lediglich eine kleinere Minderheit der damals Heranwachsenden in ihren Rei-
hen.9 Der Ausgang ihrer Geschichte lässt sich im Jahr 1896 und regional in Steglitz bei Ber-
lin verorten. Von hier aus unternahm eine kleinere Gruppe von Gymnasiasten regelmäßige 
Wanderungen ins Umland. Bis 1911 formte sich in den Wandervogelbünden ein stabiles 
Selbstverständnis als eigenständige Jugendorganisationen. Bezogen auf die Interpretation 
von Jugend als Beziehungskategorie ist festzustellen, dass die bürgerliche Jugendbewe-
gung schon in ihrer ersten Phase allenfalls in Ausnahmefällen einen Kampf gegen die 
gesellschaftlichen Autoritäten (Eltern, Lehrer*innen, Geistliche) ihrer direkten Umwelt 
führte. Das Verhältnis zu den eigenen Eltern war selten von offener Aggression geprägt – 

8	 In der einschlägigen Literatur findet sich meist eine Einteilung der Phasen der bürgerlichen Jugendbe-
wegung, die zwischen Wandervögeln und bündischer Jugend unterscheidet. Etwas differenzierter und 
damit trennschärfer fällt 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 Initialzündung 
der Übergang der Trägerschaft von der Schüler-Generation der Wandervögel auf die Studenten-Gene-
ration der ‚Freideutschen‘ angesehen wird (datiert bis 1919, höchstens aber bis 1923); 3. Die Phase der 
bündischen Jugend, die bis 1933 angesetzt wird. 

9	 Dies galt auch für die Student*innenbewegung der späten 1960er und frühen 1970er Jahre. Deren 
Akteur*innen entstammten überwiegend einem liberal eingestellten bildungs-bürgerlichen Milieu 
(Krabbe, 2010, S. 197) und repräsentierten eine Minderheit ihrer zeitgenössischen Altersgenoss*in-
nen. Auch sie rebellierten weniger konsequent gegen die Vertreter*innen älterer Generationen in ihrem 
direkten Umfeld (Eltern, Doktorväter) und deren NS-Verstrickungen als mitunter kolportiert. Ebenso 
stellt die Frage nach den Motiven derjenigen zeitgenössischen Jugendlichen ein anhaltendes Desiderat 
dar, die bewusst nicht an deren Inszenierungen partizipierten – an letzteren war die weibliche Jugend 
erneut unterrepräsentiert (Hodenberg, 2018, S. 7–18 und 45–76). 
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dies schon von daher, dass „das Verständnis vieler Eltern und Lehrer dem Wandervogel 
erstaunlich weit entgegenkam“ (Neuloh & Zilius, 1982, S. 37). Nicht von ungefähr durch-
lief die weit überwiegende Mehrheit der Wandervögel der Vorkriegszeit das Gymnasium 
erfolgreich bis zum Abitur. Kritik übten sie grundsätzlich 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 Bürgertums anbindungsfähig 
(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 Meißner einlud: 

Die deutsche Jugend steht an einem entscheidenden Wendepunkt. Die Jugend, bisher nur ein Anhäng-
sel der älteren Generation, aus dem öffentlichen Leben ausgeschaltet und auf eine passive Rolle ange-
wiesen, beginnt sich auf sich selbst zu besinnen. Sie versucht, unabhängig von den Geboten der Kon-
vention sich selbst ihr Leben zu gestalten. Sie strebt nach einer Lebensführung, die jugendlichem 
Wesen entspricht, die es ihr aber zugleich auch ermöglicht, 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 späte-
ren sogenannten ‚Meißner-Formel‘ vom Oktober 1913, der „ersten programmatisch knap-
pen Äußerung dieser Art überhaupt“, von den Jugendlichen „aus eigener Bestimmung“, 
„vor eigener Verantwortung“ und mit „innerer Wahrhaftigkeit“ sowie „unter allen Umstän-
den geschlossen“ (Ahrens, 2015, S. 35) vollzogen werden. Ihre anhaltende Integrations-
kraft dürfte die Formel allerdings vor allem der Tatsache zu verdanken haben, dass sie 
überaus vage formuliert und von daher schon damals sowie retrospektiv mit heteroge-
nen Dispositionen aufladbar war. Tatsächlich konnte das symbolische Datum der Feier auf 
dem Hohen Meißner 1913 bereits zeitgenössisch die vorherrschenden ideologischen Kon-
flikte und gruppenbezogene Unterschiedlichkeit innerhalb der bürgerlichen Jugendbewe-
gung kaum mehr überdecken. Die Reaktionen von Seiten Erwachsener, die sich außerhalb 
der Jugendbewegung dieser mit einem jugendpolitischen Fokus widmeten, ließen in ihren 
Einschätzungen hingegen häufig einen ausgeprägten Protektionismus erkennen. So hatten 
beispielsweise Befürchtungen, die Jugendbewegung könne „Unordnung“ stiften, zu Jah-
resbeginn 1914 eine mehrere Sitzungen überdauernde Parlamentsdebatte im Bayerischen 
Landtag ausgelöst (Stambolis, 2015, S. 19). Die „auflagenstarke […] Familienzeitschrift 
‚Die Gartenlaube‘“ resümierte in einem Bericht über die Feierlichkeiten in Leipzig und auf 
dem Hohen Meißner 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 Zwänge der 
Schule entwickeln werde. Dennoch: Die Tatsache, dass sie ihren Anspruch auf jugendliche Freiräume 
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zum Wandern nutze, stelle nun wirklich ‚keinen Missbrauch der Freiheit‘ dar. Bedenklich sei lediglich 
‚die gar so radikale Selbstverständlichkeit, mit der Mädchen und Knaben […] beieinander‘ gewesen 
seien. (zit. n. Stambolis, 2015, S. 19)10 

Abstrahiert man von typisch-zeitgenössischen Problemsichten, so fallen die Parallelen zu 
den Debatten um die heute aktuelle ökologische Jugendbewegung ins Auge. Bis hin zur 
Anführung der Schule als Institution, deren notwendige Zwänge gegenüber einem jugend-
lichen Selbstbestimmungsrecht zu priorisieren seien, handelt es sich somit um ein epo-
chenüberdauerndes Phänomen eines misslingenden intergenerationellen Verständigungs-
prozesses. Auf Seiten der Jugendlichen garantiert die argumentative oder aktiv-vollzogene, 
jedoch selten radikal erfolgte, Infragestellung der Schulpflicht hingegen eine gesteigerte 
Aufmerksamkeit für die eigene Interessenartikulation. 

Die bürgerliche Jugendbewegung wurde zugleich und in zunehmendem Maße durch 
ihre bewegungsübergreifend für viele der Organisationsformen zu konstatierenden „dunk-
len Seiten“ charakterisiert (Niemeyer, 2013; einordnend: Benecke, 2020, S. 170–182). Als 
solche können u.a. ein sich mit deren identitätsstiftendem elitären Selbstverständnis ver-
bindender, teils zum völkischen Chauvinismus neigender Nationalismus sowie ein hier-
aus mitunter entspringender Antisemitismus angesehen werden. Diese problematischen 
Strukturen waren in der bürgerlichen Jugendbewegung bereits während ihrer ersten Phase 
angelegt. Spätestens nach dem Übergang zur bündischen Phase kam es diesbezüglich dann 
zu einer weiteren nationalistischen Übersteigerung organisationsbezogener Identitätsent-
würfe, welche weiterhin auch antisemitische Deutungsmuster integrierten. Die in der ‚For-
mel‘ proklamierte „innere Freiheit“ der Jugend war in deren Selbstverständnis „nur noch 
die Freiheit zur Einordnung“ (Ahrens, 2015, S. 71) in eine formierende Organisationsstruk-
tur. Schließlich bildete sich eine „bündische Szene“ aus, die spätestens ab 1928 im größeren 
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 Öfteren zugleich in bündischen Organisationsformen und der HJ 
Mitglieder. 

Die übergeordneten Motive der bürgerlichen Jugendbewegung, gesellschaftliche Refor-
men und selbstbestimmte Partizipation an diesen, boten insgesamt einen sozialutopischen 
Mentalitätsrahmen, in welchem sich demgegenüber auch Interessengenerierungen mit 
anderslautender Stoßrichtung vollziehen konnten. So kam es bei einer kleineren Minderheit 

10	 Hier zeigt sich eine epochenüberdauernde 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 öffentliche 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 Aktivitäten als provo-
zierend-abgrenzende Inszenierungen von Gegenkulturen verstanden, werden sie im vorliegenden Bei-
trag nicht als Jugendorganisationen im Sinne intermediärer Akteure aufgefasst. 
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zur Generierung und Proklamation dezidiert linksorientierter, teils auch pazifistischer Inte-
ressen (Holler, 2014). Die mangelnde Trennschärfe solch politischer Einstellungen unter-
halb der oben genannten jugendbewegten Grundmotive führte im Verlauf der Biografien 
einiger Bündischer mit dem Wechsel der Lebensphasen und politischer Systeme „zu einem 
Pendelschlag zwischen den Extremen“ (Schmidt, 2017, S. 9). Ebenfalls zur erweiterten 
bürgerlichen Jugendbewegung können schließlich jene Organisationsformen gezählt wer-
den, die zusätzlich konfessionelle Motive in ihre Entwürfe einer Gesellschaftsreform inte-
grierten (Benecke, 2020, S. 287–296). Solche waren bei der katholischen Jugend etwa der 
1909 gegründete Quickborn, bei der evangelischen Jugend die um 1920 aufkommende, 
zudem einem sozialistischen Selbstverständnis folgende Neuwerkbewegung. 

Die jüdische Jugendbewegung

Der Beginn der jüdischen Jugendbewegung in Deutschland lässt sich auf die Gründung des 
jüdischen Wandervereins 1907 im selben Jahr in Breslau durch Joseph Marcus datieren. 
Der später hinzugekommene, bis heute geläufige, Namenszusatz „Blau-Weiß“ hat ebenfalls 
in Breslau seinen Ursprung (Schatzker, 1988, S. 268). Die Generierung einer jüdischen 
Jugendbewegung hatte, zusätzlich zu den mit der bürgerlichen geteilten, einige spezifi-
sche Auslöser (Pilarczyk, 2009, S. 43): 1. Das Erstarken national-jüdischer und zionisti-
scher Tendenzen in Deutschland und Europa; 2. Der bereits vor dem Ersten Weltkrieg in 
der bürgerlichen Jugendbewegung aufkommende Antisemitismus, mit dem sich die jüdi-
schen Jugendlichen dort konfrontiert sahen. Somit kann für diese Minderheit zunächst von 
einer aufgezwungenen Interessengenerierung innerhalb eigener Jugendorganisationen aus-
gegangen werden. Wenn nicht als Ursprung in einem chronologischen Sinne, so doch als 
wesentliche Initialzündung lässt sich bezüglich deren Gründung die – mit dem Argument, 
sie sei Jüdin, begründete – Verweigerung der Aufnahme einer Schülerin in den Wander-
vogel in Zittau im Frühjahr 1913 auffassen (Benecke, 2020, S. 199–201 sowie die dortige 
Angabe weiterführender Literatur). Diese Exklusion löste in der bürgerlichen Jugendbewe-
gung hitzige Debatten um eine dortige „Judenfrage“ sowie die Teilhabe von Mädchen aus 
und führte auch zu Reaktionen auf Seiten der jüdischen Jugend. Letztere fanden schließ-
lich in der verstärkten Initiierung eigener Organisationsformen ihren mittelbaren Ausdruck. 
Auch die jüdische Jugendbewegung gab sich in der Folge ein elitäres Image. Vor 1933 
waren in ihren Reihen weniger als fünf Prozent der jüdischen Jugend organisiert (Pilarczyk, 
2009, S. 47). Die Gruppierungen der jüdischen Jugendbewegung erlebten dann insbeson-
dere nach der nationalsozialistischen Machtübernahme in Konsequenz von antisemitisch 
motivierter sozialer Exklusion und später 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 jüdischen Jugendlichen. Hier offenbarte sich ein 
umfassender intermediärer Bedarf jüdischer Heranwachsender. Gegenüber zunehmender 
antisemitischer Ausgrenzung galt es, eigene Rückzugsräume zu generieren, in welchen den 
Beteiligten die Ausbildung und Stabilisierung einer jüdischen Identität ermöglicht würde. 
Bei der Ausgestaltung entsprechender Organisationsformen vermengten sich häufig spezi-
fische religiöse oder zionistische mit den bürgerlich-jugendbewegten Motiven.
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Die Arbeiterjugendbewegung

Die Arbeiterjugendbewegung hatte insgesamt deutlich höhere Mitgliederzahlen als beide 
anderen Varianten ihrer Zeit. Ihr Entstehungsort war das Handwerk. Dort waren zeitgenös-
sisch Arbeiterjugendliche zu tausenden der Ausbeutung unterworfen. So führte in diesem 
Milieu schließlich der Selbstmord eines Lehrlings, der sich 1904 aufgrund der Misshand-
lungen durch seinen Lehrmeister erhängt hatte, zur Initiierung des Vereins der Lehrlinge 
und jugendlichen Arbeiter Berlins (Schley, 1987, S. 11). Das damit institutionalisierte 
Engagement dieser intermediären Jugendorganisation war mit dem primären Kampf gegen 
die Misshandlungen durch Lehrmeister, daneben der Wahrnehmung rechtlicher Interessen, 
Bildungsarbeit sowie einer Entwicklung geselliger Beziehungsformen eindeutig an den 
Interessen der Klientel ausgerichtet (Eppe, 2008). Trotz Unterstützung durch Erwachsene 
wurde zunächst „die gesamte Organisation […] entscheidend von Jugendlichen getragen“ 
(Krafeld, 1984, S. 43). Sie ist demnach in ihrer frühen Form unter den Jugendbewegungen 
am deutlichsten als im Ursprung reaktive, jedoch von den Jugendlichen selbständig 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 hierfür war 
die Befürchtung 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-Gröll, 1982, S. 282). In Konsequenz 
dessen vereinnahmten sie ab 1907 sukzessive und letztlich nahezu vollständig die selb-
ständigen Arbeiterjugendorganisationen (Krabbe, 2010, S. 62–65). Aus intermediärer Sicht 
kann diese Strukturentwicklung problematisiert werden, da die frühen Selbstvertretungs-
formen der Jugendlichen nicht in partizipative, sondern vielmehr in Praxen einer überwie-
genden Fremdbestimmung von Seiten Erwachsener überführt wurden.

‚Neue‘ Soziale Bewegungen

Die, in den 1970/80er Jahren aufkommenden, ‚neuen‘ Sozialen Bewegungen lassen erneut 
Bezüge zur Gegenwart deutlich werden. Die Beteiligung an ihren Aktivitäten fiel sozial 
heterogener aus als bei allen Jugendbewegungen zuvor. Es waren Studierende, noch häufi-
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 Zerstörung der eigenen Lebensgrundlagen durch ökonomische Krisen, ausgreifende 
Arbeitslosigkeit, die Zerstörung der Umwelt und die Gefahren des Wettrüstens an (Was-
mund, 1982). Auf übergeordneter Ebene kam eine bekannte Melange reaktiver jugendli-
cher bzw. adoleszenter Motive zum Tragen:

Sie alle verband das Gefühl der Entfremdung in einer total verwalteten Gesellschaft sowie der Wunsch 
nach Selbstverwirklichung, nach Selbstbestimmung und Autonomie, ferner das Streben nach Identi-
tät. (Krabbe, 2010, S. 212)
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Abstrahiert man wiederum von den unmittelbar zeittypischen Begründungsmustern sol-
cher Aktivitäten, so drängen sich für diese Bewegung konkrete Parallelen zur ökologischen 
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‘ für die Jugendgenerationen nach 1945 mindestens zu relativieren. Dies hatte schon 
für 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 gegenüber 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 für die intermediären Potentiale solcher ange-
botener oder selbstinszenierter Organisationsformen, die geeignet sind die Heranwachsen-
den zur aktiven Partizipation zu motivieren.  

2.3	 Jugendverbände 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 
Jugendverbänden, wenngleich in recht heterogenen Ausprägungen und Ausrichtungen 
(Böhnisch & Gängler, 1991, S. 54–55). Die strukturelle Veränderung auf der Ebene des 
politischen Systems brachte eine erhöhte Bedeutung der Parteien als intermediäre Organi-
sationen sowie der intergenerationellen Interessenvermittlung in diesen mit sich. Eine Kon-
sequenz hieraus war die verstärkt aufkommende Gründung von Parteijugenden respektive 
Jugendverbänden politischer Organisationen (Krabbe, 2010, S. 64–66) – etwa der Gewerk-
schaftsjugenden (Tilsner-Gröll, 1982, S. 92–95). Während der präsidialen 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 Verstärkung der – bereits während 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 lagerübergreifend auch in 
den Jugendorganisationen (Tautz, 1998, S. 3–5). Um 1930 waren allein in explizit rechts-
gerichteten und militanten Jugendverbänden, die primär eine Erziehung im militärischen 
Sinne anstrebten, über 300.000 vornehmlich männliche 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 persönlichen 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 Bevölkerungsgruppe der 19- bis 24- und weitere 19,1 Prozent aus der der 24- bis 
29-Jährigen. Für viele damals Heranwachsende, nicht wenige von ihnen von Arbeitslosig-
keit betroffen, verband sich mit einer dortigen Mitgliedschaft die subjektive Wahrnehmung, 
man könne hier soziale Isolierung durch Gemeinschaft, Passivität durch Aktivität, Ein-
flusslosigkeit durch einschüchternde Stärke, unerfüllte Tage durch militärische Ordnung 
und die Verrichtung scheinbar bedeutender Aufgaben sowie nicht zuletzt die hoffnungslos 
erscheinende ökonomische Lage durch das Angebot eines Unterstützungsnetzwerks erset-
zen. Bei dieser subjektiven Wahrnehmungsstruktur handelt es sich um – weiterhin überwie-
gend, aber keineswegs ausschließlich unter männlichen Jugendlichen und Adoleszenten – 
bis heute feststellbare sozialpsychologische Motive für 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 Jungwähler*innen, der Kommunikation mit anderen Jugend-
verbänden, 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 Überführung der Arbeiterju-
gendbewegung in sozialdemokratische Parteistrukturen bis zur Neugründung von partei-
gebundenen Jugendorganisationen nach 1945 waren – teils kontroverse – Debatten über 
die Frage nach dem Verhältnis zur jeweiligen Mutterpartei und der eigenen Selbständig-
keit ein übergreifendes Charakteristikum der intergenerationellen Interessenaggregation 
(Benecke, 2020, S. 317–347). Ab 1946 begannen in allen drei westlichen Besatzungszonen 
die demokratischen Parteien erneut damit, eigene Jugendverbände aufzubauen (Krabbe, 
2010, S. 122–145; Benecke, 2020, S. 473–481). In den 1950er/60er Jahren etablierten die 
Jugendverbände 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 zeitgenössisch – mitunter kolportiert, wurde die HJ nie formal Staatsjugend 
(Buddrus, 2003, S. 251). Die FDJ geriet ab 1947 – nachdem es erste Organisationsgrün-
dungen bereits in den westlichen Besatzungszonen gegeben hatte – in vollständige Abhän-
gigkeit von der SED, in die sie allerdings formal nicht integriert war (Krabbe, 2010, S. 27). 
In beiden Diktaturen waren deren Führungen – über alle personellen Wechsel hinweg – 
dem jeweiligen Regime unkritisch ergeben und vollzogen einen Protektionismus, der dem 
unbedingten Primat des Politischen rückhaltlos folgte (zur HJ: Benecke, 2013; zur FDJ: 
Skyba, 2022). In diesem Sinne stellten die Aktivitäten dieser beiden Jugendorganisatio-
nen Beispiele einer – eingedenk einer teils komplexeren Alltagsrealität – strukturell for-
malisierten und programmatisch funktionalisierten Interpretation des Intermediären dar.11 

11	 Letzteres fand seinen deutlichsten Ausdruck in der zunehmenden – ideologisch begründeten – Rück-
haltlosigkeit, mit der die Reichsjugendführung des NS-Regimes HJ-Mitglieder in Kriegseinsätze 
schickte, die deren sicheren Tod bedeuteten (Buddrus, 2003, S. XXXII). 
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Demgegenüber sollten jugendliche Bedürfnisse nur in Abhängigkeit hiervon artikuliert und 
entsprechendes Verhalten gefördert 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 hierfür ausschließlich bei ihnen und in ihrem Umfeld (zum NS: Benecke, 2013, 
S. 77–82; Benecke, 2020, S. 418–438; zur DDR: Zimmermann, 2004).

Vor diesem totalitären jugendpolitischen Hintergrund steigerte sich die Gesamterfas-
sungsquote der Jugend in beiden Diktaturen sukzessive auf Durchschnittswerte von 80 Pro-
zent (FDJ: Mählert, 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 
Verbände. Für die HJ wie auch für die FDJ bleibt somit diesbezüglich ein ambivalenter 
Gesamteindruck: Enorme, durch die Kontrollmechanismen der Diktatur ermöglichte12 For-
mationserfolge stehen einem wiederkehrenden und letztlich endgültigen Scheitern in Bezug 
auf die quantitativ (Vollerfassung) und qualitativ (Indoktrination) totalitären jugendpoliti-
schen Ansprüche der Regimes gegenüber (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, ästhetischen 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 während 
der NS-Herrschaft auch vielfältige Beteiligungen der HJ und ihrer Mitglieder an den Verbre-
chen des Regimes mit ein – von diffamierenden Angriffen auf politische Gegner, andersden-
kende Jugendliche oder ‚Fremdvölkische‘, bis zur aktiven Partizipation an der Ermordung 
von Juden im Rahmen der ‚Endphasenverbrechen‘ (Benecke, 2015, S. 55–59). Die Bereit-
schaft für ein persönliches Engagement ließ jedoch häufig nach, wenn der organisationale 
Alltag überwiegend als bloße Reproduktion formaler Abläufe 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 Fällen, wie auch 
bei Versuchen Jugendlicher, den dortigen Diensten zu entgehen oder sie zumindest durch 
andere, selbstbestimmte Erfahrungsräume zu ergänzen, zeigte sich deren intermediäre Unfä-
higkeit. Keine der Jugendführungen 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 intermediärer Orga-
nisationsformen hat einerseits Potentiale für eine intergenerationell-vermittelnde Jugendar-
beit aufgezeigt. Andererseits wurden kontinuierlich wiederkehrende Blockaden einer gelin-
genden Praxis von Jugendorganisationen in diesem Sinne aufgezeigt. Als solche können 

12	 In beiden Diktaturen: Ausschaltung anderer Jugendorganisationen; zunehmende Sanktionierung einer 
Verweigerung gegenüber ‚der‘ Jugendorganisation; Verknüpfung berufsbiographischer Optionen (Ver-
gabe von Lehrstellen oder Studienplätzen) 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 Handlungsentwürfen erkennen. 
In diesem Sinne verbindet sich eine weiterhin ausgeprägte Bereitschaft zum gesellschaft-
lichen Engagement unter den Jugendlichen mit der gleichzeitig zunehmenden Ablehnung 
eines Eintritts in die formalen Strukturen etwa der parteipolitischen Arbeit. 

Allgemein lässt sich für die Gegenwart feststellen, dass der Verein weiterhin den expo-
niertesten institutionell geregelten Freizeitort für Kinder und Jugendliche darstellt (Thole, 
2013, S. 79). Für eine Einschätzung der Zukunftsfähigkeit von Jugendorganisationen und 
-verbänden als intermediäre Akteure respektive Systeme ist der jüngere 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 vorübergehenden 
Engagements nachgingen, aufzeigen, „dass eine Stärkung des Selbstbewusstseins und ein 
Zugewinn an Selbständigkeit im Umgang mit Menschen und problematischen Situationen 
durch die Aktivität in den Verbänden angeregt wird“ (Thole, 2013, S. 79). Dies kann ange-
sichts einer zunehmenden Ausdifferenzierung von ‚Jugend‘ einerseits sowie der häufig den 
Jugendlichen selbst auferlegten (Über-)Forderung einer persönlichen und berufsbiographi-
schen „Selbstoptimierung“ (Luedtke & Wiezorek, 2016, S. 18) als wichtige Ermöglichung 
von Bildung angesehen werden, die Jugendliche dabei unterstützt, „autonome Lebensfüh-
rungs- und Lebensgestaltungsfähigkeiten zu erobern und weiter auszugestalten“ (Thole, 
2013, S. 82). Für die Zukunft wäre es aus intermediärer Sicht weiterführend, wenn es 
gelänge, die ‚Beziehungen‘ zwischen den Generationen in diesen Kontexten zunehmend 
weniger auf Protektion einerseits und reaktivem Protest andererseits, sondern verstärkt 
auf Formen intergenerationeller Partizipation aufzubauen (Krafeld, 2022, S. 25). Hierzu 
wären die skizzierten Vermittlungspotentiale weiter zu stärken und Blockaden gezielt abzu-
bauen. Jugendorganisationen könnten somit tatsächlich zu Ermöglichungsräumen werden, 
in denen auf Seiten der Subjekte Bildung als Persönlichkeitsentwicklung im obigen Sinne 
und mit Blick auf die Gesellschaft Demokratiebildung Hand in Hand gehen. Hierzu müss-
ten die Jugendorganisationen sich (deutlicher) an einem Selbstverständnis 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 & Schröer, 2020, S. 249).  
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die organisationsübergreifende Kooperation in einem sozial belasteten Stadtteil7 einer deut-
schen Großstadt untersucht (Rother, 2019, S. 85–89).

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

Um das Verhältnis von Formal- und Aktivitätsstruktur (siehe 3.1) zu rekonstruieren, 
wurden auf Basis der praxeologischen Wissenssoziologie (Mannheim, 1980) über die 
Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen handlungsleitende Orientierun-
gen herausgearbeitet8. Durch die professionellen, konzeptionellen, bildungstheoretischen 
Hintergründe und die räumliche Trennung entstehen auch hier Aushandlungsprozesse, die 
implizite Handlungsregeln und konjunktive Erfahrungsräume offenbaren und für die sozio-
genetische Typenbildung relevant werden können.

Die nachfolgend vorgestellten Ergebnisse des rekonstruierten Umgangs zwischen den 
diversen pädagogisch tätigen 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 ausgewählt, 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 rücke ich ins Zentrum, welche Perspektiven auf ‚gute‘ Kooperation sich anhand 
dieses exemplarischen Settings mit Blick auf Bildungsteilhabe aufzeigen lassen.

7	 Zur Bestimmung der sozialen Zusammensetzung im Einzugsgebiet der Schule wurden kleinräumige 
Sozialdaten, wie Arbeitslosenquote, Erhalt von existenzsichernden Mindestleistungen, Anteil Allein-
erziehender, Anteil der Familien mit Migrationshintergrund, Wohnfläche pro Einwohner:in usw. ver-
glichen und als sozial belastet eingeordnet, wenn diese unter dem stadtweiten Durchschnitt liegen.

8	 In einer (1) formulierenden Interpretation interaktiv dichter Sequenzen wird von einer Präposition bis 
zur Konklusion der thematische Verlauf verdichtet, um dann in der (2) reflektierenden Interpretation 
über die Art und Weise in der (3) kontrastiven Fall- und Diskursbeschreibung die Orientierungen her-
auszuarbeiten (Bohnsack, 2010), die dann in eine (4) Typenbildung münden.
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4	� Ergebnisse – Kooperation und Bildungsteilhabe zwischen 
Offener Kinder- und Jugendarbeit und Ganztagsschule

Zunächst werden knapp der Kontext und die Ergebnisse zu der organisationsübergreifen-
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 für Kooperationen mit externen Partner:innen geöffnet. Für 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, ließ 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-
tiviert9 und eine Öffnung gegenüber der Schule erfolgt, jedoch unter Autonomiewahrung 
(Rother, 2019, S. 254–255). Diese äußert 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, wäh-
rend die Grundschule sich eher an einer Öffnung für und einer Hilfe vom außerschulischen 
Kooperationspartner (Rother, 2019, S. 255–258) orientiert und die Schule verstärkt Ange-
bote von der kooperierenden Einrichtung umsetzen lassen würde. Als Art und Weise mit 
dem Wandel der Organisationen – der Schule zur Ganztagsschule und dessen Auswirkun-
gen auf die OKJA-Einrichtung – umzugehen, ließ sich für alle pädagogischen Akteur:in-
nen in beiden Organisationen eine handlungsleitende Orientierung am organisationsüber-
greifenden Kooperieren mit den ausgeführten Unterschieden der Autonomiewahrung vs. 
Hilfe vom Kooperationspartner rekonstruieren (Rother, 2019, S. 251–258). In der kompa-
rativen Analyse zeigen sich über 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 Schüler:innen

Im Folgenden werden dazu die pädagogischen 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 pädagogischen Akteur:innen zeigen sich Homologien beim Umgang mit der Unter-

9	 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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stützung von Schüler:innen im Kontext der Hausaufgabenbetreuung. Diesen werden Defi-
zite im Sozialverhalten, Arbeitstempo, Lernschwäche oder Selbstständigkeit bei der Auf-
gabenbearbeitung zugeschrieben sowie Unterstützungsbedarf markiert, was ich als defizitär 
gerahmt bezeichne. 

Hervorbringen von Unterstützungsbedürftigkeit – Schule

Die Frage der kooperativen Herstellung von Bildungsteilhabe entfaltet sich in dem ausge-
wählten Beispiel daran, wie bestimmte Schüler:innen als unterstützungsbedürftig 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 
müssen uns da zusammenschließen und ergänzen, gucken, dass wir uns nicht doppelt oder gegensei-
tig die Kunden wegnehmen, sag ich jetzt einfach mal, ja? Ähm, wo kann man zusammenarbeiten, wo 
können Lehrern, Lehrerinnen und Lehrer de- den Eltern empfehlen: Hier, es wär’ gut, wenn Ihr Kind 
in [die OKJA-Einrichtung] gehen würde, 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 
über das „müssen […] zusammenschließen“ eine hohe Relevanz zugeschrieben wird. Auch 
verdeutlicht sich hier der höhere Status der schulischen Position in der Zusammenarbeit, 
da das Bild des Kundenverlusts seitens der Schule aufgrund der Schulpflicht bedeutungs-
los ist und sich zu ergänzen implizit eher als Beitrag für die Schule (gute Arbeit) interpre-
tiert werden kann. 

Interessant ist, dass die Argumentation für den außerschulischen Partner und die Ent-
scheidungsträger in einer bestimmten Weise hervorgebracht wird: Lehrkräfte 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 näher ausgeführt wird. Die Sequenz exemplifiziert die 
handlungsleitende Orientierung am Kooperieren mit anderen Organisationen sowie auch 
(bereits in Anhaltspunkten) eine am Delegieren von als defizitär gerahmten Kindern an die 
OKJA-Einrichtung seitens der Schulleitung (siehe auch die soziogenetische Typik in der 
Studie: Rother, 2019, S. 141–155 u. 258–273).

Hervorbringen von Unterstützungsbedürftigkeit – 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 
‚soll‘. 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 [Sozialpädagogin:e, Leitung 
OKJA] sagt, sie:er rechnet Florian10 gar nicht richtig dazu, zu den Hausaufgaben-Kindern. Danach 
saß ich zwischen Selcan und Hamid und sie:er sagte, dass sie:er genau diese Kinder hier haben wolle, 
weil sie diese Hilfe wirklich benötigen und man da was erreichen kann. (Beobachtungsprotokoll in der 
OKJA-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 bräuchte; die anderen beiden Kinder hingegen schon. Hier zeigt sich 
eine Ausrichtung an Hilfestellung und eigener Wirkmächtigkeit („da was erreichen kann“) 
sowie in dem Kontext auch an Schulischem, wie der Fertigstellung der Hausaufgaben. Über 
die Fokussierung auf eine bestimmte Zielgruppe mit Unterstützungsbedarf wird eine Orien-
tierung im Sinne eines Reparierens von als defizitär gerahmten Kindern (‚richtiges‘ Kind 
oder eben nicht) deutlich.

4.2	 Bildungsteilhabe durch Kooperation 

Seitens aller pädagogischen 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 über 
diese Beispiele das Kooperationsverhältnis mit Blick auf Bildungsteilhabe deutlich, da die 
Lehrkräfte von der Schulleitung als diejenigen konturiert werden, die ‚Problemfälle‘ an die 
OKJA-Einrichtung delegieren und keine Expert:innen sind, um diese Kinder zu unterstüt-
zen. Die OKJA-Leitung nimmt diese Delegation an, indem die von der Schule delegierten 
Kinder als eigentliche Zielgruppe konzipiert werden. Über die Zusammenarbeit mit der 
Schule wird demnach eine ‚Reparatur‘ der vermeintlichen Defizite der Schüler:innen mög-
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 
trägt 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 Ermöglichung von Bildungsteil-
habe, indem ein Kind Unterstützung benötigt und diese durch den Besuch des Angebotes 
in der OKJA-Einrichtung erhält, wodurch aber auch Prozesse der Besonderung oder auch 
Ausgrenzung aus der von der Mehrheit der Schüler:innen besuchten schulischen Haus-
aufgabenbetreuung in der Schule entlang bestimmter Ungleichheitsdimensionen möglich 
ist. Zudem wird Bildungsteilhabe kooperativ über eine Passung zur sozialen Ordnung in 
der Schule hergestellt (Sozialverhalten, Arbeitstempo etc.) und damit die bestehende sozi-
ale Ordnung von Schule reproduziert (siehe auch Steiner, 2016). Etwas anders betrachtet, 

10	 Alle Namen sind anonymisiert.
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könnte darin allerdings auch die Einführung 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 ermög-
licht werden.

5	� Diskussion und Fazit zu externer Kooperation und 
Bildungsteilhabe

Der Forschungsstand verweist darauf, dass für externe Kooperationen eher eine ‚Reibungs-
losigkeit‘ zentral ist. Zugleich sind Kooperationskontexte vielmehr von der bildungspoliti-
schen Erwartung des Kooperierenmüssens durchdrungen, jedoch profitieren die Koopera-
tionspartner:innen von ihrer Kooperation. Das Dilemma der eingeschränkten Freiwilligkeit 
seitens der OKJA lässt sich dagegen kaum hinsichtlich schulbezogener Angebote auflösen. 

Beide empirischen Beispiele der kooperierenden Organisationen (je für sich) verdeut-
lichen einen Prozess des Wandels, daraus ist jedoch aus einer systemtheoretischen Pers-
pektive nicht zwangsläufig eine Kooperationsoffenheit erwartbar; eher im Gegenteil. Für 
die OKJA-Einrichtung ist die Existenzsicherung und Adressat:innenakquise von großer 
Bedeutung (siehe auch Pluto et al., 2020) und damit werden Strategien der Öffnung für die 
Kooperation sehr wahrscheinlich. Zudem lässt sich im Zuge des Wandels über die Heuris-
tik des virtuellen organisationalen Rahmens jedoch die organisationsübergreifende Orien-
tierung am Kooperieren mit anderen Organisationen erklären, indem Kooperation als Rati-
onalitätsmythos – also institutionalisierte Erwartung – bestätigt wird und damit die eigene 
Organisation wie auch die organisationsübergreifende Kooperation in ihrem Fortbestand 
legitimiert werden. Für den Fortbestand sind zudem geteilte Ziele bedeutsam, wie eine 
kooperativ zu erreichende Bildungsteilhabe. Der Kontext des sozial belasteten Stadtteils 
scheint hier bezüglich des Umgangs mit der Unterstützung von Schüler:innen relevant zu 
sein, da die Kooperation auch über 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 ergänzt werden könnte.

Mit Blick auf Bildungsteilhabe ließ sich eine Orientierung am Sortieren rekonstruieren, 
die einen bestimmten Umgang mit als defizitär 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 lässt. An der Existenz der beiden Angebote entfaltet sich eine Praxis des Sortierens, 
indem die Hausaufgabenbetreuung in der OKJA-Einrichtung unterstützender 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 Zuständigkeiten für bestimmte Schüler:innengruppen 
aufgeteilt und Schüler:innen eher entlang der schulischen Logik delegiert bzw. repa-
riert. Kooperation steht damit zwar für (mehr) Teilhabe durch eine Unterstützung in den 
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Hausaufgaben in der OKJA-Einrichtung, aber zugleich für eine Systemorientierung (statt 
bspw. Kindorientierung) (siehe auch Andresen, 2016), in der Defizite an Individuen read-
ressiert und soziale Ungleichheitsverhältnisse tradiert werden. Dies veranschaulicht eine 
Limitation dieser Studie, die durch eine stärkere ethnografische Ausrichtung auf organi-
sationsübergreifende Konstellationen künftig 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 organisationsübergreifen-
den Kooperationen zu sehen.

Literatur

Ahlgrimm, Frederik, Krey, Jens & Huber, Stephan G. (2012). Kooperation – was ist das? 
Implikationen unterschiedlicher Begriffsverständnisse. In Stephan G. Huber & Frederik 
Ahlgrimm (Hrsg.), Kooperation: Aktuelle Forschung zur Kooperation in und zwischen 
Schulen sowie mit anderen Partnern (S. 17–29). Münster u.a.: Waxmann. 

Andresen, Sabine (2016). Lern- und Bildungsgelegenheiten in der Ganztagsschule: Die 
Erweiterung der Perspektive über den Unterricht hinaus. Zeitschrift für Pädagogik, 62 (6),  
830–833.

Altermann, André, Lange, Mirja, Menke, Simone, Rosendahl, Johannes, Steinhauer, Ramona 
& Weischenberg, Julia (2018). Bildungsbericht Ganztagsschule NRW 2018. Dortmund: 
Eigenverlag Forschungsverbund DJI/TU Dortmund. 

Arnoldt, Bettina & Züchner, Ivo (2020). Kooperationsbeziehungen von Ganztagsschulen 
mit außerschulischen Trägern. In Petra Bollweg, Jennifer Buchna, Thomas Coelen & 
Hans-Uwe Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (2. Aufl., S. 1085–1098). Wiesba-
den: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23230-6_80

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018). Bildung in Deutschland 2018: Ein indi-
katorengestützter Bericht mit einer Analyse zu Wirkungen und Erträgen von Bildung. 
Bielefeld: wbv Media. https://doi.org/10.3278/6001820fw

Baumheier, Ulrike, Fortmann, Claudia & Warsewa, Günter (2013). Ganztagsschulen in loka-
len Bildungsnetzwerken. Educational Governance: Bd. 19. Wiesbaden: Springer VS. 
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-531-19596-4

Bettmer, Franz (2007). Soziale Ungleichheit und Exklusion. In Franz Bettmer, Stephan 
Maykus, Franz Prüß & André Richter (Hrsg.), Ganztagsschule als Forschungsfeld 
(S. 187–211). Wiesbaden: VS Verlag.

BMFSFJ – Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2005). Zwölf-
ter Kinder- und Jugendbericht. Bericht über die Lebenssituation junger Menschen und 
die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland: Bildung, Betreuung und 
Erziehung vor und neben der Schule. Berlin. Verfügbar unter: https://www.bmfsfj.de/
resource/blob/112224/7376e6055bbcaf822ec30fc6ff72b287/12-kinder-und-jugendbe-
richt-data.pdf [30. September 2022].

Bohnsack, Ralf (2010). Rekonstruktive Sozialforschung: Einführung in qualitative Metho-
den. 8., durchgesehene Auflage. Opladen, Farmington Hills: Barbara Budrich. https://
doi.org/10.36198/9783838587851



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2023, S. 95–110� 107

Buchna, Jennifer, Coelen, Thomas, Dollinger, Bernd & Rother, Pia (2016). Normalisierte 
Hierarchie in Ganztagsgrundschulen: Empirische Befunde zur innerorganisationalen 
Zusammenarbeit von Lehrkräften und weiterem pädagogisch tätigem Personal. Zeit-
schrift für Soziologie der Erziehung und Sozialisation (ZSE), 36 (3), 281–297.

Buchna, Jennifer, Coelen, Thomas, Dollinger, Bernd & Rother, Pia (2017). Abbau von Bil-
dungsbenachteiligung als Mythos? Orientierungen pädagogischer Akteure in (Ganz-
tags-)Grundschulen. Zeitschrift für Pädagogik, 62 (4), 416–436.

Chiapparini, Emanuela (2019). Zusammenarbeit zwischen OKJA und Tagesschulen. Info 
Animation, 47 (4), 8–9. https://doi.org/10.24451/ARBOR.7901

Coelen, Thomas (2014). Kooperationen zwischen Ganztagsschulen und außerschuli-
schen Organisationen. In Thomas Coelen & Ludwig Stecher (Hrsg.), Grundlagentexte 
Pädagogik. Die Ganztagsschule: Eine Einführung (S. 29–45). Weinheim, Basel: Beltz 
Juventa.

Coelen, Thomas (2020). Kommunale Jugendbildung. In Petra Bollweg, Jennifer Buchna, 
Thomas Coelen & Hans-Uwe Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (2. Aufl.,  
S. 1287–1297). Wiesbaden: Springer VS.

Deinet, Ulrich, Icking, Maria & Rehrs, Simone (2020). Offene Kinder- und Jugendarbeit 
und Schule in NRW. socialnet Verlag. Verfügbar unter: https://www.socialnet.de/mate-
rialien/29066.php [30. September 2022]. 

Dietrich, Fabian, Heinrich, Martin & Thieme, Nina (2013). Bildungsgerechtigkeit jenseits 
von Chancengleichheit. Theoretische und empirische Ergänzungen und Alternativen zu 
‚PISA‘ – Zur Einführung in den Band. In Fabian Dietrich, Martin Heinrich & Nina 
Thieme (Hrsg.), Bildungsgerechtigkeit jenseits von Chancengleichheit: Theoretische 
und empirische Ergänzungen und Alternativen zu ’PISA’ (S. 11–32). Wiesbaden: Sprin-
ger VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19043-3_1

DiMaggio, Paul J. & Powell, Walter W. (1983). The iron cage revisited: Institutional iso-
morphism and collective rationality. American Sociological Review, 48 (2), 147–160. 
https://doi.org/10.2307/2095101

Ditton, Hartmut (2016). Der Beitrag von Schule und Lehrern zur Reproduktion von Bil-
dungsungleichheit. In Rolf Becker & Wolfgang Lauterbach (Hrsg.), Bildung als Privileg: 
Erklärungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit (5., aktualisierte 
Aufl., S. 281–312). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-11952-
2_9

Dollinger, Bernd (2010). Bildungsungleichheit als Konstituens von Sozialpädagogik: The-
oretische und empirische Befunde am Beispiel Ganztagsschule. Zeitschrift für Sozial-
pädagogik, 8 (2), 191–210.

Dravenau, Daniel & Groh-Samberg, Olaf (2005). Bildungsbenachteiligung als Institutio-
neneffekt. Zur Verschränkung kultureller und institutioneller Diskriminierung. In Peter 
A. Berger & Heike Kahlert (Hrsg.), Institutionalisierte Ungleichheiten. Wie das Bil-
dungswesen Chancen blockiert (S. 103–129). Weinheim, München: Juventa.

Gomolla, Mechtild & Radtke, Frank-Olaf (2009). Institutionelle Diskriminierung: Die Her-
stellung ethnischer Differenz in der Schule. 3. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag/GWV 
Fachverlage GmbH. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91577-7



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

Gosse, Katharina (Hrsg.) (2020). Transformation des Sozialen – Transformation Sozialer 
Arbeit. Pädagogisch betreut: Die offene Kinder- und Jugendarbeit und ihre Erziehungs-
verhältnisse im Kontext der (Ganztags-)Schule. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-29077-1

Graßhoff, Gunther, Haude, Christin, Bebek, Carolin, Schütz, Anna & Idel, Till-Sebastian 
(2019). Die andere Seite der Bildung? Versuch einer Ordnungsbestimmung von außer-
unterrichtlichen Angeboten an Ganztagsschulen. Neue Praxis, 49 (2), 147–163.

Gumz, Heike (2018). Bildung und Gerechtigkeit. Sozial Extra, 42 (5), 9–12. https://doi.
org/10.1007/s12054-018-0072-9

Idel, Till-Sebastian, Ullrich, Heiner & Baum, Elisabeth (2012). Kollegialität und Koope-
ration in der Schule. Zur Einleitung in diesen Band. In Elisabeth Baum, Till-Sebastian 
Idel & Heiner Ullrich (Hrsg.), Kollegialität und Kooperation in der Schule: Theoreti-
sche Konzepte und Empirische Befunde (Schule und Gesellschaft) (S. 9–25). Wiesba-
den: VS Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-531-94284-1_1

KMK – Kultusministerkonferenz (2021). Allgemein bildende Schulen in Ganztagsform in 
den Ländern in der Bundesrepublik Deutschland – Statistik 2016 bis 2020. Berlin. Ver-
fügbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/
GTS_2020_Bericht.pdf [30. September 2022].

Koch, Sascha (2009). Die Bausteine neo-institutionalistischer Organisationstheorie – 
Begriffe und Konzepte im Laufe der Zeit. In Sascha Koch & Michael Schemmann (Hrsg.),  
Neo-Institutionalismus in der Erziehungswissenschaft: Grundlegende Texte und empi-
rische Studien (S. 110–131). Wiesbaden: VS Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
91496-1_6

Luhmann, Niklas (2000). Organisation und Entscheidung. Opladen u.a.: Westdeutscher 
Verlag. 

Mannheim, Karl (1980). Strukturen des Denkens. Frankfurt a. M.: Suhrkamp. 
Maykus, Stephan (2009). Neue Perspektiven für Kooperation: Jugendhilfe und Schule 

gestalten kommunale Systeme von Bildung, Betreuung und Erziehung. Neue Perspek-
tiven für Kooperation. In Peter Bleckmann & Anja Durdel (Hrsg.), Lokale Bildungs-
landschaften: Perspektiven für Ganztagsschulen und Kommunen (S. 37–55). Wiesba-
den: VS Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91857-0_3

Maykus, Stephan (2020). Organisationsentwicklung der schulbezogenen Jugendhilfe. In 
Petra Bollweg, Jennifer Buchna, Thomas Coelen & Hans-Uwe Otto (Hrsg.), Handbuch 
Ganztagsbildung (S. 1125–1136). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-23230-6_83

Meyer, John W. & Rowan, Brian (1977). Institutionalized Organizations: Formal Structure 
as Myth and Ceremony. The American Journal of Sociology, 83 (2), 340–363. https://
doi.org/10.1086/226550.

Peucker, Christian, Pluto, Liane & van Santen, Eric (2021). Empirisches Wissen zu Typen 
und Merkmalen von Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. In Ulrich 
Deinet, Benedikt Sturzenhecker, Larissa von Schwanenflügel & Moritz Schwerthelm 
(Hrsg.), Handbuch Offene Kinder- und Jugendarbeit (5. Aufl., S. 479–493). Wiesbaden: 
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22563-6_30



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2023, S. 95–110� 109

Pluto, Liane, Mairhofer, Andreas, Peucker, Christian & van Santen, Eric (2020a). Auf dem 
Weg zur Profilschärfung? Zu Situation und Rahmenbedingungen von Angeboten der 
Nachmittagsbetreuung für Schulkinder durch Einrichtungen der Offenen Kinder- und 
Jugendarbeit (I). Deutsche Jugend, 68 (7–8), 317–327.

Pluto, Liane, Mairhofer, Andreas, Peucker, Christian & van Santen, Eric (2020b). Auf dem 
Weg zur Profilschärfung? Zu Situation und Rahmenbedingungen von Angeboten der 
Nachmittagsbetreuung für Schulkinder durch Einrichtungen der Offenen Kinder- und 
Jugendarbeit (II). Deutsche Jugend, 68 (9), 388–394.

Rauschenbach, Thomas (2009). Zukunftschance Bildung. Familie, Jugendhilfe und Schule 
in neuer Allianz. Weinheim, München: Juventa. 

Rehm, Isolde (2018). Von der Halbtags- zur Ganztagsschule. Lehrerprofessionalisierung 
im Übergang. Research. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
20534-8

Reinert, Martin (2020). Die Ganztagskoordination und ihre Bedeutung für die multiprofes-
sionelle Kooperation an Ganztagsschulen. Eine explorative Fallstudie. Zeitschrift für 
Bildungsforschung, 10 (2), 231–246. https://doi.org/10.1007/s35834-020-00266-3

Rother, Pia (2019). Sortieren als Umgang mit Bildungsbenachteiligung: Orientierungen 
pädagogischer Akteure in einem kooperativen Ganztags-Setting. Studien zur ganztägi-
gen Bildung. Weinheim, Basel: Beltz Juventa. 

Rother, Pia, Bebek, Carolin, Haude, Christin, Idel, Till-Sebastian, Graßhoff, Gunther & 
Sauerwein, Markus (2021). Ganztags-Settings als Arenen „multiprofessioneller“ Dis-
kurse und Praktiken. In Katharina Kunze, Dorthe Petersen, Gabrielle Bellenberg, Mela-
nie Fabel-Lamla, Jan-Hendrik Hinzke, Anna Moldenhauer, Lena Peukert, Christian 
Reintjes & Kathrin te Poel (Hrsg.), Studien zur Professionsforschung und Lehrerbildung. 
Kooperation – Koordination – Kollegialität. Befunde und Diskurse zum (multi-)profes-
sionellen Zusammenwirken pädagogischer Akteur*innen an Schulen (S. 209–226). Bad 
Heilbrunn: Klinkhardt.

Rother, Pia & Buchna, Jennifer (2020). Bildungsbenachteiligung. In Petra Bollweg, 
Jennifer Buchna, Thomas Coelen & Hans-Uwe Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbil-
dung (2. Aufl., S. 379–389). Wiesbaden: Springer VS.

Sauerwein, Markus (2018). Veränderungen der Jugendarbeit in Zeiten von Ganztagsschu-
len. Sozial Extra, 42 (6), 52–54. https://doi.org/10.1007/s12054-018-0101-8

Schwab, Jürgen E. (2012). Die Zusammenarbeit von Jugendarbeit und Schule – Bedarfe, 
Herausforderungen und konzeptionelle Entwicklung. In Reinhard Markowetz & Jürgen E. 
Schwab (Hrsg.), Die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule: Inklusion und Chan-
cengleichheit zwischen Anspruch und Wirklichkeit (S. 28–56). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Speck, Karsten (2020). Multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung. In Petra 
Bollweg, Jennifer Buchna, Thomas Coelen & Hans-Uwe Otto (Hrsg.), Handbuch Ganz-
tagsbildung (2. Aufl., S. 1453–1465). Wiesbaden: Springer VS.

Spies, Anke (2019). Pädagogisches Handeln im Netzwerk zwischen Ganztagsgrundschule 
und Jugendhilfe. In Susanne M. Weber, Inga Truschkat, Christian Schröder, Luisa Peters 
& Andreas Herz (Hrsg.), Organisation und Pädagogik: Band 26. Organisation und 
Netzwerke: Beiträge der Kommission Organisationspädagogik (S. 289–297). Wiesba-
den: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-20372-6_27



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

StEG-Konsortium (2019). Ganztagsschule 2017/2018: Deskriptive Befunde einer bundesweiten 
Befragung. DIPF, DJI, IFS, Justus-Liebig-Universität. Verfügbar unter: https://www.pedocs.
de/volltexte/2019/17105/pdf/Ganztagsschule_2017_2018_StEG.pdf [09. März 2023].

Steiner, Christine (2016). Von der konservativen zur sozial gerechten Schule? Zur Kom-
pensation sozialer Ungleichheit durch die Ganztagsschule. Engagement: Zeitschrift für 
Erziehung und Schule, 34 (2), 82–90.

Steinert, Brigitte, Klieme, Eckhard, Maag Merki, Katharina, Döbrich, Peter, Halbheer, Ueli 
& Kunz, Axel (2006). Lehrerkooperation in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergeb-
nisse. Zeitschrift für Pädagogik, 52 (2), 185–204. 

Stötzel, Janina & Wagener, Anna-Lena (2014). Historische Entwicklungen und Zielsetzun-
gen von Ganztagsschulen in Deutschland. In Thomas Coelen & Ludwig Stecher (Hrsg.), 
Grundlagentexte Pädagogik. Die Ganztagsschule: Eine Einführung (S. 49–64). Wein-
heim, Basel: Beltz Juventa.

Täubig, Vicki (2011). Lokale Bildungslandschaften – Governance zwischen Schule und 
Jugendhilfe zum Abbau herkunftsbedingter Bildungsungleichheit? In Fabian Dietrich, 
Martin Heinrich & Nina Thieme (Hrsg.), Neue Steuerung – alte Ungleichheiten? Steue-
rung und Entwicklung im Bildungssystem (S. 219–228). Münster, New York: Waxmann.

Täubig, Vicki (2013). Etabliert und vereinheitlicht? Neo-institutionalistische Überlegun-
gen zu Bildungslandschaften und ihrer Erforschung. Zeitschrift für Sozialpädagogik, 
11 (1), 4–17.

Tulowitzki, Pierre, Ivanova-Chessex, Oxana & Wenger, Marco (2019). Kooperationen im 
Modus des Müssens – Eine explorative Betrachtung zur Zusammenarbeit von Schulen 
mit ausserschulischen Akteuren. In Julia Hugo, Nathalie Brink, Jannis Seidemann & 
Martin Drahmann (Hrsg.), Gemeinsam Schule gestalten: Bd. 3. Verantwortung im Kon-
text von Schule. Perspektiven aus Wissenschaft und Praxis (S. 129–138). Münster, New 
York: Waxmann.

van Santen, Eric & Seckinger, Mike (2003). Kooperation: Mythos und Realität einer 
Praxis: Eine empirische Studie zur interinstitutionellen Zusammenarbeit am Beispiel 
der Kinder- und Jugendhilfe. München: DJI. Verfügbar unter: http://www.socialnet.de/
rezensionen/isbn.php?isbn=978-3-87966-402-3 [30. September 2022]. 

vbw – Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft (Hrsg.) (2013). Zwischenbilanz Ganztags-
grundschulen: Betreuung oder Rhythmisierung? Gutachten. Münster: Waxmann. Verfüg-
bar unter: http://www.pedocs.de/volltexte/2017/13999/pdf/Zwischenbilanz_Ganztags-
grundschulen_Gutachten.pdf [30. September 2022]. https://doi.org/10.25656/01:13999

Weick, Karl E. (1976). Educational organzations as loosly coupled systems. Administrative 
Science Quarterly, 21 (1), 1–19.

Zipperle, Mirjana (2015). Jugendhilfeentwicklung und Ganztagsschule: Empirische Ergeb-
nisse zu Herausforderungen und Chancen. Studien zur ganztägigen Bildung. Wein-
heim, Basel: Beltz Juventa. Verfügbar unter: https://content-select.com/index.php?id= 
bib&ean=9783779941934 [30. September 2022].

Zipperle, Mirjana (2021). Offene Kinder- und Jugendarbeit und (Ganztags-)Schule. In Ulrich 
Deinet, Benedikt Sturzenhecker, Larissa von Schwanenflügel & Moritz Schwerthelm 
(Hrsg.), Handbuch Offene Kinder- und Jugendarbeit (5. Aufl., S. 1029–1042). Wies
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22563-6_71		



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 1-2023, S. 111–125� https://doi.org/10.3224/diskurs.v18i1.07

Freier Beitrag

Zwischen kooperativer Problematisierung 
und Unterstützung. Teilhabe im Kontext der 
Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und 
Lehrkräften

Christine Demmer

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Positionierungen von Schüler:innen mit Behinderungen im Kon-
text der Zusammenarbeit von Lehrkräften und Schulbegleitungen in Grundschulen. Anhand von aufge-
zeichneten Besprechungen von Schulbegleitungen und Lehrkräften wird untersucht, worauf sich ihre dis-
kursiven Aushandlungen richten und welche Positionierungen vorgenommen werden. Es zeigt sich, dass 
die Schüler:innen übergreifend als ‚Problemfälle‘ hervorgebracht werden, sich jedoch unterschiedliche 
Formen und Bezüge der Problematisierung ausmachen lassen, welche mit Blick auf die Teilhabe der Schü-
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 pädagogischen Handelns impliziert.

Schlagwörter: Kooperation, Schulbegleitung, Inklusion, Schule, Teamgespräche

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 führt den begonnenen Diskurs zu „Bildungsteilhabe und Koopera-
tion in und um Schule“ (Rother & Kämpfer, 2022) fort und fokussiert auf ‚Bildungsteil-
habe und schulische Inklusion‘. Im Zentrum stehen die Zusammenarbeit von Schulbeglei-
tungen und Lehrkräften und die in dieser Zusammenarbeit hergestellten Positionierungen 
von Schüler:innen.

Als Maßnahme nach §35a SGB VIII bzw. §§ 112, 75 SGB IX begründet sich der Einsatz 
von Schulbegleitungen auf rechtlicher Ebene maßgeblich durch die Unterstützung von Teil-
habe an Bildung als einem Teil gesellschaftlichen Lebens von Kindern und Jugendlichen 
mit unterschiedlichen Behinderungen1. Untersuchungen zeigen, dass die Inanspruchnahme 
von Schulbegleitungen in den vergangenen Jahren drastisch angestiegen ist (Lübeck & 
Demmer, 2022, S. 13–14). Da Schulbegleitung den Schulbesuch von Schüler:innen mit 
besonderen Unterstützungsbedarfen sichern soll, wird die Maßnahme einerseits „als Bei-
trag zur Inklusion“ (Schönecker et al., 2021, S. 1) gehandelt – und zugleich kritisiert.

Denn andererseits ist strittig, inwiefern Schulbegleitung überhaupt als Maßnahme einer 
inklusiven Schule gelten kann oder ob sie vielmehr „als ein Marker für 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 
Gründen der spezifischen Beschäftigungssituation von Schulbegleitungen sowohl aus sozi-
alrechtlicher als auch aus fachlicher Sicht nur sehr begrenzt erwartbar (Zumwald, 2022). 
Schulbegleitungen und Lehrkräfte 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 überführen lässt. Anders aber als in bildungspolitischen oder wissenschaftlichen 
Diskursen, in denen strukturelle Leerstellen des Begriffs der Teilhabe verdeckt bleiben kön-
nen, müssen diese in der komplexen pädagogischen Praxis bearbeitet werden (Kubandt, 
2019). Differenz- und anerkennungstheoretische Untersuchungen der Unterrichtspra-
xis zeigen dementsprechend den „Doppelcharakter“ vom Anerkennungsgeschehen, das 
sowohl inkludierende, auf Zugehörigkeit zielende als auch marginalisierende Adressierun-
gen impliziert (Fritzsche, 2014; auch: Herzmann & Merl, 2017). In der auf Selektion aus-
gerichteten Institution Schule werden Schüler:innen mit Behinderungen in Prozessen der 
Anerkennung einerseits festgeschrieben und kategorisiert, andererseits werden diese als 
Ausgangspunkt einer spezifischen Förderung und Ermöglichung von Bildungsprozessen 
begründet (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 Lehrkräften unter strukturell 

1	 „Behinderung“ wird hier und der Einheitlichkeit halber im gesamten Text entlang der für eine Leis-
tungsgewährung 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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prekären Bedingungen und normativ hohen Erwartungen ausgehandelt werden. Anknüp-
fend an aktuelle Untersuchungen, die zeigen, dass Formen der Zusammenarbeit von Schul-
begleitungen und Lehrkräften 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 Handlungsentwürfe 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 über das „Zusammenspiel von Dramati-
sierung und Entdramatisierung von Differenzen“ sowie über die „Reflexivität als profes-
sionelle Haltung“ betrachtet.

2	� Kooperation von Schulbegleitungen und Lehrkräften 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 bestätigen diese Erwartungen (z. B. Richter & Pant, 2016), deuten 
jedoch auch auf unerfüllte Erwartungen hin (z. B. Böhm-Kasper et al., 2016).

Jedoch lässt sich der geführte Diskurs, in dem vorrangig die Kooperation von Lehrkräf-
ten und sonderpädagogischen Lehrkräften sowie teilweise Sozialpädagog:innen fokussiert 
wird, nur begrenzt auf die Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und Lehrkräften über-
tragen (s.u.). Allein aufgrund von differenten Aufträgen (pädagogisches versus nicht-päd-
agogisches Handeln) kann die Frage aufgeworfen werden, „worauf sich die Kooperation 
überhaupt beziehen soll“ (Blasse et al., 2021, S. 192–193).

Denn wie eine Teilhabe an Bildung im konkreten Einzelfall durch eine Schulbegleitung 
unterstützt werden soll, ist alles andere als eindeutig und eröffnet einen erheblichen Inter-
pretationsspielraum. Zusammenfassend reicht das in Leitlinien oder Informationsbroschü-
ren vorgesehene oder empirisch-standardisiert abgefragte Aufgabenspektrum von Schulbe-
gleitungen von der „Unterstützung bei lebenspraktischen Anforderungen (z. B. Rollstuhl 
schieben, Orientierung geben)“ über „Unterstützung bei der Emotions- und Verhaltens-
kontrolle (z. B. beruhigen, aggressives Verhalten unterbinden, Aufmerksamkeit lenken)“ 
bis hin zu „didaktische[r] Unterstützung (z. B. Aufgaben erläutern, helfen)“ (Meyer, 2017, 
S. 20). Für diese Aufgaben wird der Kooperation zwischen Schulbegleitungen und den 
unterschiedlichen Professionellen an Schule eine große 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 Lehrkräften 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 Sonderpädagog:innen) 
erfolgt, subjektiv sehr zufrieden sind. Auch Czempiel und Kracke (2019) finden in einer 
Befragung von 61 Schulbegleitungen, dass die Zusammenarbeit mit Lehrkräften positiv 
eingeschätzt wird und dies unabhängig davon, ob die Schulbegleitungen selbst pädago-
gisch qualifiziert sind oder nicht.

Unmittelbare Rückschlüsse auf das Verhältnis 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 bestätigt (90 Pro-
zent der befragten Schulbegleitungen und knapp 79 Prozent der Klassenleitungen). Aller-
dings gibt ein nicht unerheblicher Teil der Befragten an, die Maßnahme 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 Förderschulen führe und dahingehend eine ‚inklusive‘ Wirkung der 
Maßnahme bezweifelt werden müsse. Vielmehr lasse sich annehmen, dass die Zuschrei-
bung einer Behinderung auch nach Beendigung der Maßnahme ‘Schulbegleitung‘ im Bil-
dungssystem bestehen bleibe (Rohrmann, 2020, S.1369).

Studien zu den Ausprägungen und den Implikationen der Arbeit von Schulbegleitun-
gen (unabhängig eines Fokus auf Kooperation) stimmen demnach eher kritisch. Ehrenberg 
und Lindmeier (2020, S. 154) zeigen beispielsweise, inwiefern der eigentliche Auftrag von 
Schulbegleitungen, die Unterstützung von Teilhabe an Lern- und Bildungsprozessen, hin-
ter ihrer tatsächlichen Funktion der Sicherung eines ungestörten Unterrichtsablauf zurück-
tritt. Zudem zeigen sich die Verantwortungsdelegation von Lehrkräften an Schulbegleitun-
gen und eine daraus resultierende qualitativ schlechtere Unterstützung von Schüler:innen 
mit Schulbegleitung oder (im klassenunterstützenden Modell) von leistungsschwachen Schü-
ler:innen (für die USA: Giangreco, 2013; für die Schweiz: Vogt et al., 2021) sowie gerin-
gere Lernerfolge schulbegleiteter Schüler:innen (Blatchford et al., 2009). Untersuchungen 
zu den Perspektiven der Schüler:innen problematisieren den Widerspruch, der sich aus der 
Kindbezogenheit und dem integrativen Ziel der Maßnahme für die Peerinteraktion von Schü-
ler:innen mit Schulbegleitung ergibt (Böing & Köpfer, 2022; Lindmeier & Ehrenberg, 2022).

Darüber hinaus lässt sich fragen, inwiefern sich die häufig aus der Forschung zu profes-
sionalisiertem Personal entlehnten Vorstellungen von Kooperation auf die entsprechende 
Forschung zu Schulbegleitungen übertragen lassen (Czempiel & Kracke, 2019, S. 16). 
Denn anders als die im Bereich von Inklusion größtenteils in den Blick genommene Koope-
ration von sonderpädagogischen und allgemeinen Lehrkräften sowie Schulsozialarbeiten-
den sind Schulbegleitungen zumeist nicht pädagogisch professionalisiert (z. B. Czempiel & 
Kracke, 2019, S. 5) und dürfen formal keine pädagogisch-unterrichtlichen Aufgaben über-
nehmen. Als Einzelleistung nach SGB VIII oder SGB IX sind Schulbegleitungen zudem 
nicht im Schulsystem verankert, sondern müssen von den Sorgeberechtigten beantragt wer-
den. Ein Leistungsanspruch von Kindern ist dabei an die Feststellung einer (wesentlichen) 
Behinderung geknüpft. Die Maßnahme wird zeitlich befristet gewährt und zielt auf die 
Verselbstständigung der Schüler:innen, sodass Schulbegleitungen vor der Herausforderung 
stehen, ihre Unterstützung − und damit ihre eigene Beschäftigung − überflüssig zu machen. 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2023, S. 111–125� 115

Finanziert werden zudem meist nur die unmittelbaren Kontaktzeiten mit den Schüler:innen, 
wohingegen die Teilnahme an Besprechungen oder Konferenzen vielfach auf persönlichem 
Engagement der Schulbegleitungen beruhen (Lindmeier & Polleschner, 2014, S. 202). 
Damit scheinen insgesamt weder förderliche Bedingungen für die anvisierte Verselbststän-
digung und Teilhabe der Schüler:innen geschaffen noch für 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, lässt 
sich aus rekonstruktiver Perspektive die Frage aufwerfen, worauf Lehrkräfte und Schulbe-
gleitungen in ihrer Zusammenarbeit fokussieren und wie Schüler: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 führt und Zuständigkeiten neu ausgehandelt werden müssen, da 
auch bereits etablierte Akteur:innen in ihrem professionellen Selbstverständnis herausge-
fordert sind. In einer rekonstruktiven Analyseeinstellung, „welche die praktische Bearbei-
tung der dem Thema immanenten Widersprüche (wie z. B. kategorisierendes vs. dekatego-
risierendes Inklusionsverständnis, theoretischer Anspruch vs. praktische Umsetzung) zum 
Ausgangspunkt nimmt“ (Budde et al., 2019), wurde untersucht, in welcher Weise sich die 
Aktivitäten von Erwachsenen im inklusiven Unterricht aufeinander beziehen, um bislang 
unbekannte Friktionen und möglicherweise nicht intendierte Nebeneffekte der Zusammen-
arbeit zu eruieren.3 

Dem wurde im Bielefelder Teilprojekt insbesondere anhand von aufgezeichneten 
Besprechungen zwischen Schulbegleitungen und Lehrkräften sowie Sonderpädagog:innen 
in Grundschulen nachgegangen. Diese diskursiven Formen der Zusammenarbeit werden 
als Teil einer Interaktionspraxis verstanden, in der sich soziale Beziehungen 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 Zuständigkeiten, sodass wir diese 
als „Adressierungsgeschehen“ (Breuer, 2015, S. 142) fassen, in denen die Sprecher:innen 

2	 ProFiS steht für „Professionalisierung durch Fallarbeit für die inklusive Schule. Fortbildungskonzept 
zur Rollenklärung pädagogischer Akteure durch Fallarbeit anhand governanceanalytischer Rekonstruk-
tionen zur neuen Akteurskonstellation durch Schulbegleitung“. Das Verbundprojekt der Universitäten 
Bielefeld, Flensburg, Frankfurt und Siegen wurde von Oktober 2017 bis März 2021 durch das BMBF 
gefördert (01NV1702A-D). Für eine Darstellung des Projekts siehe Heinrich et al. (2019, S. 159–181).

3	 Weiterführend zielte das Projekt auf die Professionalisierung von Lehr- und Fachkräften: Anhand der 
Forschungsergebnisse wurden empirische Fallrekonstruktionen erstellt, die in kasuistische Fortbil-
dungskonzepte überführt und erprobt wurden (vgl. Heinrich et al., 2021).
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Selbst- und Fremdpositionierungen vornehmen und in denen ersichtlich wird, welche 
„Attribute, Rollen, Eigenschaften und Motive sie mit ihren Handlungen in Anspruch neh-
men und zuschreiben, die ihrerseits funktional für die lokale Identitätsher- und -darstellung 
im Gespräch sind“ (Lucius-Hoene & Deppermann, 2004, S. 169). Selbst- und Fremdposi-
tionierungen beziehen sich hierbei nicht nur auf die Sprechenden, sondern ebenso werden 
den Schüler:innen Positionen zugewiesen. Untersucht wird demnach nicht, welches expli-
zite Verständnis Lehrkräfte 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 Schüler:innen.

Da Besprechungen aufgrund der Beschäftigungssituation der Schulbegleitungen weni-
ger in Form von festen Sitzungen erwartbar waren, wurden Schulbegleitungen, Lehrkräfte 
und ggf. sonderpädagogische Lehrkräfte einer Klasse gebeten, ihre Besprechungen und 
Absprachen selbstständig im Alltag aufzuzeichnen. Die erhobenen Daten dokumentie-
ren dementsprechend nicht jegliche Kommunikation zwischen den Betreffenden, sondern 
ist an deren eigenes Verständnis des von uns in der Ansprache verwendeten Begriffs der 
‚Besprechung‘ bzw. an das Verständnis unserer Bitte, „aufzuzeichnen, wenn immer sie sich 
miteinander besprechen“ gebunden sowie an die Bereitschaft und situative Möglichkeit, 
solche Gespräche 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 Tür- und Angelgespräche von unterschiedlicher 
Länge (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, über 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 „Inszenierung des Sozialen“ 
(Kruse 2015, S. 501, Herv. i. O.) verstanden, bei der Beziehungsfiguren und soziale Struk-
turen ineinandergreifen, was über die von den Sprechenden vorgenommenen Selbst- und 
Fremdpositionierungen untersucht werden soll.4

Die Auswertung zeigte, dass Lehrkräfte und Schulbegleitungen überwiegend die beglei-
teten Kinder bzw. mit ihnen verknüpfte Problemkonstruktionen und darauf gerichtete 
Handlungsentwürfe zum Inhalt ihrer Besprechungen machen. Anhand von zwei kontrastiv 
ausgewählten Gesprächsausschnitten wird im Folgenden – kursorisch und exemplarisch – 
analysiert, welche Problemkonstruktionen von Lehrkräften und Schulbegleitungen vorge-
nommen und wie die Schüler:innen dabei positioniert werden.

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

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

4.1	 Besprechungsausschnitt Team Eins

Es handelt sich um ein insgesamt 8-minütiges Pausengespräch zwischen der Klassenlehr
kraft (L) und zwei der drei in dieser Klasse tätigen Schulbegleitungen (SB1, SB2). (L) eröff-
net das Gespräch und richtet das Wort an (SB1, SB2).5 

L:	� Also es geht um ähm gestern. Um den Schwimmunterricht. Und da ist es im Moment so, dass 
äh Mia und Hannes eben halt ständig (.) gegen die Regeln verstoßen/ verstoßen und eben ähm 
ja, um auf sich aufmerksam (.) äh zu machen. […] Diese beiden sind immer diejenigen, die tau-
send extra äh Aufforderungen brauchen und nicht hören. Und äh Frau Spille [weitere Lehrkraft, 
Einf. Verf.] sprach mich dann auch an, ja, ob wir nicht mal Mia zuhause lassen könnten, weil äh 
ja immer gegen die Regeln verstoßen. Also schwierig, das Ganze. Also sehr auffällig beide dann 
beim Schwimmunterricht. Ich habe aber dann gesagt, das wäre dann vielleicht doch nicht so gut, 
wenn man jetzt sie da zuhause lassen würde/ denn sie muss ja auch lernen, sich an die Regeln 
zu halten. Und ich würde euch einfach bitten, ich habe ja mit den beiden schon gesprochen, dass 
ihr vielleicht auch noch mal gezielt über den Schwimmunterricht sprechen würdet. Es ist einfach 
immer wieder dies/ selbe Situation, dass die sehr stark im Fokus stehen möchten, dass die eben 
halt ähm sehr viel Aufmerksamkeit brauchen und sich das eben durch Regelverstöße dann auch 
holen, ne? Das wäre also ganz lieb, wenn ihr/

SB1:	 Und du hattest aber schon mit Hannes gesprochen?
L.:	� Ich habe 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 ähm ja kann das natürlich 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 schätzungs-
weise nichts ändern. Aber ich bespreche das natürlich auf jeden Fall.

(L) nimmt den Schwimmunterricht zum Ausgangspunkt des Gesprächs, bei dem Hannes 
und Mia „sehr auffällig“ waren und legt den Fokus auf den Aufrechterhalt der dortigen 
Ordnung. Die „Regelverstöße“ der Schüler:innen, die diese Ordnung bedrohen, werden 
erzählerisch mit zahlreichen dramatisierenden Elementen geschildert („ständig“, „immer“ 
„tausend“, „sehr viel“, „noch nie“), was die Grundsätzlichkeit 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 verstoßen, interveniert sie ver-
bal und bei weiterem Verstoß mit dem Ausschluss aus der Situation: Beide Kinder haben 
„Landurlaub“, müssen aus dem Schwimmbecken raus und am Rand warten – eine Maß-
nahme, die im weiteren Verlauf des Gesprächs als unwirksam qualifiziert wird („wirkt nicht 
groß“). Zudem droht Mia nicht nur ein situativer, sondern ein gänzlicher Ausschluss vom 
Schwimmunterricht. Auch diese Maßnahme wird als wenig geeignet markiert, denn zum 
einen muss sie „ja auch lernen, sich an die Regeln zu halten“ und zum anderen „wird das für 
sie auch keine Konsequenz sein“, wie es später heißt. Der Ausschluss vom Schwimmunter-
richt wird nicht im Sinne einer Leistungsreduktion als Schonraum entworfen (Herzmann & 
Merl, 2017) und ist für (L) pädagogisch nicht legitimierbar. Dennoch wird er später erneut 
als drohende Option aufgegriffen und dient als eigentlicher Anlass des Gesprächs: (L) bittet 
(SB1) und (SB2) mit den beiden Kindern über den Schwimmunterricht zu sprechen. Unklar 
bleibt die Zielperspektive eines solchen Gesprächs mit Blick auf das diagnostizierte Pro-
blem: die Regelverstöße als Ausdruck eines Bedarfs an „Aufmerksamkeit“. Eine Bearbei-
tung jenes Bedarfs scheint allerdings nur im Modus eines Gesprächs denkbar, wenngleich 
(L) selbst an dieser Bearbeitungsform bereits gescheitert ist und auch (SB2) im weiteren 
Verlauf des Gesprächs deutliche Zweifel an der Wirksamkeit anmeldet.

Es bleibt offenbar eine Bearbeitungslücke zwischen dem organisational gerahmten Pro-
blem der Regelverstöße und der Deutung des ursächlichen Bedarfs an Aufmerksamkeit, 
die an die Schulbegleitungen delegiert wird. Diese Delegation wird darüber hinaus voll-
zogen mit einer persönlich-diffusen Adressierung der in der Tat nicht professionalisier-
ten Schulbegleitungen („Das wäre also ganz lieb, wenn ihr/“), was die Bearbeitung eines 
pädagogisch-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 gänzlichen Ausschlusses vom Schwimmunterricht verhindern 
mögen. Dabei lassen sich in zweifacher Hinsicht Festschreibungen der Schüler:innen aus-
machen: zum einen auf der semantischen Ebene bei der Beschreibung ihres störenden Ver-
haltens („immer“, „ständig“), zum anderen auf Ebene der Zusammenarbeit selbst, bei der 
die Schulbegleitungen zum verlängerten Arm der Lehrkraft werden und darüber die norm-
abweichende Positionierung der Schüler: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-minütigen Besprechungssituation außerhalb des Unter-
richtsgeschehens, in der die Schulbegleitung (SB) das Gespräch mit der Klassenlehrkraft (L) 
eröffnet:

SB:	� Also was ich dir erzählen will, ist einfach, […] eine Szene auch vom Schulhof. Er [begleiteter 
Schüler Jonas, Einf. Verf.] steht im Tor und dann stellt sich ein großer 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/fällt eigentlich alles/ (.) ähm kann man eigentlich alles so zusammenfassen: Sprache. Spra-

che fehlt. […] Der sprachliche Aspekt muss da ganz klar in den Vordergrund gestellt werden.

SB:	� Ja und das/ deswegen äh hatte ich schon überlegt, ist es nicht sinnvoll, wenn ich Justin und Jonas 
zusammen nehme zwischendurch? Und du/ du gibst mir eine Aufgabe, was sie machen müssen. 
Sei es eine Geschichte lesen und da/ darüber erzählen. 

L:	� Ich wollte gerade sagen, ich würde es wirklich auch über diese Ebene versuchen, weil ich glaube 
ähm 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 heißt, wir müssen da erstmal dann ansetzen, dass 

er über die Ebene eines Bilderbuchs oder einer ähm Bildergeschichte ins/ äh erstmal in Sprache 
kommt. Das zu formulieren, was ist denn da. Auch GEFÜHLE […] Jetzt gehen wir in den Klas-
senrat demnächst, wenn ähm Frau Heybrock [Sonderpädagogin, Einf. Verf.] wieder da ist, will 
sie das ja einführen. […] Ähm wäre da einfach so ein/ so ein ähm Wortschatz ‚Gefühle‘, äh ‚Ver-
halten‘ für alle vier, fünf [weitere Schüler, Einf. Verf.] gut.

In dieser Besprechung wird das Verhalten des begleiteten Schülers Jonas problematisiert: Ein 
Konflikt wird körperlich, nicht verbal, durch Schubsen gelöst. Anders als im ersten Beispiel 
werden neben eindeutigen Zuweisungen (z. B. „Fakt ist“, „kann er noch nicht“) Zuschrei-
bungen, Problembeschreibungen und -bearbeitungsentwürfe an vielen Stellen tentativer und 
fluider gehalten, z. B. wenn als Ausgangspunkt eine beobachtete „Szene“ geschildert wird, 
die Schulbegleitung „überlegt“ oder die Lehrkraft etwas „versuchen“ möchte. Wie der Fort-
gang der (hier an mehreren Stellen gekürzten6) Passage zeigt, vergleichen (SB) und (L) 
ihre Wahrnehmung, erörtern und beurteilen die Situation mit Rückgriff auf weitere Beob-
achtungen aus dem Unterricht, unter Einschätzung der Beziehung zwischen Mutter und 
Sohn, seiner Peerkontakte in der Klasse sowie der behinderungsbedingten Einschränkungen 
und schlussfolgern eine persönliche Lage, in der sein (Fehl-)Verhalten erklärlich erscheint, 
weil er sich „durchboxen musste“. Auch hier wird demnach ein ursächliches Problem auf 
der individuellen, sozialen Ebene diagnostiziert. Anders als in Team Eins wird dieses von 
(L) in einen fachlich-pädagogischen Auftrag überführt: „Der sprachliche Aspekt muss da 
ganz klar in den Vordergrund gestellt werden“. Dieser Handlungsentwurf reicht über das 
eigentlich beobachtete Verhalten hinaus und wird mit der Vorbereitung auf den gemein-
samen Klassenrat verbunden. Für die Bearbeitung zeigt (L) sich zuständig, wenngleich 
die Ausführung bedingt an die Schulbegleitung übertragen wird: Der gemeinsam entwi-
ckelte Handlungsentwurf impliziert eine temporär separierte Förderung durch die Schulbe-
gleitung. Dies betrifft neben Jonas weitere Schüler:innen, denen ein vergleichbares fachli-
ches Defizit zugerechnet wird, sodass vor allem die leistungsbezogene Differenzlinie in den 
Vordergrund gerückt und, im Fall von Jonas, implizit mit der Differenzlinie Behinderung 

6	 Kürzungen sind markiert mit […].
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verknüpft wird. An späterer Stelle der Besprechung wird eine solche äußere Differenzie-
rung explizit problematisiert, „das ist ja eigentlich das, was wir nicht wollen“, und an sich 
selbst appelliert, zu sehen, „wie wichtig der Klassenverbund für ihn ist.“ Der aufgespannte 
Problemhorizont umfasst neben Jonas Verhalten und seiner individuellen und sozialen Situ-
ation auch das eigene pädagogische Handeln, sodass die Komplexität der Situation nicht 
zugunsten einseitiger Zuschreibungen oder einer Verantwortungsdelegation aufgelöst wird. 

5	 Diskussion und Fazit

Übergreifend 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 maßgeblich 
an den begleiteten Schüler:innen und der besonderen Zuständigkeit der Schulbegleitungen 
für sie ausgerichtet.

Beide Besprechungsausschnitte verdeutlichen damit das Spannungsverhältnis, das 
eine individuumsbezogene Unterstützungsleistung in Schule evoziert: Gerade unter dem 
Anspruch der Zusammenarbeit erzeugt diese deutliche Besonderungen, die an die Diffe-
renzlinie Behinderung geknüpft 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. Fälle mit besonderem 
pädagogischem Handlungsbedarf werden vor diesem Normalitätshorizont hergestellt 
(Maier, 2019, S. 122). Dies bestätigt sich in den Besprechungen und wird dahingehend 
zugespitzt, als dass die betreffenden Schüler:innen nicht nur über die individuumsbezogene 
Zuordnung einer Schulbegleitung, sondern über den regelmäßigen Austausch fortlaufend 
als normabweichende Problemfälle hervorgebracht werden. Die begleiteten Schüler:innen 
befinden sich nicht nur in einem (zur Lehrkraft) zusätzlichen asymmetrischen Beziehungs-
gefüge mit der Schulbegleitung, das sie in ihrer Autonomie zusätzlich einschränkt (Hechler 
& Keinath, 2019, S. 141). Vielmehr scheint gerade die Zusammenarbeit von Lehrkraft und 
Schulbegleitung die Problematisierung der begleiteten Schüler:innen noch zu verstärken 
(auch Ehrenberg & Lindmeier, 2020). Auch wenn die Zusammenarbeit von Schulbegleitun-
gen und Lehrkräften 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 Verstär-
kung von Kategorisierungen kritisch zu befragen.

Gleichwohl zeigen sich unterschiedliche Formen und Bezugnahmen in den Problema-
tisierungen, in denen Lehrkräfte, Schulbegleitungen sowie Schüler:innen unterschiedlich 
positioniert sind und letztere in unterschiedlichem Maße als abweichend festgeschrieben 
werden. In Team Eins werden Schüler:innen in dramatisierender Weise als Ordnungs-
gefährdende und zugleich als Ausschlussgefährdete positioniert und Schulbegleitungen 
damit beauftragt, diesen unauflösbaren Widerspruch auszutarieren. Verbunden mit der 
vorgenommenen Zuschreibung eines individuell-persönlichen „Aufmerksamkeitsbedarfs“ 
der Schüler:innen eröffnet sich die Frage, inwiefern die Zusammenarbeit von Lehrkräf-
ten dazu genutzt wird, die Bearbeitung von Unterrichtsanteilen, die die Schüler:innen als 
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‚ganze Person‘ betreffen und damit stärker sozialpädagogisch 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 Zuständigkeitsbereichs der Lehrkraft überführt wird. Die Zielperspek-
tive ‚Klassenrat‘ kann durchaus als eine der „Erhöhung 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 äußere 
Differenzierung zurückgegriffen wird und diese im Zuständigkeitsbereich der Schulbeglei-
tung verortet wird, womit ihre Position in die Nähe einer:es Sonderpädagog:in gerückt ist. Die 
Besprechungen aus Team Zwei zeichnen sich durch ein Changieren zwischen Festschreibun-
gen und tentativen Annäherungen aus, sodass die Komplexität der Situation nicht unmittelbar 
eingeebnet wird und im Sinne einer „reflexiven Inklusion“ (Budde & Hummrich, 2014) auch 
das eigene pädagogische Handeln im eröffneten Problemhorizont aufgegriffen wird.

Um Festschreibungen zu vermeiden und Schüler:innen als potenziell leistungsfähig 
zu adressieren, schlägt Bettina Fritzsche (2014) die Ausklammerung einer fürsorgenden 
Zuwendung durch Lehrkräfte vor, die sie stärker bei anderem Personal wie Schulbeglei-
tungen verortet sieht. Anhand der hier vorgestellten Ergebnisse lässt sich dies dahingehend 
problematisieren, als dass die Grenze zwischen fürsorgenden, pädagogischen und unter-
richtlichen Praktiken nicht klar zu ziehen ist. Zumindest lässt sich nicht anlog die Ausklam-
merung pädagogischer Interaktionen für Schulbegleitungen argumentieren, denn vielmehr 
zeigt sich, dass ‚Unterstützung von Teilhabe‘ als zentrale Aufgabe von Schulbegleitung in 
der Praxis nicht jenseits von pädagogischem 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 lässt sich ein Professionalisierungsbedarf der delegierenden und mehr oder weniger 
explizit anleitenden Lehrkräfte schlussfolgern, die selbst unter widersprüchlichen Anforde-
rungen agieren, insofern die Normierungen von Schüler: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 könnte. Stattdessen können die Lehrkräfte ihre 
Deutungshoheit über Problemdiagnosen und Handlungsentwürfe kommunikativ behaup-
ten. Wenn daher von einer Verstärkung ihrer Sichtweisen durch die Zusammenarbeit mit 
Schulbegleitungen ausgegangen werden kann, zeigt sich die Relevanz einer inklusionssen-
siblen Professionalisierung von Lehrkräften umso mehr. 

Offen bleibt in der vorgestellten Untersuchung, unter welchen konkreten Bedingungen 
bestimmte Ordnungen bzw. Formen der Problematisierung und damit Optionen für Bil-
dungsteilhabe zustande kommen können. Um die Logik einer Delegation von Inklusion 
nicht empirisch zu perpetuieren und die Realisierung von Inklusion nicht ausschließlich 
auf der Unterrichtsebene zu lokalisieren, könnten weiterführend präfigurierende 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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Während die hier präsentierten Ergebnisse verbal-kommunikative Interaktion fokussie-
ren sowie ‚Teams‘, die sich als solche verstehen und ihre Zusammenarbeit eher positiv ein-
schätzen, lassen sich auch situativ non-verbale Abstimmungsprozesse als wichtiges Moment 
der Zusammenarbeit im Klassenraum verstehen, die vor allem ethnografisch einholt werden 
könnten (auch: Blasse, 2022).
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Kurzbeitrag

Frühe Bildung, Teilhabe, Zusammenarbeit: 
konzeptionelle Überlegungen zur Analyse der 
Möglichkeitsräume zur Bildungsteilhabe in 
Praktiken der Zusammenarbeit als doing education

Nadine Kaak

In der frühen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) wird die Bildungsteilhabe von Kin-
dern als durchaus komplexes aber positiv konnotiertes Bedingungsverhältnis von Teilhabe 
und Bildung diskutiert. Sie betrifft einerseits Fragen des Zugangs, also der grundlegenden 
Teilhabemöglichkeiten von Familien und Kindern an der frühen Bildung und anderen Betreu-
ungsarrangements. Andererseits geht es aber auch um die Rahmenbedingungen für die Teil-
habe in der frühen Bildung und im Weiteren um die Frage, wie durch den Besuch einer Kin-
dertageseinrichtung (Kita) die spätere Bildungsteilhabe (im Schulsystem und darüber hinaus) 
gewährleistet werden und Bildungsungleichheiten vorgebeugt werden können (Kuhn, 2020). 

Der Zusammenarbeit mit Eltern, die als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft auf 
Augenhöhe zwischen Familie und Kita ausgestaltet werden soll, werden positive Effekte 
für die Bildungsteilhabe von Kindern zugeschrieben: „Gerade in der Kindertagesbetreu-
ung kann die Nachhaltigkeit von Bildungserfahrungen angesichts des geringen Alters der 
Kinder über 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 tatsächlich zu mehr Teilhabe 
und mehr Bildung bei Kindern auch im Sinne eines Abbaus von (Bildungs-)Ungleichheiten 
führt, ist empirisch noch nicht ausreichend beleuchtet. 

Zunehmend wird das Verhältnis von Eltern und pädagogischen Fachkräften im Hinblick 
auf die Genese sozialer Ungleichheitsprozesse diskutiert. Hierbei zeigt sich, dass Partner-
schaften nur eine mögliche Form der Verhältnisgestaltung von Familie und Kita sind. Dage-
gen wird Zusammenarbeit mitunter auch als asymmetrisches Positionierungsgeschehen rea-
lisiert, das die Herstellung von ungleichheitsrelevanten Differenz- und Machtverhältnissen 
begünstigt und in der Folge zu eingeschränkten Teilhabemöglichkeiten von Familien in der 
frühen Bildung führen 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 vielfältige Beiträge leisten, aber von Eltern und pädagogischen Fachkräften 
kaum als teilnehmende Akteur:innen mitgedacht werden. Auch werden ihre Teilhabemög-
lichkeiten in bestimmten Formaten der Zusammenarbeit, wie Eltern-Fachkraft-Gesprächen, 
eng an normative Vorstellungen über Kind bezogene Faktoren wie Alter, Entwicklungs-
stand oder Sprache geknüpft. Kindern, die solchen Vorstellungen aus Perspektive von 
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Eltern und pädagogischen Fachkräften eher entsprechen, werden potenziell mehr Teilhabe-
möglichkeiten 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 plä-
diert dafür, Situationen der Zusammenarbeit analytisch auf Möglichkeiten, Bedingungen 
und Grenzen der Bildungsteilhabe von Kindern in der FBBE zu befragen.1 

Dazu wird zunächst soziale Wirklichkeit in Kitas praxistheoretisch als Herstellung von 
Bildung im Sinne eines doing education konzeptualisiert und es wird eine struktur- und 
eine subjektorientierte Perspektive für die Analyse von Praktiken der Bildung entwickelt. 
Daran anknüpfend wird Zusammenarbeit von Kita und Familie als spezifischer Modus 
des doing education dargestellt, der die Analyse von Möglichkeiten der Bildungsteilhabe 
ermöglicht. Ausgangspunkt der Überlegungen 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 Erziehungsplänen der 
Bundesländer elaboriert werden, wird ein Aufgabenkanon an pädagogische Fachkräfte for-
muliert, der sich auf die Wahrnehmung und Anerkennung, die verfahrensgestützte Beob-
achtung und Dokumentation sowie die daran anschließende gezielte Förderung kindlicher 
Bildungsprozesse bezieht. 

Im Hinblick auf die Frage, wie Bildungsförderung 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 für 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 pädagogischen Fachkräften wahrgenommen, beobachtet und gefördert werden muss. 
Vielmehr muss sie von beteiligten Akteur:innen hervorgebracht und aufgeführt 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 (Schäfer, 2016). Im Gegensatz zu strukturfunktionalistischen oder Interakti-

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

Mit dem Konzept des doing education2 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 heißt, es wird angenommen, dass alles, was in 
Kitas geschieht, als Bildung hervorgebracht und relevant gemacht werden kann (s.a. Thon, 
2019). Dadurch soll die Diversität, Variabilität von und auch die Präferenz von Akteur:innen 
für 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 Aufführung von Bildung verbundenen Anerkennungsmöglich-
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 ermöglicht die Ein-
nahme strukturorientierter und subjektorientierter Perspektiven. So können 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 ausgeführt, sie existieren auch um 
uns herum und historisch vor uns. Sie zirkulieren unabhängig von einzelnen Subjekten“ 
(Schäfer, 2016, S. 12). Mit dieser analytischen Perspektive können 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 Ansätze auch die Möglichkeit, 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 Handlungsmöglichkeiten Ein-
zelner. Zudem kann mit dieser Perspektive auch der „Prozess der Einnahme von Subjekt-
positionen sowie das Selbstverhältnis der Einzelnen zu diesen Positionen analysiert wer-
den“ (Färber, 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 Verhält-
nis zu setzen sowie sich auf je spezifische Weise (zu Anderen) zu verhalten (Ricken, 2019). 

2	 Die Begrifflichkeit ‚education‘ steht sowohl für Bildung als auch für Erziehung. 
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Zusammenarbeit als Modus des doing education

Für die empirisch zu beantwortende Frage nach den individuellen Möglichkeiten 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, pädagogischen Fachkräften und Kindern, 
bspw. Bring- und Holsituationen, aber auch Kitafeste. Kinder leisten in solchen Situationen 
vielfältige Beiträge zur Zusammenarbeit, treten als Informant:innen, Zeug:innen, als Bot:in-
nen oder Allianzpartner:innen  (Betz et al., 2019) sowie auch als Expert:innen für 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-
flügen) verbundenen (normativen) Bedingungen und Möglichkeiten der Anerkennung von 
Kindern als sich bildende Akteur:innen sowie auf ihren (Selbst-)Positionierungen. Diese 
geben Aufschluss darüber, wie Kinder sich zu anderen und zu sich selbst verhalten und wel-
che Möglichkeiten 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-Gespräche, Elternabende aber 
auch Formen indirekter Zusammenarbeit, wie schriftliche Informationen oder Aushänge in 
Kitas. Dabei handelt es sich um Anlässe, die im Hinblick auf die (konkrete) Planung und 
Ausgestaltung der pädagogischen Arbeit und den damit verbundenen Teilhabemöglichkei-
ten von Kindern als folgenreich angesehen werden können. Solche Situationen können dar-
aufhin analysiert werden, welche spezifischen Positionen von Kindern performativ durch 
Eltern und/oder pädagogische Fachkräfte erzeugt werden und welche Möglichkeitsräume 
der Bildungsteilhabe dabei für Kinder eröffnet 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 für 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 
Plädoyer für eine kritische Perspektive auf Bildungsteilhabe in Kitas und einen verstärkten 
Fokus auf die Beiträge und Positionen von Kindern bei der Hervorbringung von Bildung 
als sozialer Wirklichkeit in Kitas legt. Mit Fragen nach den Möglichkeiten, 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 Erklä-
rung. So befand sich die Forschung zum linken Flügel der bürgerlichen Jugendbewegung 
lange Zeit in einem Dornröschenschlaf. 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). Während Harms, den Konventionen einer Quali-
fikationsarbeit verpflichtet, eine theoretisch-methodisch fundierte Analyse vorlegt, nimmt 
Dudek sich die Freiheit heraus, persönlichen Erkenntnisinteressen zu frönen. Seine Darstel-
lung konzentriert sich auf den Berliner Kreis, einen Zusammenschluss junger Männer und 
einiger weniger junger Frauen, der sich in den letzten Jahren des Kaiserreichs um die bei-
den Söhne von Käthe Kollwitz bildete. Dem Wandel vom jugendlichen Freundeskreis, des-
sen Angehörige 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 Tagebücher und Briefe. Die Perspektive richtet sich demgemäß auf indi-
viduelle Wahrnehmungen und Empfindungen sowie die Binnenbeziehungen des Kreises.

Der Aufbau ist mehr oder weniger chronologisch. Kapitel zwei befasst sich zunächst mit 
dem Entstehungskontext. Der Kern des ursprünglichen Kreises stammte aus dem Steglitzer 
Wandervogel. Erst über George Barbizon, dem Ziehsohn von Käthe Kollwitz, kamen seine 
Angehörigen mit den Ideen Gustav Wynekens und der von ihm maßgeblich inspirierten 
Jugendkulturbewegung in Berührung. Obgleich diese bloß ca. 3.000 Mitglieder in Deutsch-
land und Österreich aufwies, erregte sie mit ihrer Kritik an Schule und Familie öffent-
lich Aufmerksamkeit. Für 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. Außerdem leidet der Argumentationsfluss – nicht nur hier – 
unter zeitlichen und thematischen Sprüngen. Eindrücklich 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 erörtert, das auf-
grund seiner analytischen Perspektive zu den gelungensten gehört. Neben dem Austausch 
über die Werte Kameradschaft, Freundschaft und Gemeinschaft verschrieben sich meh-
rere Akteure einer spirituellen Sinnsuche, die sie zu fernöstlichen Philosophien führte. 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 Sexualität. Grosso modo sei man sich einig gewesen in der Ablehnung 
bürgerlicher 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 Veränderungen, womit sich auch die politi-
schen Anschauungen wandelten. Diesbezüglich nimmt Kapitel fünf 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 ursprünglichen 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. Daraufhin 
verließen viele Mitglieder Berlin und ein Großteil landete in Bayern, wo sie die Münch-
ner Räterepublik unterstützten. In diesem Kontext bot sich die Chance, einen lang geheg-
ten Plan in die Tat umzusetzen. Dank dreier Mäzene erwarb Hans Koch im Januar 1919 
ein ländliches Anwesen in Blankenburg. Vor dem Hintergrund einer diffus sozialistischen 
Gesinnung versuchten die 20 Bewohner:innen ihre Gemeinschaftsutopie zu verwirklichen, 
wie Dudek mittels nachträglich verfasster Berichte sowie Zeitzeug:inneninterviews darlegt. 
Das rasche Ende nahte mit der Niederschlagung der Räterepublik im Mai 1919. Im Rah-
men der anschließenden Repressionswelle wurden etliche Bewohner:innen verhaftet und 
vier sogar wegen Hochverrats angeklagt, wobei allein Hans Koch zu einer Bewährungs-
strafe verurteilt wurde. Dennoch war das Kapitel Blankenburg im Herbst 1920 unwiderruf-
lich vorbei, und auch der Kreis hatte sich damit endgültig aufgelöst.

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