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1. Einleitung

Beginnend mit den 1970er Jahren setzte eine zunehmende Verldngerung der gesellschaftlichen
Jugendphase ein, die sich mittlerweile bis ins dritte Lebensjahrzehnt ausdehnt. Junge Menschen
verbringen immer mehr Zeit unter Gleichaltrigen und -gesinnten, wodurch der Jugendphase und
dem informellen Zusammensein mit Peers eine vermehrte Bedeutung fiir den individuellen
Lebenslauf zukommt (Hurrelmann 2004, 16). So werden die Peers sowohl fiir die Gestaltung von
Freizeit- und Konsumaktivitdten, als auch fiir die Personlichkeitsentwicklung Jugendlicher als
bedeutsam angesehen (Fend 1998, 226). Im Zusammenhang mit der Zunahme von Peerkontakten
steigt auch die Bedeutung jugendkultureller Szenegruppierungen. Insbesondere im Alter zwischen
12 und 19 Jahren nimmt nach Grofegger und Heinzlmaier (2002, 10f) die Zugehorigkeit zu einer
Jugendszene einen wichtigen Platz im Leben vieler Jugendlicher ein. In dieser Altersgruppe zihlen
sich den AutorInnen zufolge drei von vier Jugendlichen zu Mitgliedern oder SympathisantInnen von
Jugendszenen (GroBlegger, Heinzlmaier 2002, 10).

Auch das Interesse der sozialwissenschaftlichen Forschung hat sich seit der Entstehung der
Jugendkulturforschung in den 60er Jahren vermehrt und verdndert. So ldsst sich in der
Jugendforschung ein gesteigertes Interesse am Alltagshandeln und Freizeitleben Jugendlicher und in
diesem Zusammenhang an der Untersuchung jugendkultureller Stile und Gruppierungen feststellen
(Griese, Mansel 2003, 16). Dieses gestiegene Interesse und die daraus resultierende Verdnderung
der Forschungsperspektive lasst sich nach Griese und Mansel (2003, 16) auf eine Verdnderung der
strukturellen Bedingungen des Aufwachsens Jugendlicher zuriickfiihren. In diesem Zusammenhang
ist den Autoren zufolge die Auseinandersetzung mit den Begriffen ,,Individualisierung® und
,Pluralisierung® von Bedeutung (Griese, Mansel 2003, 16). Fiir Jugendliche bedeute dies eine
groBere Eigenverantwortlichkeit und Autonomie, die sich auch auf den Freizeitbereich auswirkt. So
haben sich seit den 1980er Jahren jugendkulturelle Stile und Szenen sprunghaft vermehrt und
weisen heute eine derartige Vielfalt auf, dass ein Gesamtiiberblick auch fiir Szenekennerlnnen

schwierig ist (Zinnecker, Barsch 2009, 279).

1.1. Forschungsstand

Im Zuge dieser Perspektivenverdnderung riickt in der Jugendforschung nach Grunert (2005, 19) die
Betrachtung konkreter Jugendlicher und ihrer Lebensumstinde ins Zentrum des
Forschungsinteresses, was zu einer Zunahme an qualitativen Untersuchungen in der
Jugendforschung fiihrt. Diese Arbeiten sind dabei meist auf die Untersuchung des Freizeitbereichs

Jugendlicher ausgerichtet und befassen sich vor allem mit der Darstellung der Vielfalt der
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verschiedenen jugendkulturellen Gruppierungen (Grunert 2005, 19). In diesem Bereich der
Beschreibung jugendkultureller Einstellungen und Praxen wurde bereits viel Forschungsarbeit
geleistet, die sich in den 1990er Jahren noch verstidrkte. Heute ist das Forschungsfeld der
Beschreibung jugendkultureller Gruppen und Szenen nach Grunert (2005, 19) daher durch eine
,»groBe Heterogenitit und eine starke Ausdifferenzierung gekennzeichnet.!

In den gesichteten Studien steht die Zugehorigkeit Jugendlicher zu ,expressive[n]
jugendkulturelle[n] Stilkontexte[n] und Szenen* (Grunert 2005, 52) und deren Beschreibung und
Untersuchung im Vordergrund. Einige Studien befassen sich mit dem Stellenwert von Politik (Pfaff
2007, 101ff), oder Religion (Pfadenhauer 2007, 133ff) in Jugendszenen. Dem Bereich der Bildung
wurde — und wird — Autorlnnen wie Grunert (2005, 52) oder Kriiger (2000, 74) zufolge nach wie
vor wenig Beachtung geschenkt. Jugendkulturelle Gruppen und Jugendszenen werden in diesen

Studien also kaum aus einer bildungsorientierten Fragestellung heraus beachtet.

In Studien zur aktuellen Bildungsdiskussion (bmfsfj 2002, 153ff, Rauschenbach 2004, 19ff, bmfsfj
2005, Harring et al 2007, 7ft, Schroder 2007, 173ff) wird zunehmend die Ansicht vertreten, die
Aneignung von Wissen und Fihigkeiten im schulischen Kontext sei nur ein Teilaspekt von Bildung.
Viele Bildungsprozesse seien in auBlerschulischen Bereichen, wie eben auch in Jugendszenen, zu
verorten. Es werden also der individuelle, vielschichtige Bildungsprozess und die unterschiedlichen
Lebensbereiche, in denen Bildung stattfinden kann, stirker betrachtet (Grunert, von Wensierski
2008, 10). Diese Verdnderung der Betrachtungsweise findet vor dem Hintergrund der gestiegenen
Beachtung informeller Lernprozesse statt. Insbesondere Dohmen (2001) liefert eine ausfiihrliche
Beschiftigung und theoretische Auseinandersetzung mit informellem Lernen und beschreibt
umfassend den internationalen Forschungsstand? zum Thema.

Die gestiegene Beachtung des Freizeitbereichs fiir den Erwerb von Wissen und Fahigkeiten kann
nach Harring (2010, 21) als eine ,,neue Perspektive* innerhalb der empirischen Bildungsforschung
verstanden werden. So sei diese im Hinblick auf Jugendliche bisher vor allem von der
Schulforschung dominiert gewesen. AuBerschulische, informelle Kontexte wie Familie oder
Peergroup werden vor allem im Hinblick auf deren Bedeutung fiir das Ge- oder Misslingen der
Schullaufbahnen von Jugendlichen betrachtet und weniger als eigenstidndige Bildungsorte (Harring
2010, 21).

Auch heute sind kaum Studien zu finden, die sich explizit mit dem Zusammenhang zwischen
Jugendgruppen und Bildung befassen. Aus den 1980er Jahren existieren zwei Studien, die in diesem

Zusammenhang genannt werden konnen. Zum einen eine Forschungsarbeit von Bietau (1989,
1

Im Zuge der vorliegenden Untersuchung wurden unter anderem aktuelle Forschungsarbeiten von Hitzler et al.
(2001), Ferchhoff (2007, 120ff), Eckert et al. (2000, 41ff), Breyvogel (2005, 46ff) oder GroBegger und Heinzlmaier
(2002) gesichtet, die ausfiihrliche Beschreibungen verschiedener jugendkultureller Szenen beinhalten.
Er beschreibt umfassend die Prozesse der Entwicklung von Theorien und Praxis informellen Lernens und dessen
Bedeutung in Europa, den USA, Kanada und Japan (Dohmen 2001). Auf diesen umfassenden Forschungsstand zum
Thema sei verwiesen, es kann im Rahmen dieser Arbeit aber nicht ndher darauf eingegangen werden.
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1311f), der eine Gruppe Hauptschiiler aus einem Arbeitermilieu untersuchte. Deren Werte und
Aktivititen, die er unter anderem mit Stirke, Trinkfestigkeit, Suche nach Abenteuer und
Gewalterfahrungen beschrieb, standen den schulischen Anforderungen entgegen und wirkten sich in
negativer Weise auf die Schullaufbahn der Jugendlichen aus. Weiters untersuchte Helsper (1989,
1771f) eine oppositionelle Schiilergruppe an einer Gesamtschule und erzielte ebenfalls das Ergebnis,
dass diese Gruppe bestimmte Werte vertrat, die ihren Bildungsweg préagten. Kriiger (2000, 74) weist
darauf hin, dass es im Bereich der Schulforschung an Studien mangle, die sich mit dem Verhiltnis
von Jugendszenen und Schule befassen. Nach wie vor stehen Jugend- und Schulforschung
weitgehend unverbunden nebeneinander. Dies ldsst sich seiner Ansicht nach durch die
unterschiedlichen Wissenschaftstraditionen, Forschungsschwerpunkte und Erkenntnisinteressen von
Schul- und Jugendforschung erkldren. Er spricht in diesem Zusammenhang von einer
,unausgesprochene[n] Arbeitsteilung® zwischen den Gebieten (Kriiger 2000, 112). Nach Grunert
(2005, 56) ist die zentrale Stellung von Peergroups im jugendlichen Alltag sowie als wichtiger
Lern- und Erfahrungsraum fiir Jugendliche angesehen, sie kritisiert den daher fiir sie erstaunlichen
Mangel an empirischen Studien zum auBlerschulischen Kompetenzerwerb Jugendlicher und fiihrt an
anderer Stelle weiter aus: ,,Was bislang fehlt, sind sowohl quantitative als auch qualitative Studien,
die sich der Frage nach dem auBerunterrichtlichen Kompetenzerwerb systematisch und in erster

Linie aus dem Blickwinkel der Kinder und Jugendlichen selbst ndhern* (Grunert 2005, 76).

Dennoch hat sich vor dem Hintergrund der gestiegenen Beachtung informeller Lernprozesse und
-orte Interesse an der Erforschung der Bildungspotentiale in auBerschulischen Peergroups und
Jugendszenen entwickelt. In der heutigen Forschung zum Thema Jugendszenen setzt sich immer
mehr die Ansicht durch, jugendkulturelles Verhalten sei nicht mehr nur als Freizeitgestaltung oder
Vergniigen anzusehen, sondern Jugendszenen seien auch Orte, an denen ,Professionalisierungs-,
Selbstbildungs-, und Selbstsozialisationsprozesse* stattfinden (Miiller et al. 2007, 15). Die
existierenden (wenigen) neueren Forschungsarbeiten (Eckert et al. 2000, Hitzler, Pfadenhauer
2005), die sich mit dieser Verbindung von jugendkulturellem Engagement und Bildungs- sowie
Professionalisierungspotentialen auseinandersetzen, kommen zum Ergebnis, dass die intensive
Teilhabe an Jugendszenen ohne eine selbstindige Aneignung von szenespezifischen Kompetenzen
nicht moglich sei. Diese erworbenen Kompetenzen konnen auch berufsrelevant sein und den

Berufseinstieg begiinstigen (Hitzler, Pfadenhauer 2005, 15).

Dabei befassen sich insbesondere Hitzlers Forschungsarbeiten (Hitzler, Pfadenhauer 2005, Hitzler
2007) mit Fahigkeiten, die im Zusammenhang von Jugendszenen erworben werden und deren
Anwendungspotential in Lebensbereichen auBerhalb dieser Szenen. Er geht dabei davon aus, dass

sich diese angeeigneten, lebenspraktischen Féhigkeiten im weiteren Bildungsverlauf der
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Jugendlichen niederschlagen (Hitzler 2007, 60f). Fiir Hitzler und Pfadenhauer (2005, 12) ist in
diesem Zusammenhang die Beachtung und Anerkennung subjektiver, szeneabhdngiger
Relevanzsetzungen als besonders bedeutsam anzusehen. Diese Relevanzen seien fiir die Motivation

und Initiation individueller Lernprozesse ausschlaggebend (Hitzler, Pfadenhauer 2005, 12).

Eine weitere Studie, die sich explizit mit dem Zusammenhang zwischen jugendkulturellem
Szeneengagement und Bildungsprozessen befasst, wurde von Nohl (2006, 121ff) durchgefiihrt.
Dieser untersuchte eine Gruppe jugendlicher Breakdancer und stellte einen Zusammenhang
zwischen den Aktivitdten in der Gruppe und daraus resultierenden Bildungsprozessen her. So
beschreibt er, wie die Jugendlichen ihre szenespezifischen Aktivitdten {iber mehrere Jahre vertiefen
und professionalisieren, wodurch sich fiir sie ein Erwerb von Fahigkeiten und teilweise auch die

Moglichkeit eines Berufseinstiegs ergibt (Nohl 2006, 121ff).

1.2. Forschungsinteresse

Die dargestellten Forschungstraditionen und -ergebnisse dienen als Basis fiir die vorliegende
Forschungsarbeit, deren Ziel es ist, mogliche Prozesse der Bildung und Kompetenzaneignung im
Zuge jugendkulturellen Szeneengagements festzustellen und zu untersuchen. Das zentrale
Erkenntnisinteresse liegt in der Analyse dieser Prozesse hinsichtlich eines sich aus dem
Szeneengagement ergebenden Professionalisierungspotentials. Hierzu wird mittels qualitativer
Interviews mit jungen Erwachsenen, die sich seit ihrer frithen Jugend® einer Szene zugehorig
zdhlen, deren Sicht auf sich im Zusammenhang mit ihrem Szeneengagement ergebenden Lern- und
Bildungsprozesse untersucht. Dabei steht folgende leitende Forschungsfrage im Mittelpunkt des

Erkenntnisinteresses:

»Inwiefern lassen sich Einfliisse des Engagements in einer Jugendszene in den Bereichen

Ausbildungs- und Berufsweg junger Erwachsener feststellen?*

Diesem Forschungsinteresse wird anhand zweier ausgewéhlter Szenen nachgegangen. Dabei
wurden eine musikzentrierte Szene, die HipHop-Szene, sowie eine politisch orientierte Szene, die
links-alternative Szene, gewihlt. Da Szenen nach Hitzler (2008, 56) globale Netzwerke lokaler
Gruppen darstellen, werden in der vorliegenden Forschung Mitglieder lokaler Szenegruppen
befragt. Es wurde beachtet, dass sich jede Jugendszene durch eigene Vorstellungen von Wissen,

Fahigkeiten und Wertigkeiten auszeichnet, iiber die sich die Gruppenzugehdrigkeit definiert. Die

3 Als friihe Jugendphase wird von Hurrelmann (2004, 41) das Alter zwischen 12 bis 17 Jahren bezeichnet, das er
auch als ,,pubertire Phase* bezeichnet.
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Interessen und Aktivititen der verschiedenen Szenen sind dabei szenespezifisch und mit anderen

Aktivitdten moglicherweise nicht vereinbar (Eckert et al 2000, 196).

1.3. Aufbau der Arbeit

Zur Bearbeitung der Fragestellung gliedert sich die vorliegende Arbeit zwei Teile. Im ersten Teil
findet eine theoretische Auseinandersetzung mit den fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
relevanten Themenfeldern statt.

So befasst sich das zweite Kapitel mit dem in der vorliegenden Arbeit zentralen
Forschungsgegenstand der Jugendszene. Es wird einleitend die bereits erwdhnte gesellschaftliche
Pluralisierung thematisiert, da sich vor diesem strukturellen Hintergrund fiir Jugendliche bestimmte
Bedingungen des Aufwachsens ergeben und dieser Hintergrund zur Entstehung von Jugendszenen
in ihrer aktuellen Form gefiihrt hat. Weiters wird auf die Bedeutung, die Szenen fiir Jugendliche
zukommt, eingegangen und es werden die spezifischen Merkmale, durch die sich Szenen
auszeichnen, beschrieben, sowie deren Aufbau und innere Struktur dargestellt. Letzteres ist
insbesondere filir die Auswahl der Interviewpersonen, wie sie im Zuge des empirischen Teils der

vorliegenden Arbeit getroffen wurde, von Bedeutung

Im zweiten Kapitel wird deutlich, dass Szenen als ein Netzwerk einzelner Peergroups verstanden
werden konnen. Es wird daher im dritten Kapitel auf den Begriff der Peergroup und deren Funktion
fiir Jugendliche eingegangen. Hierbei werden die in der Jugendforschung allgemein anerkannten
Funktionen von Peers und Peergroups dargestellt und es wird auf die Bereiche der emotionalen und
sozialen Bedeutung, sowie auf den Stellenwert der Peergroup fiir die Entwicklung von

Freizeitinteressen Jugendlicher eingegangen.

Das vierte Kapitel beinhaltet eine Auseinandersetzung mit den Begriffen der Bildung und der
Kompetenzen. Da Jugendszenen informelle Bildungsorte darstellen, wird der Begriff des
informellen Lernens erldutert und auf die Bedeutung informeller Bildungsorte eingegangen. Fiir die
Beschreibung und Erforschung informeller Bildungsprozesse eignet sich insbesondere der
erziechungswissenschaftlich-biographische Bildungsbegriff, der auf Marotzkis Bildungstheorie
(Marotzki 2006, 125ff) und dem Lernebenenmodell von Bateson (Jorissen, Marotzki 2009, 21ff)
beruht. Dieser wird daher der vorliegenden Forschung als zugrunde liegend betrachtet und aus
diesem Grund genauer beschrieben. Basierend auf Marotzkis Bildungsbegriff entwickelte Nohl
(2006) ein Modell, mit dessen Hilfe informelle Bildungsprozesse untersucht und sichtbar gemacht

werden konnen. Nohls Modell, das in diesem Kapitel dargestellt und erldutert wird, wird im



empirischen Teil der vorliegenden Untersuchung herangezogen. Es dient der Veranschaulichung der
in Szenen ablaufenden Bildungsprozesse, wie sie von den Befragten erlebt wurden, und wird
verwendet, um die nach Hitzler und Pfadenhauer (2005, 5) in Szenen ablaufenden ,,unsichtbaren
Bildungsprogramme* darstellen und auswerten zu kénnen. Da der empirische Teil der vorliegenden
Forschungsarbeit weiters die Untersuchung konkreter Fihigkeiten, die sich die Befragen durch ihr
Szeneengagement angeeignet haben, beinhaltet, wird an dieser Stelle auf den Kompetenzbegriff
eingegangen. Es werden die in der Kompetenzforschung als gingig erachteten Kompetenzbereiche
der sozialen Kompetenzen, der Fach- und Sachkompetenzen und der personalen Kompetenzen
erldutert. In diesem Zusammenhang wird ein Modell des 12. Kinder- und Jugendberichts (bmfsfj
2006, 115)* vorgestellt, das die jeweiligen Kompetenzbereiche ,,Weltbeziigen* zuordnet. Die
Auseinandersetzung mit diesen Weltbeziigen und die daraus resultierenden Fiahigkeiten erachten die

AutorInnen fiir eine eigenstidndige Lebensfiihrung als zentral.

Im fiinften Kapitel wird explizit auf die Rolle der Peers im Hinblick auf den Erwerb von
Kompetenzen in den in Kapitel vier ausgefiihrten Kompetenzbereichen der Sozial-, Selbst und
Sach-, Fachkompetenzen eingegangen. Weiters wird die Rolle von Peergroups und Szenen in Bezug

auf berufliche Werdeginge Jugendlicher ausgefiihrt.

Im empirischen Teil der vorliegenden Untersuchung erfolgt im sechsten Kapitel nach einer kurzen
zusammenfassenden Darstellung des Forschungsinteresses die Darstellung der fiir das
Forschungsinteresse leitenden Fragestellung und der sich daraus ergebenden Unterfragen.
Anschliefend wird die gewédhlte Datenerhebungsmethode des problemzentrierten Interviews
vorgestellt. Weiters wird die flir die Auswertung der Daten angewandte Methode der qualitativen

Inhaltsanalyse nach Mayring (1997) dargestellt.

Im siebten Kapitel werden die aus der Auswertung der Interviews gewonnenen Daten in Form von
Einzelfallanalysen dargestellt, bevor sie im achten Kapitel zusammengefasst und in Bezug zu den
theoretischen Darstellungen gesetzt werden. Weiterfiihrende Gedanken und mogliche, auf der

Arbeit aufbauende Fragestellungen bilden den Abschluss der vorliegenden Untersuchung.

4 Dieser Bericht mit dem Zusatztitel ,,Bericht iiber die Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der

Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland erscheint alle vier Jahre und wird im Auftrag des deutschen
Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (bmfsfj) von einer ExpertInnenkommission verfasst.
Im Falle des 12. Kinder- und Jugendberichts befasst sich dieser unter anderem mit Prozessen der Bildung bei
Kindern und Jugendlichen.
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2. Jugendszenen - Adoleszenz in einer pluralistisch-individualisierten
Welt

Das folgende Kapitel befasst sich mit den Phanomenen und Begriffen Jugendkultur,
Jugendsubkultur und Jugendszene, da diese in der gesichteten Literatur immer wieder synonym
verwendet werden, jedoch eigens definiert sind. Da die Definition der Begriffe von ihrer
Betrachtung im gesellschaftlichen und historischen Kontext abhéngt® (Wéchter 2006, 125), befasst
sich das erste Unterkapitel mit der gesellschaftlichen Situation, in der Jugendliche in der heutigen
Moderne aufwachsen. Diese ,,heutige Moderne* ist, wie im einleitenden Kapitel (1.1.) erwidhnt,
wesentlich von einer zunehmenden gesamtgesellschaftlichen Individualisierung und Pluralisierung
gekennzeichnet. Auf diese ldsst sich nach Griese (2000, 71) die Entstehung von Jugendszenen in
ihrer heutigen Form und deren Bedeutung flir das Leben Jugendlicher zuriickfiihren. Ohne die
Debatte um diese gesellschaftliche Individualisierung und die Auswirkung dieser Entwicklung auf
das Leben Jugendlicher zu beriicksichtigen, sei ihm zufolge eine Analyse von Jugendszenen nicht
moglich (Griese 2000, 71). Der Terminus ,,Szene* fiir jugendkulturelle Gemeinschaften, der
insbesondere seit den letzten zehn Jahren in die Jugendforschung Einzug gehalten hat, sei ebenfalls
auf diese verdnderten Gesellschaftsbedingungen zuriickzufiihren. (Roth, Rucht 2000, 24). So lassen
sich nach Gebhardt (2010, 336) ,,Jugendszenen als 'Prototyp' juveniler Vergemeinschaftung in sich
pluralisierenden und hochgradig individualisierten Gesellschaften beschreiben. Diese
Gesellschaftsbedingungen werden im folgenden Kapitel dargestellt und im Hinblick auf ihre
Relevanz fiir Jugendszenen beschrieben. In den darauf folgenden Unterkapiteln werden die Begrifte
der Jugendkultur und der Jugendsubkultur erldutert, dann im letzten Unterkapitel auf den

Szenebegriff eingegangen, wobei die Merkmale und Besonderheiten von Szenen erldutert werden.

2.1. Gesellschaftliche Pluralisierungsprozesse und ihre Auswirkung auf die
Jugendphase

In den letzten Jahrzehnten haben sich Stauber (2004, 13ff) zufolge die Ubergiéinge zwischen dem als
wJugend™ angesehenen Lebensabschnitt und dem ,,Erwachsenenleben® grundlegend verdndert. Sie
seien zwar teilweise institutionell im Rahmen der ,Ubergangsinstitutionen® (Schule,
Ausbildungssystem) festgelegt, allgemeine Normvorstellungen, insbesondere in den zentralen
Bereichen Beruf, Familie und ,,Erwachsenenkultur” hitten aber immer mehr an Bedeutung
verloren. Nach Stauber (2004, 14) bewegen sich Jugendliche heute in einer ,,Sphire der

Freisetzung®, in der die fritheren Vorstellungen des Erwachsenenstatus ihre Giiltigkeit verloren
> Nach Ferchhoff (2007, 95) gilt dies fiir den Jugendbegriff im Allgemeinen.
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haben. Dadurch ergeben sich neue Lebenslaufmuster und Lebensformen, die sich mit den
bisherigen (ménnlichen und weiblichen) Normalbiographien® nur mehr partiell decken. Fend (2000,
13) spricht in diesem Zusammenhang vom Ende der ,,Einfligung in vorgegebene Schablonen der
Lebensfiihrung®. Bestimmte Lebensereignisse wie die Ablosung aus der Familie, der Aufbau einer
stabilen Liebesbeziehung oder der Eintritt ins Berufsleben besdflen keine Aussagekraft mehr tiber
das individuelle Erlangen des Erwachsenenstatus. Die Ubergiinge verliefen immer weniger linear
und wiirden zunehmend asynchron und reversibel. So fdnden Familiengriindungen ohne
abgeschlossene Ausbildung genauso statt wie eine spdtere Riickkehr in die Familie, etwa nach
Trennungen (Stauber 2004, 13ff).

Zudem stelle ,,Jugend* nach Hitzler et al. (2001, 9) keine gesellschaftliche Teilgruppe dar, sondern
sei zu einem allgemeinen gesellschaftlichen Ideal geworden. Sie sei demnach nicht nur als ein
Ubergangsstadium zum Erwachsenenleben anzusehen, sondern habe sich zu einem von bestimmten
Altersgrenzen losgelosten Kulturphdnomen entwickelt, das sich enorm heterogen prisentiere,
weshalb er zum Schluss kommt: ,,Das Phinomen 'Jugend' entstrukturiert sich in nahezu jeder
Hinsicht.* (Hitzler et al. 2001, 9).

Diese Entwicklung mache es fiir Jugendliche schwer, eine festgefligte Erwachsenenwelt zu
identifizieren. Thr ,,Anderssein® richtet sich daher gegen andere Jugendliche, weshalb sie sich
untereinander stirker abgrenzen als die Jugendkulturen der Vergangenheit. Die einzelnen
jugendkulturellen Gruppen differenzieren sich daher, insbesondere seit den 1990er Jahren, intern
weiter aus und entwickeln jeweils eigene Orientierungen und Lebensstile, durch die sie sich von
anderen Gruppen abgrenzen. Dies fiihrt zur heute kaum noch {iberschaubaren, Vielfalt an
jugendkulturellen Szenen, die sich hinsichtlich ihrer Weltanschauungen und auch duBerlich stark
voneinander unterscheiden (Miiller et al. 2007, 12), sodass nach Ferchhoff (2007, 175) ,,zu Anfang
des 21. Jahrhunderts eine kaum mehr iiberschaubare Pluralitit und Zersplitterung von
unterschiedlichen jugendlichen Verhaltensweisen, Orientierungen, Haltungen, Lebensstilen sowie
inhomogenen jugendkulturellen Einstellungen, Ausfacherungen und Stilisierungen® existiere.

Diese Entwicklung fiihrt zu einer Verdnderung in der Terminologie der Jugendforschung. Der
Subkulturbegriff wurde aufgegeben und durch den unverbindlicheren Begriff der Jugendkulturen,

sowie in der neueren Forschungsliteratur durch den der Jugendszenen ersetzt (Gebhardt 2010, 330).

6 Stauber versteht darunter die iiberwiegend ménnlich konnotierte Vorstellung einer stabilen Arbeitsanstellung, die sie
der tiberwiegend weiblich konnotierten klaren Positionierung in der Familie gegentiberstellt (Stauber 2004, 14).
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2.2. Jugendsubkultur, Jugendkultur, Jugendszene - Darstellung der
Terminologieverinderung

Der Begriff der Subkulturen war nach Baacke (2007, 125) vor allem in den 1960er und 1970er
Jahren zur Beschreibung der Lebensumstinde und Gruppenortientierungen Jugendlicher
gebrduchlich. In der heutigen wissenschaftlichen Literatur wird er in diesem Zusammenhang aber
kaum mehr verwendet (Baacke 2007, 125). Der Subkulturbegriff impliziert eine bewusste
Abgrenzung von einer ,,vorherrschenden Kultur®, von der sich eine Minderheit, die sich von der sie
umgebenden Gesellschaft unterscheidet, bewusst abhebt (Schroder, Leonhard 1998, 17). Da es
durch die erwdhnte Pluralisierung der Lebensstile schwierig geworden sei, von ,typischen
Erwachsenen® oder ,typischen Jugendlichen zu sprechen, ergibt sich die Schwierigkeit der
Definition einer ,dominierenden Kultur“ bzw. ,Normalitit“. Dies sei zusitzlich durch das
gesellschaftliche Idealbild von Jugendlichkeit und die Kommerzialisierung jugendkultureller
Elemente erschwert (Griese 2000, 36). In den meisten heutigen jugendlichen Gruppierungen ldsst
sich nach Baacke (2007, 133ff) keine deutliche Abgrenzung zu einer existierenden ,,Gesamtkultur*
finden, wie sie der Subkulturbegriff implizieren wiirde. Zudem seien die nach Schroder und
Leonhard (1998, 17) fiir die Jugendsubkulturen der 1960er/70er Jahre charakteristischen, gegeniiber
einer etablierten Allgemeinkultur widerstindigen Elemente in heutigen Jugendgruppierungen in
einem sehr viel geringeren AusmaBl vorhanden.  Hitzler (2008, 57) zufolge -existieren
Jugendsubkulturen zwar bis heute’, die heutigen groBen Jugendszenen seien aber mehrheitlich
gesellschaftlich toleriert, eine radikal oppositionelle Haltung zur Gesellschaft sei fiir diese Gruppen
kaum mehr von Bedeutung.

Baacke (2007, 133) weist zudem darauf hin, dass durch den Begriff ,,Subkultur der Eindruck
erweckt werde, diese sei minderer, unter der akzeptierten Normkultur, was gerade im Kontext von
Jugendkulturen und dem allgemein gesellschaftlichem Jugendlichkeitsideal nicht als giiltig
angenommen werden kann. Auch Griese (2000, 51) zufolge stellt der Subkulturbegriff eine
,sbewertende Chiffre” dar, weshalb auch er seine Verwendung als abwertend und damit
problematisch ansieht.

An Stelle des Subkulturbegriffs ist aus den angefiihrten Griinden in der Jugendforschung der
unverbindlichere Begrift der ,,Jugendkulturen® getreten (Gebhardt 2010, 330). Dieser beinhaltet
aber nach Gebhardt (2010, 330) zu wenig den Aspekt der Abgrenzung, des ,,Anders-Sein-Wollens*,
der jugendlichen Gruppierungen zugrunde liege. Vor allem aus dieser Unzufriedenheit ,,mit dem
diffusen, weil die Besonderheiten juveniler Vergemeinschaftung verwischenden Begriff der

Jugendkultur* (Gebhardt 2010, 330), favorisiert er die Theorie der Jugendszenen, die ,,préziser,

7 Nach wie vor existieren weitgehend in sich geschlossene, nicht leicht zugingliche Gruppen, die einer vermeintlichen

Allgemeinkultur einen Gegenentwurf entgegensetzen wollen (Hitzler 2008, 57). Groflegger und Heinzlmaier (2002,
15) fithren als Beispiele hierfiir bestimmte Gruppen der Punks oder Skinheads an.
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differenzierungsfahiger und damit inhaltsreicher als der Begriff der Jugendkulturen® (Gebhardt
2010, 330) sei. GroBegger und Heinzelmaier (2002, 6) verstechen unter dem Begriff der
Jugendkultur ,,die Alltagskultur der Jugendlichen, die heute sehr stark von der Popkultur inspiriert

(13

ist“. Jugendszenen seien dagegen soziale, interessensbasierende Netzwerke, in denen sich
Jugendliche zusammenfinden (GroBegger, Heinzelmaier 2002, 6).
Das folgende Unterkapitel beinhaltet eine genaue Definition des Jugendszenebegriffs, wie sie vor

allem durch Hitzler et al. (2001) vorgenommen wurde.

2.3. Der Begriff der Jugendszene

Miiller-Schneider (2008, 322) zufolge hat der erwdhnte soziale Wandel, vor allem die Pluralisierung
an moglichen Optionen der Lebensgestaltung, zu einer ,,regelrechten "Verszenung' der Gesellschaft*
gefiihrt. Dies sei vor allem in der Gruppe der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu beobachten
(Miiller-Schneider 2008, 322). Insbesondere seit Mitte der 1990er Jahre wird daher in der
wissenschaftlichen = Diskussion ~zum  Thema  jugendkultureller = Gruppierungen  der
Jugendszenebegriff gehéuft anstelle des Subkultur- oder Jugendkulturbegriffs verwendet (Ferchhoff
2007, 184). Er wird jedoch nach Hitzler (2008, 56) nur selten theoretisch begriindet und definiert,
weshalb er eine sehr ausfiihrliche Begriffsdefinition vorgenommen hat, auf die in diesem Kapitel
eingegangen wird. Hitzler (2008, 56ff) zufolge handelt es sich bei Szenen um relativ lockere soziale
Netzwerke, die individuell nach eigenen Interessen gewihlt werden. Die Szenepartizipation gehe
nicht mit Verpflichtungen oder Bindungen einher, vielmehr werde jedes Szenemitglied immer
wieder aufs Neue zum Teilnehmen ,verfiihrt, wobei das leitende Prinzip ,,Verfilhrung statt
Verpflichtung® laute (Hitzler 2008, 64). Szenen seien unabhingig von Standesinteressen oder
gemeinsamen Lebenslagen, wiirden einen niedrigen Verbindlichkeitsgrad aufweisen und seien, was
das ,,Beitreten* betrifft, prinzipiell nicht selektiv oder exkludierend. Das Gemeinschaftsgefiihl in
einer Szene basiere also nicht auf einer geteilten Lebenslage der Mitglieder, diese miissen sich auch
nicht unbedingt personlich kennen, sondern auf einem gemeinsam geteilten thematischen Interesse.
In weiterer Folge konnen sich flir die Szenemitglieder gemeinsame Werthaltungen,
Umgangsformen, Sprachgewohnheiten sowie ein dhnlicher duferlicher Erscheinungsstil ergeben.
Durch die fehlende verpflichtende Bindung sei die Szeneteilnahme labil und konne jederzeit
beendet werden, wenn sich das Interesse der Szenemitglieder dndert. Eine Szene weise zwar lokale
Besonderheiten auf, sei aber prinzipiell nicht lokal begrenzt, sondern basiere auf einem lose
verbundenen, tendenziell globalen Netzwerk von Gruppen. Laut Hitzler (2008, 55ff) existieren
bestimmte (auch virtuelle) Rdume und Orte, die den Mitgliedern als Treffpunkte bekannt sind. Nach

Schmidt (2004, 27) wird der Begriff der Szene fiir Gruppen verwendet, die keine klar abgrenzbare
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Einheit darstellen, sondern durch eine ,diffuse Idee von Zugehorigkeit und Zuginglichkeit
verbunden sind. Szenen zeichnen sich demnach durch eine ,,Expansion und Aufweichung sozialer
Zusammenhdnge® aus, das heilt, die Bindungen zwischen den Mitgliedern sind schwicher als in
anderen sozialen Gruppen. Szenen sind Schmidt (2004, 27) zufolge weiters durch ihren
iiberregionalen Charakter gekennzeichnet. Die einzelnen Mitglieder miissen sich demnach nicht
regelméBig treffen, personlich kennen oder sich je gesehen haben. Hieraus ergibt sich ein erh6hter
Anteil an mittelbarer und indirekter Kommunikation. Nach Schmidt (2004, 27) stellen Szenen also
,uberregionale Netzwerke* dar.

Weiters zeichnen sich Szenen auch durch das Selbstverstindnis aus, mit dem sich Jugendliche einer
oder mehrerer Szenen zugehdrig sehen (Hitzler 2008, 66). Hitzler (2008, 66) geht dabei von rund
20 bis 25 Prozent aller Jugendlichen aus, die sich eindeutig einer Szene zuordnen und weiteren 40
bis 45 Prozent, die Szene-Orientierungen aufweisen. Insgesamt zwei Drittel aller Jugendlichen
zdhlen also zu Szenemitgliedern und -sympathisantlnnen. Grof8egger und Heinzelmaier (2002, 10)
gehen von dhnlichen Zahlen aus. Sie sprechen von drei von vier Jugendlichen, die Szeneaffinititen
aufweisen. Das Interesse sowie die beginnende Identifizierung mit einer oder mehreren bestimmten
Szenen erwache bei den meisten Jugendlichen im Alter von 12 bis 17 Jahren (GroBegger,
Heinzelmaier 2002, 10). Das aktive Teilhaben und Mitgestalten an der Szene sei nach Hitzler (2008,
66) aber meist erst ab einem hoheren Durchschnittsalter der Fall. Er geht dabei von iiber 18 Jahren

aus.8

2.3.1. Merkmale von Jugendszenen

Ein Kennzeichen jeder Szene ist die Fokussierung auf ein bestimmtes Thema (wie etwa einen
bestimmten Musikstil oder eine Sportart, politische Orientierung oder eine bestimmte
Lebensphilosophie®), um das sich die Aktivititen der Mitglieder drehen und durch das sich die
jeweilige Szene von anderen abhebt. Die Szenemitglieder teilen das Interesse an diesem Thema
sowie an sich daraus ergebenden, flir die jeweilige Szene charakteristischen Einstellungen,
Tatigkeiten und Verhaltensweisen. Szenen sind demnach Gemeinschaften, innerhalb derer
Jugendliche Partnerlnnen fiir ihre personlichen Interessen und Neigungen finden. (Hitzler et al.
2001, 20) Nach Miiller-Schneider (2008, 323) stellt der thematische Fokus der Szenegemeinschaft
fiir die Szenemitglieder auch einen Teil der eigenen sozialen Identitét dar: ,,sie sind [Hervorhebung
1.0., E.K.] Punker, Sprayer oder Skater und grenzen sich dadurch von den Identititsangeboten

anderer Szenen ab.*

Das Szeneleben besteht zwar einerseits aus dem Zusammentreffen Gleichgesinnter, andererseits

8 Dies wird im Folgenden deutlich, wenn es um den Aufbau von Szenen geht. Altere SzenegiéingerInnen wiren Hitzler

(2008, 66) zufolge eher in den ,,inneren Szenekreisen (,,Friends” und Szenekern) vertreten.
Miiller-Schneider (2008, 322) fiihrt als Beispiel fiir letztere etwa die ,,postmoderne Religiositit der Gothics* an.
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spielt die personliche Auseinandersetzung jedes/r Einzelnen mit den szenetypischen Attributen eine
wichtige Rolle. Eine wirkliche Teilhabe an der Szene wird erst durch personliche Aneignung und
kompetente Anwendung des szenetypischen Wissens, Verhaltens sowie der in der Szene gefragten
Fahigkeiten moglich. Dazu eignen sich die Mitglieder Wissensbestinde und Kompetenzen alleine
an, beispielsweise Wissen durch (Szene)Medien oder das Erlernen und Uben von szenerelevanten
Kompetenzen.!? Zur Entstehung von Szenen fiihrt aber nicht diese individuelle Auseinandersetzung,
sondern die darauf basierende Interaktion zwischen dhnlich gesinnten und interessierten Personen.
(Hitzler et al. 2001, 21) Eine Szene entsteht und festigt sich daher nach Hitzler et al. (2001, 21) vor
allem durch die ,,kommunikative Erzeugung gemeinsamer Interessen‘ aller Partizipierenden. Durch
die Verwendung typischer, auf Kommunikation zwischen den Szenemitgliedern basierender (und
damit auch verdnderlicher) Symbole und Verhaltensweisen werde die eigene Szenezugehdrigkeit
ausgedriickt und damit gleichzeitig die Szene etabliert (Hitzler et al 2001, 21). Die Identifikation
mit der jeweiligen Szene sowie die Abgrenzung zu anderen Szenen werde somit durch diese auf
Kommunikation der Mitglieder untereinander basierenden Symbole, Rituale und Verhaltensweisen
hergestellt (Miiller-Schneider 2008, 323). Durch die zunehmende Vereinnahmung von
jugendkulturellen Stilelementen durch die Mainstream-Mode gewinnen nach Miiller et al. (2007,
11f) insbesondere spezifische Szeneaktivititen sowie ein spezielles Verhalten fiir die
Szenemitglieder an Bedeutung. Um in der Szene anerkannt zu sein, reiche es nicht, den duBerlichen,
fiir die jeweilige Szene charakteristischen Stil zu zeigen. Entscheidend sei das eigene Szenewissen
und dessen authentische Anwendung bzw. die Ausiibung spezifischer Szeneaktivititen (Miiller et al
2007, 11f). GroBegger und Heinzelmaier (2002, 14) driicken dies folgendermallen aus: ,,Wer nur so
tut als ob, wer also erkennen lésst, dass ihm die Sache nicht richtig ernst ist, der wird gnadenlos als
'Poser' entlarvt: als einer, der nicht mit wirklichem Engagement bei der Sache ist. In den Szenen
wird wirkliches, echtes, authentisches Engagement verlangt. Wirkliche Szenepartizipation bedeutet
also stindige aktive Teilnahme der AkteurInnen am Szenegeschehen. Das unterscheide die aktiven
Szenemitglieder von den Personen des Szenepublikums, die lediglich das Erlebnisangebot der

Szene konsumieren!! (Hitzler et al. 2001, 21).

Ein weiteres Merkmal von Szenen stellt die Labilitdt der Zugehorigkeit zu diesen dar. Anders als bei
traditionellen = Gemeinschaften, wie etwa der Familie oder Vereinen, ist das
Zugehorigkeitsbewusstsein zu Szenen nach Hitzler et al. (2001, 23) nicht als stabil anzusehen, da
diese sich durch mehr Offenheit und Unverbindlichkeit auszeichnen. So wiirden erstens keine
szeneeigenen Sanktionsinstanzen oder -mechanismen existieren, die einen Ein- oder Austritt aus der

Szene verhindern wiirden. Szenen seien dadurch einerseits nach auflen offen und unverbindlich

10

Hitzler et al. (2001, 21) fiihren hierzu mehrere Beispiele an, etwa Mitglieder der Hardcore-Szene, die auch allein
Musik héren und Fanzines lesen, Sportkletterer, die allein ,,im Fels* unterwegs sind oder Skater, die nicht nur an den
Szenetreffpunkten, sondern auch allein {iben.

Zur Veranschaulichung des Aufbaus von Szenen, vgl. Abb. 2 (Kap. 1.4)
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zuganglich fiir jede/n, der/die sich fiir das Szenethema interessiert, andererseits sei die eigene
Szenezugehorigkeit jederzeit kiindbar. Die Teilnahme beruhe ausschlieflich auf der freiwilligen
Selbstbindung der Mitglieder, der das Interesse am Szenethema zugrunde liege (Hitzler et al. 2001,
23).

Zweitens ist das individuelle Szeneengagement nach Hitzler et al. (2001, 24) ein ,Teilzeit-
Engagement®. Fast allen Szenen sei gemeinsam, dass keine Vorschriften und Bestimmungen fiir alle
Lebensbereiche beansprucht wiirden, wobei der Grad der Beeinflussung des Lebens je nach Szene
variiere (GroBegger, Heinzelmaier 2002, 16)'2. Auch Zugehorigkeiten zu mehr als einer Szene
schlieBen sich nicht nur nicht aus, sondern sind nach Miiller-Schneider (2008, 323) im Leben vieler
Jugendlicher eine Selbstverstindlichkeit. Die Mehrfachzugehorigkeit werde von ihnen nicht als
Bruch des eigenen Lebensstils angesehen, hdufig wiirden Szenezugehorigkeiten im Verlauf der

Jugend und Postadoleszenz auch gewechselt (Miiller-Schneider 2008, 323).

Gerade wegen dieser durch ihre Offenheit und Unverbindlichkeit bedingten Labilitdt von Szenen
seien szeneeigene Treffpunkte und Events von entscheidender Bedeutung fiir den Zusammenhalt
und das subjektive Zugehorigkeitsgefiihl der Mitglieder. Dort werde die szenetypische Kultur gelebt
und gefestigt. Die Mitglieder seien iiber Treffpunkte und Veranstaltungen, insbesondere in ihrer
ndheren Umgebung, in der Regel gut informiert (Hitzler et al. 2001, 24f). Auch virtuelle
Treffpunkte werden durch die zunehmende Mediennutzung immer bedeutsamer. So verwenden
nach Miiller-Schneider (2008, 324) heute beinahe alle Jugendszenen das Internet, um sich zu

prasentieren, untereinander zu kommunizieren und ein Forum flir Aktivitdten und Events zu bieten.

2.3.2. Szeneaufbau und AkteurInnentypen in Szenen

Wie zuvor erwéhnt, stellt eine Szene ein lose verbundenes Netzwerk von Gruppen dar, die sich mit
anderen Gruppen durch ein geteiltes Interesse verbunden fiihlen. Die einzelnen Personen begreifen
sich dabei sowohl als Teil der (lokalen) Gruppe, als auch der (tendenziell globalen)
Szenegemeinschaft (Hitzler et al. 2001, 25f). Kommunikations- und Interaktionsprozesse finden
zwar innerhalb der jeweiligen Gruppen gehduft statt, jedoch interagieren die Gruppen auch
untereinander. Dies fiihrt erst zur Entstehung und Etablierung der eigentlichen Szene, wie folgende

Abbildung deutlich macht:

12 Beispiele dazu nach Hitzler et al. (2001, 21): ,,Wahrend es etwa zum Ethos des Punks gehort, ... sein Punk- Sein in
allen Lebenslagen und Situationen durchzuhalten, gibt die Techno-Kultur dem Szenegénger iiber die raumzeitliche
Ausdehnung der Teilnahme am Szenegeschehen hinaus (so gut wie) keinen Verhaltenskodex an die Hand.*
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Abb.1: Interaktion von Personen und Gruppen
(Hitzler et al. 2001, 25): Diese Abbildung dient der
Veranschaulichung der einzelnen Einheiten, also

der in Gruppen miteinander interagierenden

Interaktion

Einzelpersonen, die miteinander in Verbindung

stehen und so die eigentliche Szene bilden.

Szenen seien weiters keine einheitlichen Gebilde, sondern weisen eine innere Differenzierung auf.
Nicht alle Jugendlichen, die sich in einer Jugendszene bewegen, wiirden das Szeneleben gleich
intensiv leben. NeueinsteigerInnen miissen sich von auen langsam herantasten, den Szenecode!’
kennenlernen und sich die Anerkennung der ldnger in der Szene aktiven Mitglieder erwerben
(GroBegger, Heinzelmaier 2002, 20). In Bezug auf die Szenebindung unterteilen Hitzler et al.

(2001, 21) Jugendszenen nach einem Zonenmodell in drei Stufen der Intensitét:

Organisationselite Abb.2: Interne Szenestruktur (Hitzler
et al. 2001, 27): Anhand dieser Grafik

Freunde ) . .
wird der Aufbau einer Szene deutlich.

Szeneganger An den Szenekern, der sich aus
Personen zusammensetzt, fiir deren
Leben ihr Szeneengagement zentral
ist und die absolut involviert in das
Szenegeschehen und die
Szeneentwicklungen sind, schlieBen
A b sich mit den ,,Freunden* Personen an,
fiir die die Szene sehr wichtig ist und
die zu ihrer Verbreitung beitragen. Schlielich ist auf der Abbildung ersichtlich, wie sich die Szene

nach aullen immer mehr ausdinnt.

Die innerste Zone wird auch als Kernzone bezeichnet. Diese kleinste Gruppierung wird nach

GroBlegger und Heinzelmaier (2002, 21) aus den absoluten Szeneinsidern gebildet, fiir die die Szene

13" In jeder Szene existiert ein bestimmter ,,Code*, der die Grundlage ihrer Erscheinung darstellt. Er setzt sich aus der
Summe aller sprachlichen, musikalischen, bildlichen und mimetischen Zeichen zusammen, die das Design einer
Szene bestimmen, schliet aber auch eine bestimmte Werthaltung und ein bestimmtes, jeder Szene eigenes
Lebensgefiihl ein. Um innerhalb einer Szene Anerkennung zu finden, muss der Szenecode beherrscht werden
(GroB3egger, Heinzelmaier 2002, 13f). Durch ihn wird eine Identifikation mit der Szene sowie eine soziale Verortung
nach auflen und innen méglich (Miiller-Schneider 2008, 323).
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tatsidchlich ihren Lebensmittelpunkt darstellt. Nach Hitzler (2008, 67) sind dies oft diejenigen
Szenemitglieder, die auf irgendeine Weise durch die Szene ihren Lebensunterhalt bestreiten kdnnen,
etwa ,,herausragende Konner und Kiinstler, Programmatiker und Kommentatoren, Produzenten und
Ladenbesitzer — und vor allem Lokalititen-Betreiber und Event-Veranstalter. Diese kleine
Personengruppe des Szenekerns, auch als ,,Szene-Macher* (Hitzler 2008, 67) oder ,,Szene-Elite*
(Miiller-Schneider 2008, 324) bezeichnet, verleiht der Szene ihre Form und gibt, indem sie in der
Szene angesagte Trends definiert und durch ihre Kompetenzen Malstibe setzt, die Richtung der
Szeneentwicklung vor. Sie verdndert den Szenecode, vor allem dann, wenn dieser von der Masse
aufgegriffen und imitiert wird und reprasentiert ihn durch ihre Vorbildfunktion nach auen. Fiir die
absoluten Szeneinsider ist nach Grofegger und Heinzelmaier (2002, 22) das Pflegen {iberregionaler
Szenekontakte charakteristisch, sie sind daher auch iiber die internationale Entwicklung der Szene
informiert.

An den Szenekern schlieBt sich der Kreis der Freunde oder ,,Friends® (Miiller-Schneider 2008,
324) an. Diese pflegen noch mehr Kontakt zu den ,Szene-Machern* als die
DurchschnittszeneanhéngerInnen und werden bei Aktivititen fiir die Szene (z.B. der Organisation
von Szene-Events) verstirkt miteinbezogen. GroBBegger und Heinzelmaier (2002, 21) bezeichnen sie
als den ,,Kreis der aktiven Konsumenten®, der eine abgeschwichte Form der Kernzone darstellt.
Diese Szenemitglieder orientieren sich stark an der Kernzone, beobachten diese und greifen
Veridnderungen und Trends, die von den ,,Szene-Machern® vorgelebt werden, auf. Sie sind mit dem
aktuellen Szenecode gut vertraut, leben ihn aber weniger kompromisslos als die Szeneinsider. Thre
Szene stellt ein fiir sie sehr wichtiges soziales Orientierungssystem dar. Sie identifizieren sich sehr
stark mit dem in der Szene geltenden Weltbild, den Werten und dem Lebensgefiihl, und besuchen
auch internationale Szeneevents. Die Szene ist aber nicht, wie bei den absoluten Insidern, ihr ganzes
Leben bestimmend. Die aktiven KonsumentInnen sind wichtig fiir die VergroBerung der Szene. Sie
funktionieren als Multiplikatorlnnen, die zur Ausweitung der Szenebekanntheit beitragen
(GroBegger, Heinzelmaier 2002, 21f).

Der duflere Szenerand wird von der ,,Mainstream-Szene* (GroBegger, Heinzelmaier 2002, 21) oder
auch dem ,,Szenepublikum® (Miiller-Schneider 2008, 324) gebildet. Hier herrscht ein deutlich
oberflachlicherer Zugang zur Szene. Fiir die Personen, die sich in diesem Bereich einer Szene
bewegen, beschréinkt sich die Szeneteilnahme auf ein Eintauchen in eine vom kommerziellen Markt
bediente, konsumierbare Freizeit- und Erlebniswelt. Hier ist zwar das Szenethema bekannt, die
Personen interessieren sich fiir die Szenethematik und sind sehr oberflichlich iiber das
Szenegeschehen informiert, der Szenecode wird aber nur noch oberflachlich praktiziert. Die geteilte
Lebensphilosophie, die das Zusammengehorigkeitsgefiihl innerhalb der Szene pragt, ist hier kaum
von Bedeutung. Die Szene wird ausschlieBlich als Freizeit- und Konsumangebot angesehen.

(GroBegger, Heinzelmaier 2002, 23).
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Zusammenfassend stellt schlieBlich folgende Grafik den Aufbau einer Szene dar (Hitzler et al.

2001, 28):

Abb.3: Aufbau einer Szene (Hitzler et al.
\ 2001, 28): Hier wird, von Hitzlers et al.
\ (2001, 28) Annahme ausgehend, dass sich

|\ jede  Szene  aus  mehreren  um

,Organisationseliten aufgebauten

_;"I Netzwerken zusammensetzen kann, deutlich,

@; / wie unterschiedlich grofle Personengruppen,
/ die mehr oder weniger stark in das
o Szenegeschehen einbezogen sind,
untereinander vernetzt sind. Die Summe der
Interaktionen verschiedener Gruppen von mehr oder weniger stark eingebundenen und

untereinander vernetzten Personen bildet die eigentliche Szene.

2.3.3. Typen von Szenen

Die grofe thematische Vielfalt an jugendlichen Szenen ldsst sich nach Hitzler et al. (2001, 224)
iiberblicksmédfig in drei Typen unterteilen. Dabei wird diese Einteilung anhand der

charakteristischen generellen Einstellungen, die den jeweiligen Szenen zugrunde liegen getroffen.

Den ersten Szenetyp stellen die ,,Selbstverwirklichungs-Szenen™ (Hitzler et al. 2001, 224) dar.
Diese basieren auf Aktivititen, welche die Aneignung personlicher Fihigkeiten sowie deren
kontinuierliche Praxis und Verbesserung erfordern. Der ideelle Anspruch einer Verdnderung der
Welt sei in diesem Typ von Szenen weniger von Bedeutung, vielmehr gehe es darum, sich die
Umwelt fiir die eigenen Bediirfnisse anzueignen und eigene Interessen in ihr bestmdglich
umzusetzen'4, Ideologisch sei eine Kombination von Freiheitsideologie und Erfolgsorientierung
vorherrschend (Hitzler et al. 2001, 224). Zentrale Werte stellen daher Kreativitit sowie stdndige
personliche Weiterentwicklung und Perfektionierung der eigenen Féhigkeiten im Rahmen der Szene
dar (Miiller-Schneider 2008, 323). Das eigene Konnen erhdhe den Respekt, den andere aus der
Szene jemandem entgegenbringen. Beispiele fiir diesen Szenetyp sind nach Hitzler et al. (2001,

224) etwa die Skater, Sprayer oder Sportkletterer.

Der zweite von Hitzler et al. (2001, 225) beschriebene Szenetyp sind die ,,Aufklédrungs-Szenen®.

14 Hitzler et al. (2001, 224) nennen an dieser Stelle etwa Skater, welche die Umwelt fiir ihren Sport nutzen, oder
Sprayer, die ihre Spuren in ihr hinterlassen.
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Die typische Einstellung in diesen Szenen sei geprigt von der Uberzeugung, bestimmte
gesellschaftliche Verhiltnisse seien nicht hinnehmbar und miissten verdndert werden. Zentral sei fiir
die Mitglieder der Szenen dieses Typs ein intellektueller Rationalismus, ein umfassender
Geltungsanspruch sowie der Wunsch und der Wille zur Verdnderung der Welt. Beispiele fiir

Aufklarungs-Szenen stellen etwa die Antifa- oder Hardcore-Szene dar (Hitzler et al. 2001, 225).

Der dritte Typ von Szenen sind die ,hedonistische[n] Szenen* (Hitzler et al. 2001, 225). Fiir
Mitglieder in diesen Szenen sei nicht die Arbeit an sich selbst sowie ein szenespezifisch geprigter
Begriff von Erfolg zentral. Vielmehr stehe das eigene Bediirfnis nach moglichst unkompliziert
auslebbaren Erlebnissen im Sinne der eigenen Interessen und Neigungen im Vordergrund. Zentrale
Werte seien SpaBorientierung, die Aufmerksamkeit gelte dem Augenblick. Es herrsche eine
,unbesorgte Orientierung an den multiplen Optionen eines wie auch immer gearteten Hier-und-
Jetzt* (Hitzler et al. 2001, 226) vor. Im Gegensatz zu den anderen beiden Szenetypen, in denen die
Aneignung spezifischer Kompetenzen bewusst und beabsichtigt passiere, eignen sich
AnhéngerInnen hedonistischer Szenen diese eher nebenbei und unbeabsichtigt an. Ein Beispiel fiir

eine hedonistische Szene stellt etwa die Techno-Szene dar (Hitzler et al. 2001, 225f).

2.4. Die Bedeutung von Szenen fiir Jugendliche

Die erwihnte Entstandardisierung von individuellen Lebensldufen fiihrt nach Griese (2000, 71)
tendenziell zu einer immer stirkeren Auflosung von Traditionen, traditionellen Werten und
Vorstellungen. Gesellschaftliche Leitbilder préisentieren sich nach Fend (2000, 13) sehr heterogen,
sie konnen und miissen individuell gewéhlt werden, wobei der Hohepunkt dieses Prozesses in der
Jugendphase anzusiedeln sei. Zudem haben sich die Bedeutung und der Einfluss klassischer
Sozialisationsinstanzen, wie der Familie oder der Schule, verdndert. Diese alleine konnten, bedingt
durch ihre Verbindlichkeit, der komplexer gewordenen Aufgabe der Gestaltung der eigenen
Biographie immer weniger gerecht werden (Hitzler et al. 2001, 17). Auch Beinke (2004, 23) weist
darauf hin, dass bedingt durch die komplexer gewordenen sozialen Anforderungen der modernen
Gesellschaft Familie und Schule an Einfluss verlieren. Dies fiihre zu einer verstiarkten Orientierung
Jugendlicher an jugendkulturellen Gruppierungen (Roth, Rucht 2000, 22). Diese schaffen durch
einen gruppenspezifischen Lebensstili mit bestimmten Normen und Werten individuelle
Identifikations- und Ausdrucksmdoglichkeiten und kénnen somit Sicherheit und Orientierung bieten
(Fend 2000, 305). In diesen Gruppen werden nach Hitzler und Pfadenhauer (2000, 18)
Werthaltungen, Entscheidungskompetenzen, Verhaltensweisen und eine bestimmte Sicht auf die

Umwelt beeinflusst. Auch wenn jede Szene filir ein eigenes Lebensgefithl und eine damit
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verbundene charakteristische Freizeitgestaltung stehe (GroBegger, Heinzelmaier 2002, §), wiirden
sie fir viele Jugendliche nicht nur Freizeitstile darstellen, die mit Gleichaltrigen gelebt werden,
sondern wiirden auch zur Suche nach ,Identitit und ,,Sinn*“ bei tragen (Roth, Rucht 2000, 25).
Zudem wiirden sie ,im Rahmen von Identititskonstruktions-, Sozialisations- und
Bildungsprozessen eine bedeutsame Rolle* (Miiller et al. 2007, 12) einnehmen. In Jugendszenen
konnen Jugendliche nach Stauber (2004, 13f) Anerkennung fiir ihr Schaffen und sozialen Halt
finden. Sie stellen im unklarer gewordenen Ubergang zum Erwachsenenalter Handlungsbereiche
dar, in denen Jugendliche ihre Integration selbst herstellen, hochmotiviert und engagiert sind
(Stauber 2004, 13f). Ihr zufolge scheint es ,,in diesen jugendkulturellen Handlungsfeldern ... kein
Orientierungs- und Motivationsproblem junger Frauen und Ménner zu geben, hier scheinen sie ganz
im Gegenteil eine Antwort gefunden zu haben auf das strukturelle Orientierungsdilemma spit-
moderner Uberginge von der Jugend ins Erwachsenensein® (Stauber 2004, 11).

Doch Jugendszenen wirken nicht nur auf das Leben der sich einer Szene zugehorig fiithlenden
Jugendlichen ein. So weist Gebhardt (2010, 334) auch auf ihren gesellschaftlich bedeutsamen
kulturellen und sozialen Einfluss hin. Jugendszenen setzen nach ihm durch ihre ,,musikalischen,
weltanschaulichen und dsthetischen Inhalten und Formgebungen (Gebhardt 2010, 334) Trends, die
jenseits der eigentlichen Szenezugehorigkeit von Musik- und Freizeitindustrie aufgegriffen werden,
und formen so den Lebensstil heutiger Jugendlicher. Wie erwihnt, trigt diese kommerzielle
Vereinnahmung von Stilelementen aus Jugendszenen zu einer gesteigerten Bedeutung
szenespezifischer Kompetenzen und szenerelevanten Wissens bei, wodurch sich die
Szenezugehorigen von einem ausschlieBlich duBerliche Stilelemente kopierenden Publikum
abgrenzen: ,,Als authentisch gilt vor allem, wer authentisch handelt und nicht, wer authentisch

aussieht* (Miiller et al. 2007, 13).

Zusitzlich zu diesen ausgefiihrten Funktionen, die Jugendszenen fiir Jugendliche aufweisen,
bewegen sich die Szenemitglieder im Rahmen ihrer Szenezugehorigkeit in szenebezogenen
Peergroups (Hitzler et al. 2001, 25). Da Jugendszenen, wie ausgefiihrt (Kapitel 2.3.2.), nach Hitzler
et al. (2001, 25) als Netzwerke mehrerer Einzelgruppen definiert werden, die durch das sich aus der
Szenethematik ergebende Interesse miteinander verbunden sind, kénnen viele der Funktionen und
personlichen Potentiale, die das Szeneengagement Jugendlichen erdffnet, auch im Zusammenhang
mit der Teilhabe an den ,kleineren Szeneeinheiten* der Peergroups betrachtet werden. Fiir die
weitere Untersuchung der Funktionen von Szenen fiir Jugendliche, wird daher im néchsten Kapitel

auf den Begriff der Peergroup und deren Funktionen fiir Jugendliche eingegangen.
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3. Die Peergroup und ihre Relevanz im Jugendalter

Dieses Kapitel befasst sich mit dem Begriff der Peergroup und deren Funktionen fiir Jugendliche.
Dabei wird in einem ersten Schritt der Begriff der Peergroup erldutert, bevor genauer auf die

Funktionen eingegangen wird, die Peers und Peergroups fiir Jugendliche zukommen.

3.1. Der Begriff der Peergroup

Mit dem Begriff der Peergroup, der sich nach Naudascher (2003, 119) aus dem altfranzdsischen
,per’, spiter ,,pair ableitet und der ,,vom gleichem Rang oder Status sein®“ bedeutet, wurde
urspriinglich eine Gruppe Gleichaltriger jeden Alters verstanden (Beinke 2004, 12). Heute versteht
Fend (2000, 312) unter der Peergroup samtliche Beziehungen unter etwa gleichaltrigen Kindern und
Jugendlichen. Diese Beziehungen kénnen nach ihm verschiedene Qualitdtsdimensionen aufweisen,
von eher fliichtigen, freizeitaktivititsorientierten Bekanntschaften bis hin zu intimen
Freundschaften, in denen sich die Beteiligten einander emotional stark 6ffnen. Auch Rauschenbach
(2004, 317) versteht unter Peers ,,Freunde und Bekannte sowie weitere Personen und Gruppen, zu
denen eine engere personliche Beziehung besteht”. Als ein weiteres Merkmal von Peergroups
erwéhnt er, dass die Personen in der Gruppe einander prinzipiell gleich gestellt sind (Rauschenbach
2004, 317). Diesen Ausfiihrungen schlieit sich Norber (2003, 10) an, wobei er fiir die Entstehung
von Peergroups einen dhnlichen psychischen Entwicklungsstand der Peers als zentral annimmt, der
sich nicht unbedingt mit Altersgleichheit decken miisse. Auch von Hitzler und Pfadenhauer (2005,
13) werden als Peers weniger die Altersgleichen definiert, vielmehr entstehen Peerkontakte ihm
zufolge vor allem vor dem Hintergrund der Ahnlichkeit von Interessen und Einstellungen der Peers.
Ein weiteres Merkmal von Peergroups wird bei Schmidts (2004, 69) Definition deutlich, der als
Kennzeichen von Peergroups die Freiwilligkeit der Teilnahme und die Freizeitorientierung
annimmt, wobei sich nach ithm Peergroups in der Regel ohne die Aufsicht Erwachsener selbst
organisieren. Hierbei hitte insbesondere die zunehmende Nutzung neuer Medien zu einer ,,De-
Lokalisierung* (Hitzler et al. 2001, 19) von friiher tendenziell lokal beschriankten Peerkontakten
geflihrt. Peergroups konnen dadurch auch ortlich weiter getrennt als solche verstanden werden
(Hitzler et al. 2001, 19). Helsper und Hummrich (2005, 127) betrachten Peergroups ebenfalls als
freizeitorientiert, sie verstehen sich ihnen zufolge ,,ausdriicklich als nicht von Erwachsenen initiiert,
geleitet und kontrolliert.*

Dabei weist Grunert (2005, 56) vor allem auf die Besonderheit von Peergroups hin, dass deren
Mitglieder prinzipiell gleichrangig seien. Im Gegensatz zu Familie oder institutionellen

Bildungseinrichtungen seien Statusunterschiede in der Gruppe nicht statisch, sondern wiirden auf
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Aushandlungsprozessen basieren. Peerbeziehungen seien nicht verbindlich, sondern wiirden auf

Freiwilligkeit basieren und konnten somit jederzeit wieder beendet werden (Grunert 2005, 56).

Nach Schmidt (2004, 11) wird in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Jugendthemen
iibereinstimmend davon ausgegangen, dass Jugendliche einen grofen Teil ihrer Zeit in Peergroups
verbringen und diese einen wichtigen Bereich im jugendlichen Alltag einnehmen. Welche
Bedeutung den Peers dabei im Speziellen fiir die Lebensphase der Jugend zukommt, wird im

Weiteren genauer erldutert.

3.2. Bedeutung und Funktionen der Peergroup fiir Jugendliche

Fend (1998, 291f) geht der Frage nach, warum gerade in der Phase der Jugend die Bedeutung der
Peers fiir Jugendliche so wichtig erscheint und warum sich diese in der Jugendphase verstérkt der
Gruppe der Peers zuwenden. Dabei verweist er auf zwei Modelle zur Erkldarung der gestiegenen
Bedeutung der Peergroups, das ,,exogen-kontextuelle” und das ,,endogen-personelle” Modell (Fend
1998, 29fY).

Das ,.exogen-kontextuelle Modell* erkldrt die gestiegene Bedeutung der Peers durch verdnderte
gesellschaftliche Bedingungen des Aufwachsens Jugendlicher. Vor allem betrifft diese Verdnderung
die Verlingerung der Schul- und Ausbildungszeit Jugendlicher. Jugendliche verbringen dadurch
mehr und eine lidngere Zeitspanne in Gruppen, wodurch sich Fend (1998, 30) zufolge die
»Gelegenheitsstruktur zum Aufbau von Peerbeziehungen vergroflere. Beim ,,endogen-personellen
Modell* steht die ,,innere Dynamik der Personwerdung* (Fend 1998, 30) im Mittelpunkt. Fiir das
Erreichen der psychischen Selbststindigkeit sei demnach die Loslosung von den Eltern und die
gleichzeitige Orientierung an Gleichaltrigen unerldsslich (Fend 1998, 30). Diese Ansicht der
Bedeutung der Peers geht Fend (1998, 225) zufolge bereits auf Theorien aus den 1960er Jahren
zuriick. In der Soziologie wurde schon zu jener Zeit davon ausgegangen, dass die Familie nicht alle
Féhigkeiten vermitteln konne, die fiir eine erfolgreiche Lebensbewéltigung Jugendlicher nétig
seien. Diese stiinden oftmals vor der Aufgabe, ihr Leben an einem anderen Ort und unter anderen
Lebensumstinden als denen, die fiir das Aufwachsen der Eltern bestimmend waren, aufzubauen und
zu gestalten (Fend 1998, 225).

Jugendliche miissen nach Fend (1998, 225) daher lernen, von den Eltern unabhéngige Beziehungen
einzugehen. Dieser Ablosungsprozess Jugendlicher, der sich durch eine zunehmende
Eigenstdndigkeit und Distanzierung von den Eltern auszeichnet, erfolgt nach Harring et al. (2010,
12) ,,in mehreren Phasen” wéhrend der gesamten Jugendzeit. Wiahrend die rdumliche und

finanzielle Unabhingigkeit von den Eltern oft erst in der spéten Jugend!s erreicht werde, setze die

15 Hurrelmann (2004, 41) bezeichnet das Alter zwischen 22 und 27 als ,,spéte Jugendphase®.
20



psychische und emotionale Ablosung Jugendlicher schon zu Beginn der Jugendphase ein (Harring
et al. 2010, 12). In diesem Zusammenhang komme den Peers eine ,,Steigbiligelfunktion* (Fend
1998, 233) zu. Durch die Gemeinschaft in der Peergroup werde einerseits eine Distanzierung zu den
Eltern ermdglicht, andererseits biete die Gruppe Raum fiir den Aufbau neuer Zugehorigkeiten und
Beziehungen (Fend 1998, 233). Dies beziehe sich sowohl auf den Aufbau freundschaftlicher als
auch intimer Beziehungen. Hier fiihrt Fend (1998, 31) an, dass die Griindung einer eigenen Familie
oder das Leben in einer Paarbeziehung oftmals an einem anderen Ort als bei den Eltern gelebt
werde. Dieses ,,Prinzip der Neolokalitdat“ (Fend 1998, 31) erfordere die Féhigkeit des Eingehens
gegengeschlechtlicher'® Beziechungen, den Umgang mit ,,egalitiren Beziehungen“ (Fend 1998, 31),
sowie eine eigenstindige Lebensfithrung abseits der Herkunftsfamilie. Da die Peergroup diese
Féhigkeiten fordere und durch die Erfahrungen mit den Peers Interaktion und Kommunikation
geiibt werden konnten, seien ,,intensive Erfahrungen im Umgang mit Freunden und Freundinnen®

ein wichtiger Bestandteil eines erfolgreichen Aufwachsens (Fend 1998, 31).

Wihrend dieses Ablosungsprozesses von den Eltern seien die Peerbeziehungen nach Fend (1998,
232) fiir das emotionale Wohlbefinden Jugendlicher unverzichtbar. So wirken sie gegen negative
Gefiihle wie Einsamkeit und Verlassensein und stellen einen wichtigen Lebensbereich dar, um Spal3
zu haben und sich zu entspannen. Insbesondere die in Peergroups vorherrschende geringe
Hierarchie tragt nach Beinke (2004, 13) zur emotionalen Sicherheit Jugendlicher bei. Zudem stellen
die Peers nach Harring et al. (2010, 12) eine bedeutsame, ratgebende ,,Unterstiitzungsinstanz* dar.
Sie unterstiitzen einander gegenseitig bei Krisen, besprechen Probleme untereinander und tauschen
sich iiber Unsicherheiten und mdgliche Losungen fiir sich etwa aus Partnerschaftsbeziehungen,
Ausbildung oder Berufseinstieg ergebende Schwierigkeiten und Unsicherheiten aus (King 2002,
205). Nach Harring et al. (2010, 12) bieten die Gesprdache unter den Peers ,,neben einer
psychohygienischen Funktion auch konkrete Hilfestellungen®. Auch nach Rauschenbach (2004,
318) sind im Jugendalter ,,intakte Netzwerkbeziehungen und die sich aus ihnen ergebende

emotionale Unterstiitzung fiir die Bewéltigung von Krisen und Problemen unverzichtbar.

Neben dieser Unterstiitzungsfunktion bieten Peergroups Jugendlichen, wie erwéhnt, emotionale
Sicherheit und zeichnen sich durch Freiwilligkeit und eine ohne Aufsicht Erwachsener gelebte
Freizeitorientierung aus. Dadurch ergibt sich fiir Jugendliche nach Fend (1998, 233) die
Moglichkeit, innerhalb der Peergroup verschiedene Entwiirfe von Identititen und
Selbstdefinitionen, Stilen und Interessen auszuprobieren und mit diesen zu experimentieren. Dies
sei nach Schmidt (2004, 70) bedeutsam fiir die Personlichkeitsentwicklung Jugendlicher und habe

Einfluss auf die Entwicklung von Wertvorstellungen, Uberzeugungen und Zielen. Zudem komme

16 Interessanterweise spricht Fend (1998, 31) an dieser Stelle im Zusammenhang mit Familiengriindung explizit von
,,Beziehungen zu Gleichaltrigen des anderen Geschlechts®, ohne gleichgeschlechtliche Beziehungen zu erwihnen.

21



den Peers nach Hurrelmann (2004, 126) in diesem Zusammenhang eine bedeutsame Rolle fiir die
Gestaltung der Freizeit- und Konsumaktivititen Jugendlicher zu. Rauschenbach (2004, 317) fiihrt
eine Befragung des Deutschen Jugendinstituts aus dem Jahr 2002 an, der zufolge den Peers bei der
Entwicklung von Freizeitinteressen die bedeutsamste Stellung, noch vor den Medien oder den
Eltern, zukomme. Auch als PartnerInnen bei der Ausiibung dieser Aktivititen in der Freizeit kommt
den Peers eine wichtige Rolle zu. Jugendliche gehen Harrings (2010, 32) Untersuchung zufolge den
meisten Freizeitaktivititen nicht alleine, sondern gemeinsam mit anderen nach. Er spricht von rund
90 Prozent der von ithm befragten Jugendlichen, die ihre Freizeit ,,0ft* oder ,,sehr oft“ gemeinsam
mit Peers verbringen. Auch nach Rauschenbach (2004, 317) stellt das ,,Zusammensein mit

Gleichaltrigen* fiir viele Kinder und Jugendliche einen wichtigen Teil ihrer Freizeitgestaltung dar.

Jugendszenen und Peergroups stellen folglich einen sozialen Raum der Selbstbestimmung dar, den
Jugendliche untereinander gestalten und in dem sie unter sich sind. Die Funktionen dieser Gruppen
fiir die jugendliche Entwicklung werden in der gesichteten Literatur iibereinstimmend als
bedeutsam fiir die Unterstiitzung beim Ablosungsprozess von der Herkunftsfamilie, fiir den Aufbau
neuer Beziehungen, als Raum fiir das Experimentieren mit Identitdtsentwiirfen sowie als emotional
kompensatorisch wirksam werdende Freizeitraume verstanden (King 2002, 203). Hitzler (2007, 65)
erkennt dies zwar als bedeutsam an, fiir ihn ist es in diesem Zusammenhang aber zentral,
Jugendszenen und Peergroups nicht nur auf diese Funktionen zu reduzieren. Zusitzlich miisse der
Erwerb verschiedenster lebens-, alltags- und berufspraktisch anwendbarer Kompetenzen, welcher
durch die Peers angeregt werde, als eine wichtige Funktion von Peergroups beachtet werden. Diese
Féhigkeitsaneignung durch Peergroups und Szenen finde im Zuge der theoretischen Betrachtung
der Bedeutung von Peergroups fiir die jugendliche Entwicklung oftmals zu wenig Beachtung und

werde daher kaum angemessen analysiert (Hitzler 2007, 65f).

Diesen theoretischen Ausfiihrungen folgend wird unter der Peergroup in dieser Forschungsarbeit
zusammenfassend eine Gruppe von Personen verstanden, die meist anndhernd gleichaltrig oder aber
auf einem dhnlichen Stand ihrer Personlichkeitsentwicklung sind. Als Gruppe teilen die Mitglieder
dhnliche Interessen und Ansichten, wobei sie einander prinzipiell gleichgestellt sind und der Status
in der Gruppe, wie zuvor beschrieben, auf Aushandlungsprozessen basiert. Weiters bezieht sich der
Begriff, wie er hier verwendet werden soll, auf freizeitorientierte Gruppen, die sich nach Helspers
(2005, 127) Definition selbst, ohne externe Aufsichtspersonen, organisieren.

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird untersucht, welche Bedeutung Jugendszenen im
Zusammenhang mit Bildung und Kompetenzerwerb tatsachlich zukommt, wobei insbesondere der
Aspekt eines sich moglicherweise aus dem Szeneengagement Jugendlicher ergebenden

Professionalisierungspotentials beachtet wird. So wird in einem folgenden Kapitel (5.2.) genauer

22



auf den Erwerb von Kompetenzen im Rahmen der Peergroups eingegangen. Zuvor werden im
Anschluss die Begriffe der Bildung und der Kompetenzen ausfiihrlich theoretisch dargestellt und in

einen Zusammenhang gestellt, der eine weitere Untersuchung ermdglicht.
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4. Theoretische Konzepte zu Bildung und Kompetenzen

In diesem Kapitel werden die Begriffe Bildung und Kompetenz(en) definiert und genauer erldutert.
Da der Bildungsbegriff durch seine Einbindung in unterschiedliche historische und
erkenntnistheoretische Kontexte schwer zu definieren (von Felden 2003, 15) und eine umfassende
Darstellung fiir die Themenstellung dieser Forschungsarbeit nicht von Relevanz ist, wird nicht
detailliert auf die theoretische Diskussion zu Bildung eingegangen, sondern es wird eine Definition
im Sinne des thematischen Erkenntnisinteresses dieser Forschung vorgenommen. Es soll also ein
Begriff von Bildung definiert werden, der individuelle Bildungserfahrungen und -karrieren jenseits
institutioneller Einrichtungen im Kontext von informellem, interessenbasierendem Engagement,
wie es in einer Jugendszene vorzufinden ist, einschlie3t, begreifbar und erfassbar macht. Angesichts
der bildungstheoretischen Vielfalt an Theorien und Konzepten zum Thema Bildung werden einige
Konzeptionen angefiihrt, die fiir die bildungstheoretische Ankniipfung und Abgrenzung der
Fragestellung als bedeutsam erachtet wurden. Dabei wird kein Anspruch darauf erhoben, das
gesamte theoretische Feld abzudecken, sondern es wird ein perspektivischer Blick in Kauf
genommen.

An dieser Stelle ist zudem einleitend vorwegzunehmen, dass die Aneignung von Fahigkeiten in
Jugendszenen auf zuvor bereits erworbenen, elementaren Kulturtechniken basiert, wie den fiir das
Lernen und die Wissensweitergabe erforderlichen Fahigkeiten Zuhoren, Zusehen oder dem
Beschaffen von Informationen und deren Interpretation. Die in Szenen engagierten Jugendlichen
verfligen bereits iiber diese Basisfahigkeiten. Diese werden im Szeneengagement auf in der
jeweiligen Szene relevante Themenbereiche bezogen angewandt (Hitzler, Pfadenhauer 2005, 6). In
der vorliegenden Arbeit wird untersucht, was Jugendliche spezifisch in der Szene zusétzlich (dazu)
lernen, ohne dadurch bestehende (formale) Bildungsprozesse mindernd zu betrachten.

Im folgenden Unterkapitel (4.1.) wird dargelegt, wie der Begriff der Bildung anhand der diese
Untersuchung leitenden Vorstellungen in dieser Forschungsarbeit definiert wird. So wird
verdeutlicht, welche Bildungsvorstellungen fiir die Auseinandersetzung mit dem Forschungsthema
leitend waren. In einem folgenden Unterkapitel (4.1.4.) werden diese Bildungsvorstellungen anhand
eines theoretischen Modells von Nohl (2006, 121ff) konkretisiert, sodass damit individuelle

Bildungsentwicklungen sichtbar gemacht und analysiert werden konnen.
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4.1. Der Begriff der Bildung — eine begriffliche Anniherung

Im 12. Kinder- und Jugendbericht (bmfsfj 2005, 107) wird Bildung als ein umfassender, aktiver und
lebenslanger Prozess definiert, der in der selbststindigen Auseinandersetzung des Menschen mit
seiner sozialen Umwelt stattfindet. Ziel sei dabei die Entfaltung der eigenen Personlichkeit. Auch
Thiersch (2004, 239) definiert Bildung in diesem Sinn, wenn er schreibt: ,,Bildung meint ... den fiir
den Menschen charakteristischen Prozess der Aneignung von Welt und der Entwicklung der Person
in dieser Aneignung®. Diese ,,Aneignung von Welt* bezeichne dabei einen aktiven Prozess, in dem
der/die Einzelne im Mittelpunkt stehe, da sie Prozesse des Gestaltens, Interpretierens und Deutens
einschlieBe. In dieser Betrachtungsweise sei Bildung nicht nur funktional im Sinne einer
gesellschaftlich anerkannten Allgemeinbildung zu verstehen, sondern meine nach Thiersch (2004,
240) , kritische Selbsttéitigkeit™ und sei ,,also orientiert am Bild eines guten, gelingenden Lebens, an
Maximen, in denen das Individuelle seine Orientierung findet*.

Ein solches Verstindnis von Bildung richtet sich zum einen gegen eine Reduktion des
Bildungsbegriffes auf eine einseitige Ausrichtung von Bildung in Hinblick auf Beruf und
Arbeitswelt, zum anderen gegen einen rein kognitiven Begriff von Bildung, in dem diese auf
schulisches Lernen, Wissen und Kulturtechniken beschrinkt gesehen wird. Bildung ist in diesem
Sinne also mehr als Qualifikation und als das Lernen bestimmter, feststehender Inhalte (bmfsfj
2005, 108).

Bildungsprozesse miissen nach Ostermann-Vogt (2011, 73) in diesem Sinne als individuelle
Bildungsprozesse untersucht und betrachtet werden. Jugendliche werden so zu ,Ko-

Konstrukteuren* (Ostermann-Vogt 2011, 73) ihres eigenen, individuellen Bildungsprozesses.

4.1.1. Die gestiegene Bedeutung lebensweltlicher'” Bildung

Die beschriebene Ausdifferenzierung, Entgrenzung und Pluralisierung der Jugendphase,
insbesondere die kulturelle und kommerzielle Pluralisierung und Vereinnahmung, kennzeichnet wie
angefiihrt (Kap. 2.1.), das heutige Aufwachsen Jugendlicher. Fiir diese ergeben sich dadurch
einerseits neue Freirdume und neue Mdglichkeiten der eigenbiographischen Gestaltung im Sinne
eigenstdndig initiierter Lernprozesse. Andererseits beinhaltet diese Entgrenzung Unsicherheiten
durch schwerer als eindeutig bestimmbare Uberginge in die Arbeitswelt (Krisch 2008, 2). Der
Umgang mit diesen gesellschaftlichen Gegebenheiten erfordert Krisch (2008, 3) zufolge von heute

aufwachsenden Jugendlichen Kompetenzen, die ,weit iiber schulisch vermitteltes Wissen

17" Diese Arbeit kann sich nicht detailliert mit dem Begriff der Lebenswelt auseinandersetzen. Es sei nur in Anlehnung
an Kraus (2004, 9ff), der sich kritisch mit dem Lebensweltbegriff auseinandersetzt, angemerkt, dass mit dem Begriff
,Lebenswelt” nicht nur die das Individuum umgebende Lebenssituation und -realitdt erfasst wird, sondern sich der
Begriff gerade auch auf die subjektive Wahrnehmung dieser umgebenden Lebensrealitdt durch den/die Einzelne
bezieht.
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hinausgehen® (Krisch 2008, 3). Auch der weitere Verlauf des individuellen Lebenslaufs zeichne sich
oftmals durch ,,uneindeutige Berufsverldufe* und ,,individuelle Bildungskarrieren* (Krisch 2008, 3)
aus. So werde der Ubergang in die Arbeitswelt zu einer individuell zu bewiltigenden
biographischen Aufgabe, bei deren Bewiltigung ,die Bedeutung von biografischen und
sozialrdumlichen Lernprozessen gegeniiber dem institutionalisierten Lernen zunimmt®* (Krisch
2008, 3).

Diese Lernprozesse sind Krisch (2008, 2) zufolge vor allem in den eigenen, selbstgewihlten
Lebensbereichen Jugendlicher zu verorten. Neben klassischen Orten der Sozialisation und des
Lernens, wie der Familie und der Schule, wird die jugendliche Erlebniswelt auBerhalb dieser
Bereiche daher zunehmend als bedeutsamer erkannt (Wahler 2004, 29). So werden etwa von Wahler
(2004, 30) Lebensbereiche wie Peergroups und die Orientierung an diesen, das Engagement in
unterschiedlichen jugendkulturellen Szenen, die Mediennutzung oder Erfahrungen mit der
Arbeitswelt als Orte angefiihrt, an denen Bildungsprozesse und Kompetenzerwerb auf
unterschiedlichen Niveaus und in unterschiedlicher Intensitit ablaufen.

Bisher war das Interesse der empirischen Bildungsforschung Rauschenbach (2004, 30) zufolge vor
allem auf Institutionen formalisierter Bildung, wie etwa die Schule, gerichtet, was lange als
selbstverstindlich galt und nicht hinterfragt wurde. Bildungsprozesse wurden traditionell
formalisiert, also in dafiir vorgesehenen Institutionen und nach bestimmten Regeln und Plidnen
stattfindend angesehen (bmfsfj 2005, 128). Nach Harring (2007, 8) wurden in der bisherigen
empirischen Bildungsforschung in Bezug auf Jugendliche auBerschulische Sozialisationsbereiche
wie Familie oder Peergroup zwar untersucht, aber eher als Faktoren in Hinblick auf gelungene oder
nicht gelungene Schullaufbahnen, weniger als konkrete Bildungsorte. Durch diese
Betrachtungsweise wurden informelle Bildungskontexte und ihre Potentiale lange Zeit ausgeblendet
und nicht ndher untersucht (Harring 2007, 8).

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion hat sich jedoch seit einigen Jahren eine verdnderte
Definition des Bildungsbegriffes ergeben. Zunehmend wird die Ansicht vertreten, die Aneignung
von Wissen und Fihigkeiten im schulischen Kontext sei nur ein Teilaspekt von Bildung, ein groB3er
Teil finde in auBerschulischen Bereichen, wie eben auch in Jugendszenen statt. Einen
Ausgangspunkt fiir diese Verdnderung stellen dabei die Diskussionen um die biographische
Betrachtung von Bildung im Kontext des lebenslangen Lernens dar (Ostermann-Vogt 2011, 74).
Bildung wird in dieser verdnderten Begriffsdefinition nicht nur als Erwerb formalen Wissens, wie es
etwa in der Schule gelehrt wird, betrachtet, sondern schlieft auch informelle und nonformelle
Bildungsorte als bedeutsam ein und riickt diese in den Fokus der Diskussion. So nennt du Bois-
Reymond (2004, 180) ,Motivation, Partizipation, situatives Lernen, biographisch relevante
Lernumwelten, Kombination von formalem, nonformalem und informellem Lernen® als fiir

Jugendliche wichtige Lern- und Motivationsbereiche, in denen verschiedenste Bildungsprozesse
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stattfinden, die in Hinblick auf eine selbstbestimmte Lebensfiihrung und Handlungsfahigkeit
des/der Finzelnen von groBer Bedeutung seien. Sie betrachtet den auf formale
Bildungseinrichtungen beschriankten Lern- und Bildungsbegrift als ,,nicht mehr zeitgemiB“ (du
Bois-Reymond 2004, 180), dort finde weder ausreichendes, noch das meiste Lernen statt'®. Da
jedoch alleine in den formalen Ausbildungseinrichtungen wesentliche gesellschaftliche und
individuelle Bediirfnisse nicht vermittelt werden konnen, schlédgt sie eine ,,Ausweitung des Lern-
und Bildungsbegriffs* vor (du Bois-Reymond 2004, 180). Ebenso miisse nach Krisch (2008, 2)
Bildung ,,vermehrt auch als Féhigkeit gesehen werden, sich nicht nur fiir Erwerbsarbeit zu
qualifizieren, sondern auch erst 'individuelle Konstruktionen von Wirklichkeiten' entwickeln zu
konnen, um in einer sich entgrenzenden und verlingernden Jugendphase handlungsfihig zu
bleiben.*

Dieser Ansichtswandel in der Forschung hat Auswirkungen auf die lange spezifisch institutionell
betrachteten Begriffe des Lernens und der Bildung. So unterscheiden etwa Rauschenbach (2004,
28ft) sowie der 12. Kinder und Jugendbericht (bmfsfj 2005, 25ff) zwischen formalen, non-formalen
und informellen Bildungsorten und -anséitzen, was in einem folgenden Unterkapitel (4.1.2.)
genauer beschrieben wird. Rauschenbach (2004, 30) weist zudem auf die sich daraus ergebende
Verdnderung fiir die neuere Kindheits- und Jugendforschung hin, in der Jugendliche als
eigenstindige, konstruktive GestalterInnen ihrer eigenen Lebensplanung angesehen werden. Lernen
findet also nicht nur in der Schule statt, vielmehr erwerben Jugendliche durch ihre
Auseinandersetzung mit ithren eigenen Lebenswelten verschiedene, sehr vielfdltige Kompetenzen
und Wissen und eignen sich neue Moglichkeiten ihres Handelns und ihrer Orientierung an
(Rauschenbach 2004, 30).

Ein neuerer Ansatz der sozialwissenschaftlichen Forschung ist demnach, den individuellen
Bildungsbegrift sowie die unterschiedlichen Lebensbereiche, in denen Bildung stattfinden kann, in
ithrer Vielschichtigkeit stdrker zu betrachten und anzuerkennen. Die bisherige langjahrige Trennung
des Bildungssystems und seiner Einrichtungen von anderen, auBerschulischen Bereichen in der
Forschung wird zunehmend als unzureichend erkannt (Lange, Xyldnder 2008, 597). Lange und
Xylander (2008, 597) sprechen daher von einer ,,Entgrenzung der Lernorte®. Das herkdmmliche
Lernen im institutionellen Kontext werde zunehmend durch Lernen in der Freizeit ergénzt, wo sie

auch Jugendszenen als bedeutsame Lernorte anfiihren (Lange, Xyldnder 2008, 597).

Da Jugendszenen klassische informelle Lernorte darstellen und informelle Lernprozesse daher fiir
die vorliegende Arbeit von thematischem Interesse sind, werden im folgenden Kapitel die Begriffe
des formalen, non-formalen sowie des informellen Lernens vorgestellt. Die ersteren beiden werden

dabei nur kurz angefiihrt, um den Begriff des informellen Lernens gegeniiber den anderen beiden

18 So spricht die Expertengruppe Forum Bildung (2000, 359) davon, dass 80 Prozent des Wissens und Kénnens von
Kindern und Jugendlichen auB3erhalb formaler Bildungseinrichtungen angeeignet werde.
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Formen des Lernens abzugrenzen.

4.1.2. Verschiedene Formen, Modalititen und Orte des Lernens: Formal, Non-Formal und
Informell

Die Differenzierung in die drei Arten des Lernens, das formale, das non-formale und das informelle
Lernen, wurde nach Harring (2010, 22) durch die zunehmende Anerkennung der Bedeutsamkeit des
Lernens in auBerschulischen Kontexten und die Diskussion um die Relevanz unterschiedlicher
Bildungsorte vorgenommen. Diese Unterscheidung sei ihm zufolge hilfreich, ,,um auf das immense
Potenzial hinzuweisen, das von auBerschulischen Kontexten, wie jenem der Freizeit, im Hinblick
auf Bildungsprozesse und des Erwerbs von sowohl fachlichen als auch {berfachlichen
Kompetenzen ausgeht* (Harring 2010, 22).

Diese drei Lernarten werden nun genauer ausgefiihrt, wobei, wie erwéhnt, bedingt durch das
thematische Interesse dieser Forschungsarbeit, der Fokus auf dem Bereich des informellen Lernens

liegt.

Formales Lernen betrifft laut Rauschenbach (2004, 28) planméBig organisierte Lernprozesse, die in
dafiir bestimmten Einrichtungen stattfinden. Es findet in den Institutionen des Bildungssystems im
engeren Sinne, also in Schule, Ausbildung und Hochschule, statt. Formales Lernen sei dabei

zielorientiert und auf den Erwerb festgelegter Zertifizierungen ausgerichtet (Harring 2010, 22).

Auch non-formales Lernen findet in strukturierten, rechtlich geregelten Institutionen statt. Es ist
nach Rauschenbach (2004, 32) jedoch generell freiwillig, hat Angebotscharakter und zeichnet sich
durch ein hohes MaB an individuellen Gestaltungsmoglichkeiten aus. Das Hauptziel von Bildung an
non-formalen Lernorten sei nicht auf zertifizierte Qualifikationen ausgerichtet, sondern liege vor
allem im Bereich der politischen, der sozialen und der Personlichkeitsbildung (Rauschenbach 2004,
32f). Non-Formale Lernorte nehmen nach Rauschenbach (2004, 32f) eine Zwischenstellung
zwischen formalen Bildungsorten und informellen Bildungsmdoglichkeiten ein. Ein Beispiel fiir eine
non-formale Bildungseinrichtung stellt etwa die Kinder- und Jugendhilfe mit ihren Einrichtungen
und Angeboten dar (Rauschenbach 2004, 32f).

Das Begriffskonzept der non-formalen Bildung wird auch von Dohmen (2001, 25) erwédhnt. Er
pladiert allerdings fiir eine Zusammenfassung der Kategorien des informellen und des non-formalen
Lernens fiir die deutschsprachige bildungspolitische Auseinandersetzung mit dem Thema. Das aus
dem englischen Sprachraum iibernommene Begriffskonzept des non-formalen Lernens sei erstens
im Deutschen nicht sonderlich geldufig, zweitens sei eine Abgrenzung zwischen den beiden
Konzepten in der Praxis schwierig und kontroversiell. Fiir ,alles Selbstlernen ... , das sich in
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unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhéngen auflerhalb des formalen Bildungswesens
entwickelt“ (Dohmen 2001, 25), sollte nach ihm der Begriff des informellen Lernens gebraucht

werden, der im Weiteren genauer ausgefiihrt wird.

Unter dem Begriff des informellen Lernens lassen sich nach Rauschenbach (2004, 28) alle
bewussten oder unbewussten  Bildungsaktivititen = zusammenfassen, die  auBerhalb
institutionalisierter Bildungseinrichtungen angesiedelt sind. So kann informelles Lernen
beispielsweise in der Freizeit mit anderen, im Familienkontext oder durch die Medien stattfinden
(Rauschenbach 2004, 28). Informelle Lernvorginge sind nach Dohmen (2001, 18) meistens
ungeplant und unbeabsichtigt, sie finden vielmehr im Zusammenhang mit anderen Tétigkeiten und
beeinflusst durch die Anregungen der Umwelt sowie die individuellen Interessen der AkteurInnen
statt. Informelles Lernen stellt nach Dohmen (2001, 26) also ein individuelles, aktives und
kontextbezogenes Lernen durch Eindriicke, Erlebnisse und Informationen, die aus der alltdglichen
Lebenswelt gewonnen werden, dar, wogegen sich ihm zufolge formales Lernen meist auf eine
passive Aufnahme iiberlieferten Wissens, das von einem/r Lehrenden vermittelt wird, bezieht. Das
ausschlaggebende Kriterium fiir informelles Lernen nach Dohmen (2001, 26) ist folglich, ,,dass es
nicht in spezifischen Lernveranstaltungen und Bildungsinstitutionen angeleitet, organisiert, betreut
und kontrolliert wird, sondern dass die Lernenden es jeweils direkt in unmittelbaren
Anforderungssituationen (mehr oder weniger bewusst) praktizieren, um in ihrer Umwelt besser
zurechtzukommen.

Im Unterschied zum Lernen in schulischen Institutionskontexten entstiinde die Motivation bei
informellen Lernprozessen aus bestimmten Problemsituationen heraus und ziele ,,so direkt wie
moglich auf unmittelbar verwendbare Informationen, Antworten, Problemldsungen — ohne lange
Lehrgangsumwege® (Dohmen 2001, 26). Dabei sind nach Wahler (2004, 39) fiir informelle
Lerninhalte insbesondere individuelle Praferenzen ausschlaggebend. Diese seien in der Regel nicht
primir auf den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtet, sondern auf die Interessen im Alltag sowie
auf die aktuelle Lebenslage der Handelnden bezogen. Informelles Lernen betrifft nach Wahler
(2004, 39) zu groBBen Teilen den Bereich der Personlichkeitsentwicklung, fiir den das Sammeln von
Erfahrungen und deren Reflexion entscheidend wichtiger als das systematische Erfassen von
Wissensbestinden sei. Daher werden auch Erfahrungen, die wenig zielgerichtet und ohne jegliche
Absicht verlaufen und deren Effekte den Handelnden oft erst im Zuge spéterer Erfahrungen und
deren Reflexion deutlich werden, von Wahler (2004, 39) zum Bereich des informellen Lernens
gezihlt. Informelles Lernen kann nach Wahler (2004, 39) sowohl ,,spontan und beildufig® als auch
»miithsam und nachhaltig passieren, entscheidend sei, dass es ,,ohne Curriculum und Didaktik* vor
sich gehe. Zudem seien informelle Lernprozesse durch Freiwilligkeit und Gelegenheitsorientierung

bestimmt und wiirden den Lernenden mehr Moglichkeiten der Selbstbestimmung des Lernkontextes
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ermoglichen(Wahler 2004, 40).

Da sich der Begriff des informellen Lernens nach Dohmen (2001, 25) auf alle Prozesse des
Selbstlernens bezieht, die in Lebensbereichen auflerhalb formaler Bildungsbereiche entstehen, wird
er in dieser Arbeit als Grundlage fiir die weitere Untersuchung angenommen. Das sich aus dem
Szeneengagement ergebende Potenzial des Erwerbs verschiedener, charakteristischer Fahigkeiten
und Fertigkeiten, das im empirischen Teil dieser Arbeit untersucht wird, ist, den obigen
Ausfiihrungen folgend, eindeutig im Bereich des informellen Lernens verortet. Dieses Potential
ergibt sich aus dem Zusammenhang mit der Szene, in der sich Jugendliche bewegen, Erfahrungen
machen und sich durch ihr Handeln Fihigkeiten aneignen, die sie zu einer vollwertigen

Szeneteilhabe (wie in Kapitel 2.3.1. beschrieben) erst ermachtigen.

Gerade im Zusammenhang mit der Untersuchung informell ablaufender Bildungsprozesse wird, wie
bereits einleitend dargestellt, eine alltidgliche Lernorte umfassende Definition von Bildung nétig. Im
folgenden Kapitel wird daher auf den erziehungswissenschaftlich-biographischen Bildungsbegriff
ndher eingegangen, da dieser nach Ostermann-Vogt (2011, 74) ,,fiir die Erfassung der Komplexitét

erfahrungs- und alltagsbezogenen Lernens pradestiniert* ist.

4.1.3. Der erziehungswissenschaftlich- biographische Bildungsbegriff

In der erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung werden Bildungsprozesse nach
Ostermann-Vogt (2011, 75) individuell betrachtet und analysiert, dabei stehe das einzelne
Individuum im Zentrum der Untersuchung. Die Begriffe Lernen und Bildung miissen in
Abhingigkeit von der Zeit und der Situation betrachtet werden, wobei das menschliche Lernen als
ein lebenslanger Prozess verstanden wird. Eine qualitativ-biographische Bildungsforschung beziehe
sich also auf die jeweils individuellen ,,.Lebens-, Bildungs- und Lernprozesse* (Ostermann-Vogt
2011, 75) und basiere auf einem Bildungsbegriff, der sich nach Ostermann-Vogt (2011, 75) ,,aus der
strukturalen Bildungstheorie von Marotzki und dem Lernebenenmodell von Bateson ableitet.*
Dieser Begriff von Bildung eignet sich Stauber (2004, 230) zufolge insbesondere fiir die
Erforschung von Bildungsprozessen in selbst organisierten Settings, die unter Umstdnden nicht auf
den ersten Blick als Bildungsrdume erkennbar sind, was auf Jugendszenen zutreffend erscheint. Es
wird daher im néchsten Unterkapitel der erziehungswissenschaftlich-biographische Bildungsbegriff
nach Marotzki (2006, 125ff) ausgefiihrt, da er fiir die weitere Untersuchung und das die Forschung
leitende Interesse als grundlegend angenommen wird. Anschlieend wird Nohls — auf Marotzkis
Bildungsbegriff basierendes — Modell zur empirischen Untersuchung von Bildungsprozessen

vorgestellt.
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4.1.3. 1. Marotzkis Bildungsbegriff

Bei der Definition seines Bildungsbegrifts orientiert sich Marotzki (2006, 126) bildungstheoretisch
an Wilhelm von Humboldt. Bildung bedeute demnach einen durch die aktive Auseinandersetzung
des Menschen mit seiner Umwelt angeregten Entwicklungsprozess, der die Ausbildung und
Optimierung der individuellen Anlagen jedes Menschen zum Ziel habe. Marotzki (2006, 126f)
greift Humboldts Gedanken der Betonung der Individualitdt des Menschen auf und definiert seinen
Bildungsbegriff in diesem Sinne nicht als funktional, sondern auf die eigene Entfaltung des
Menschen ausgerichtet.

Bildung bedeutet nach Marotzki (2006, 126ff) die Reflexion von Verdnderungsprozessen, die das
Selbst- und Weltverstindnis eines Menschen betreffen, wodurch dieser zu einem veridnderten
Denken angeregt werde. Sie meine also einen biographischen Verdnderungsprozess im Sinne einer
Verdnderung des Verstidndnisses von sich selbst und der Welt. Wihrend beim Lernen bestimmte
Wissensinhalte angeeignet werden, ermogliche der Prozess der Bildung einen flexiblen Umgang mit
diesen (Jorissen, Marotzki 2009, 22). Bildung wird, den vorhergegangenen Uberlegungen
Marotzkis folgend, von Ostermann-Vogt (2011, 89) als der ,,Grad von Reflexivitit, den der Mensch
in der Auseinandersetzung mit Selbst und Welt aufbaut und analysiert”, definiert. Ein Prozess der
biographischen Verdnderung kann ihr zufolge ,,unter erziechungswissenschaftlicher Perspektive ...
als Bildungsprozess im Sinne einer Verdnderung der Selbst- und Weltreferenz interpretiert werden.*
(Ostermann-Vogt 2011, 76). Dies sei fiir die Pddagogik insofern von Bedeutung, da dadurch die
»subjektive Sichtweise, die zu bestimmten Handlungsweisen fiithrt“(Ostermann- Vogt 2011, 76),

untersucht werden konne.
Was Marotzki unter Bildungsprozessen versteht, wird durch die Unterscheidung von Lern- und

Bildungsprozessen deutlich, die er anhand Batesons Modell der Lernebenen darstellt, welches daher

im folgenden Unterkapitel ausgefiihrt wird.

4.1.3.2. Lern- und Bildungsprozesse bei Marotzki in Anlehnung an Batesons Lernebenenmodell

Marotzki unterscheidet, ausgehend vom Lernebenenmodell Batesons, zwischen Lern- und
Bildungsprozessen und untersucht deren Struktur (Jorissen, Marotzki 2009, 21ff). Durch diese
Unterscheidung werde deutlich, dass ,,die Gleichstellung von Bildung mit Ausbildung aus
bildungstheoretischer Perspektive nicht akzeptabel (Jorissen, Marotzki 2009, 22) sei. Dabei
definiert er Bildung, wie erwéhnt, als Reflexionsprozess, durch den sich die Moglichkeiten der

Konstruktion von Selbst- und Weltverstindnis verdandern und der den Menschen zu einem
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flexibleren Denken und Handeln erméchtigt (Jorissen, Marotzki 2009, 22).

Seine Differenzierung zwischen Lern- und Bildungsprozessen fiihrt Marotzki anhand des
Lernebenenmodells von Gregory Bateson aus. Dieser beschreibt vier komplexititsmaBig
aufeinander aufbauende Ebenen des Lernens, die hoheren Lernebenen beinhalten folglich die
niedrigeren. Die bei Bateson als ,,Lernen 0%, ,Lernen 1, ,,Lernen 2* und ,,Lernen 3 bezeichneten
Lernebenen werden von Marotzki nicht genauso libernommen. Er unterscheidet jeweils zweistufig
,Lernen [ und ,,.Lernen II* von ,,Bildung I und ,,Bildung I1* (J6rissen, Marotzki 2009, 22).

Die Ebene ,,Lernen I sei dabei die einfachste und bestehe aus der ,,Kopplung eines Reizes an eine
Reaktion* (Jorissen, Marotzki 2009, 22). Diese Reaktion werde nicht mehr berichtigt, die
Bedeutung des Reizes werde als festgelegt verstanden, weshalb es keine alternativen Reaktionen
gebe (Jorissen, Marotzki 2009, 22).

Bei ,,Lernen II*° handle es sich um die in klassischen Lerntheorien beschriebene Lernebene. Reiz
und Reaktion seien nicht auf eine festgelegte Weise gekoppelt, sondern die Bedeutung von Reizen
werde in einen Kontext gesetzt. Je nach verschiedenen Kontexten konnen Reize eine andere
Bedeutung haben (Jorissen, Marotzki 2009, 22). ,,Lernen II* bestehe darin, diese Unterschiede zu
erkennen und in verschiedenen Zusammenhingen unterschiedlich auf die gleichen Reize zu
reagieren. Die Ebene ,,Lernen II*“ zeichnet sich demnach durch das Erkennen und Klassifizieren von
Kontexten aus. Marotzki (Jorissen, Marotzki 2009, 23) fiihrt als Beispiel hierflir etwa an, dass
Kinder lernen, dass Verhaltensweisen, die im Freundeskreis Anerkennung finden, in den Kontexten
Schule oder Familie keinen Zuspruch erfahren. Im Vergleich zu ,,Lernen [ ermoglicht ,,Lernen 11
also eine groBere Anpassungsfihigkeit hinsichtlich von Reaktionen in verschiedenen Kontexten.
Diese Anpassungsfahigkeit sei bei Bildungsprozessen gegeniiber Lernprozessen noch gesteigert
(Jorissen, Marotzki 2009, 22). So stellen Bildungsprozesse eine Verinderung ,von
Ordnungsschemata und Erfahrungsmustern® (Jorissen, Marotzki 2009, 23) dar und beziehen sich
auf die Erweiterung der Moglichkeiten im Umgang mit sich selbst und der Umwelt. Dabei
unterscheidet Marotzki (Jorissen, Marotzki 2009, 23) zwischen zwei unterschiedlich komplexen
Ebenen. Die Ebene ,,Bildung I bezieht sich auf eine Verdnderung der durch Erfahrungen mit der
Umwelt ausgebildeten gewohnten Verhaltensweisen und Ansichten. Durch das Begreifen der
eigenen Verhaltensmuster konne ein anderer Zugang zur umgebenden Welt gefunden werden.!®

Die Stufe ,,Bildung II* zeichnet sich demgegeniiber durch eine noch gesteigerte Komplexitit aus.
Sie bezieht sich auf die ,,Steigerung und Differenzierung des Selbstbezugs™ (Jorissen, Marotzki
2009, 24, Hervorhebung i.0.). Auf der Ebene ,,Bildung I werde die Erfahrung einer moglichen
anderen Ansicht auf die Welt gemacht, wodurch eine bewusste Verdnderung von Gewohnheiten

moglich werde. Hierauf aufbauend geht es in der Ebene ,,Bildung II* um die Entwicklung des

19 Die Uberwindung von fest etablierten Gewohnheiten und Verhaltensmustern sei Marotzki (Jorissen, Marotzki 2009,
24) zufolge haufig schwierig, es sei ,,oftmals das tégliche Brot vor Erziehern, Lehrern, Eltern und Therapeuten,
solche Prozesse bei Heranwachsenden und/oder Erwachsenen zu ermdglichen®.
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Bewusstseins, dass die eigene Wahrnehmungsweise zur Konstruktion der eigenen Welt beitrégt.
»Bildung II bezeichnet also die Fahigkeit zur Selbstbeobachtung und den Prozess der
Selbstreflexion, wodurch sich Gewohnheiten nicht nur — wie auf der Ebene ,Bildung I —
verdndern, sondern iiberhaupt neu gebildet werden konnen (Jorissen, Marotzki 2009, 26). Hierzu
merkt Marotzki (Jorissen, Marotzki 2009, 26) an, dass die Ebene ,,Bildung I1*“ ,,praktisch immer nur
in Grenzen erreichbar sei. Eine dauerhaft selbstreflexive Haltung einzunehmen, sei im Alltag
praktisch nicht moglich. Jedoch konne die Ebene ,,Bildung II*, sofern sie einmal erreicht wurde,

immer wieder bewusst eingenommen werden (Jorissen, Marotzki 2009, 26).

Im Anschluss an Marotzkis Theorie zum Begriff von Bildung, der davon ausgeht, dass Bildung
einen biographischen Veranderungsprozess im Sinne einer Verdnderung des Verstindnisses von sich
selbst und der Welt bedeutet (Ostermann-Vogt 2011, 76), werden im nichsten Kapitel die Phasen
eines Bildungsprozesses nach Nohl (2006, 2101f) angefiihrt. Diese schliefen insofern an Marotzkis
Ausfiihrungen an, als auch bei Nohls Phasenmodell ein vollendeter Bildungsprozess in eine
reflektierte, verdnderte Ansicht der eigenen Identitit miindet. Nohl (2006, 7) merkt an, sein
Phasenmodell basiere auf der theoretischen Auseinandersetzung mit Marotzkis Bildungsbegriff und
diene der ,empirischen Rekonstruktion (Nohl 2006, 7) von lebensgeschichtlich begriindeten

Bildungsprozessen.

4.1.4. Nohls Ansatz der Subjektivierung — Phasen von Bildungsprozessen nach Nohl

Nohl (2006, 7) geht vom selben Bildungsverstindnis wie Marotzki aus und definiert Bildung im
Unterschied zu Lernen, bei dem es um einen Zuwachs von Wissen und Erfahrung im Rahmen einer
bestimmten Lebensorientierung?® gehe, als eine Verdnderung eben dieser Lebensorientierung. Dabei
geht er von der These aus, aus spontanen Handlungsprozessen, die von der Umwelt respektiert und
von den Handelnden reflektiert werden, entstehe ein Bildungsprozess, der ,,nachhaltige und
tiefgreifende Transformationen in der Lebensgeschichte® (Nohl 2006, 7) zur Folge habe.

Da Nohls Modell zur Analyse von Bildungsprozessen unter anderem durch die Befragung und
Untersuchung einer Gruppe jugendlicher Breakdancer entwickelt wurde (Nohl 2006, 1211f), kénnen
mit seiner Hilfe Bildungsprozesse in informellen Settings, wie etwa dem der Jugendszene, sichtbar
gemacht werden. Dariliber hinaus kann es sich auch in Hinblick auf die Untersuchung der
subjektiven Relevanz dieser Prozesse fiir die in der Szene engagierten Jugendlichen und jungen

Erwachsenen als sinnvoll erweisen und wird daher im Folgenden genauer ausgefiihrt.

20 Unter ,,Lebensorientierung® werden von Nohl (2006a, 161) hier die ,,Selbst- und Welthaltungen“ von Menschen
verstanden.
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Die erste Phase eines Bildungsprozesses wird bei Nohl (2006, 126) als die ,,Phase ersten spontanen
Handelns* bezeichnet. Der Beginn von Bildungsprozessen ist demnach durch spontane, eher
beildufige Handlungen gekennzeichnet. Diese verlaufen ,,weitgehend unstrukturiert (Nohl 2006,
126), ohne dass die Handelnden bewusst eine bestimmte Methode anwenden oder ein bestimmtes
Ziel verfolgen. Nohl (2006a 163) zufolge wird ihnen, auch im Nachhinein betrachtet, keine
,besondere, biographische Wertigkeit“ von den Handelnden beschieden. Diese berichten davon,
dass sie ,,eines Tages etwas gesehen, entdeckt, oder gemacht haben, ohne dass sie dies geplant oder
gar damit eine biographische Orientierung verbunden hitten* (Nohl 2006a, 163). Beispiele fiir diese
spontanen Handlungen kénnen etwa die erste Begegnung mit bestimmten Musikrichtungen oder die
erste Beobachtung einer handwerklichen Technik sein. Diese erste Phase ist nach Nohl (2006a, 163)
durch das Erfahren einer fiir die Beteiligten bislang unbekannten Situation gekennzeichnet, wobei
diese Erfahrung noch nicht zu einer Verdnderung der eigenen Weltvorstellungen oder
Handlungspraktiken fiihre. Sie stelle lediglich einen ersten Kontakt zu einem neuen Themenbereich
dar. Nohl (2006, 210) merkt weiter an, dass gerade in Bezug auf Jugendliche dieses erste spontane
Handeln ,,diffus kollektiv sei, oftmals werde es durch pddagogische Settings irgendeiner Art

angestof3en.

An diese Phase schliefit sich, sofern das spontan erfahrene neue Handeln als Abweichung von den
gewohnten Handlungsweisen erlebt wird, eine kurze ,,Phase der unspezifischen Reflektion* (Nohl
2006a, 163) an. Auch in dieser Phase werde der neuen Handlungspraxis noch keine biographische
Bedeutung zugemessen, es sei den Handelnden lediglich klar, dass die neu erlebte Handlungspraxis

fiir sie interessant erscheint (Nohl 2006a, 163).

Die dritte Phase eines Bildungsprozesses ist nach Nohl (2006, 211) die ,,Phase des Erkundens und
Lernens®. In dieser Phase werde die neue Handlungspraxis durch Ausprobieren verfeinert und
ausdifferenziert. Dabei fehle den Lernenden noch ein klarer Rahmen fiir ihre Lernprozesse. Sie
wiissten nicht, was sie lernen und warum und wie, sondern lernten durch Ausprobieren, von

sozialen Vorbildern und aus Fehlern (Nohl 2006a, 163f).

An diese Phase des Erkundens und Lernens schlie8t eine ,,Phase erster gesellschaftlicher
Bewiéhrung® (Nohl 2006, 211) an. In dieser Phase treten die Handelnden in Interaktion mit ihren
Mitmenschen, wobei die neu erworbenen Féhigkeiten und Erkenntnisse nur einem kleinen
Personenkreis préisentiert werden (Nohl 2006a, 164). Diese Interaktion spielt Nohl (2006, 211)
zufolge eine wichtige Rolle . fiir die Etablierung und Stabilisierung der neuen Gewohnheiten®, da
die neue Titigkeit durch positive Reaktionen von anderen Personen an Bedeutung fiir die
Handelnden gewinnen oder durch negative Riickmeldungen an Bedeutung verlieren kénne (Nohl

2006a, 164).
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Auf diese Phase der gesellschaftlichen Bewdhrung folgt eine ,,Phase des zweiten spontanen
Handelns* (Nohl 2006, 212). In dieser Bildungsphase erlange die neue Handlungspraxis eine tiefere
biographische Relevanz, da sie zu einem ,,zentralen Téatigkeitsbereich® (Nohl 2006a, 164) im Leben
der Lernenden werde und sich infolge dessen dadurch fiir diese ,,neue Lebensorientierungen
entfalten konnen (Nohl 2006a, 164). Die Lernenden setzen das in der ersten spontanen
Handlungsphase entdeckte Interesse fort und vertiefen es, wobei auch in dieser Bildungsphase das
Handeln nicht geplant und auf kein (biographisches) Ziel gerichtet sei. Das neu entdeckte
Themenfeld sei fiir sie aber faszinierend und wiirde sie begeistern (Nohl 2006a, 164). Diese Phase
stellt nach Nohl (2006, 215) einen Ubergang zu einer neuen Sicht auf die Umwelt dar. Fiir
Jugendliche gelte insbesondere, dass ihnen das spontane Handeln dieser Phase Zugang zu neuen
Kontakten und Gruppen verschaffe, es ergeben sich durch ihr Handeln also ,,neue kollektive

Zusammenhdnge* (Nohl 2006a, 169).

An diese zweite Phase von spontanem Handeln schlie3t bei Bildungsprozessen nach Nohl (2006,
216) eine ,,Phase der zweiten gesellschaftlichen Bewédhrung® an. In dieser Phase entscheidet sich,
,»0b das zuvor entstandene Neue sich in der Interaktion bewéhrt* (Nohl 2006, 216), also ob es von
anderen Anerkennung erfdhrt. Die mittlerweile fiir das Leben der Handelnden bedeutsam
gewordenen Handlungspraktiken werden an die Umwelt herangetragen, wobei sie nicht mehr nur
einem engen (meist bekannten) Personenkreis prisentiert werden, sondern auch unbekannten
Personen, also einem groBeren Publikum. Diese Anerkennung sei die Voraussetzung dafiir, dass die
neue Erfahrung ,,liberhaupt Teil der bewussten Ich-Identitit des Akteurs werden kann* (Nohl 2006a,
164f). Erst aus den Reaktionen der anderen werde sich der Handelnde der Bedeutung seiner
spontanen Handlungen bewusst, es komme so zu einer Festigung des Bildungsprozesses (Nohl
2006a, 164f).

Insbesondere fiir die Altersgruppe der Jugendlichen seien die ,,Phasen gesellschaftlicher
Bewidhrung® von Bedeutung. Da diese noch iiber geringere Handlungssicherheiten verfiigen als
Erwachsene, komme es durch negative Reaktionen der Umwelt in diesen Phasen ofter zu

Handlungskorrekturen, als das bei Erwachsenen der Fall sei (Nohl 2006, 216fY).

SchlieBlich miinden die vorhergegangenen Bildungsphasen in die siebte Bildungsprozessphase, die
,biographische Selbstreflexion® (Nohl 2006, 218). Die Handelnden haben sich und ihr Leben durch
das Gelernte nicht nur veridndert, sondern sind sich iiber diese Veranderung auch bewusst. Bildung
in ihrer Vollendung sei Nohl (2006, 218) zufolge dann erreicht, wenn auch durch die Interaktion mit
anderen ein Bewusstsein fiir den vollzogenen Verdnderungsprozess und die dadurch neu

entstandene Ich-Identitit entstanden ist.
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Fiir die Untersuchung von Jugendszenen als Orte, an denen ,unsichtbare Bildungsprogramme*
(Hitzler, Pfadenhauer 2005, 5) ablaufen, ist der Bildungsbegriff der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung, wie er hier skizziert wurde, als ein geeigneter Grundbegriff anzunehmen. In
diesem wird Bildung, wie dargestellt, als eine umfassende individuelle Entwicklung der ganzen
Person in ihrer Einbindung in ihre konkrete soziale und kulturelle Umwelt angesehen. Bildung
beinhaltet also nicht nur die Entwicklung und Aneignung von Fihigkeiten und Wissen, sondern
umfasst auch ,,Orientierungen, Einstellungen, Wahrnehmungs- und Denkmuster” (bmfsfj 2005,
109). Weiters bezieht sich das Forschungsinteresse auf die Frage nach durch das Engagement in
Jugendszenen angeeigneten Kompetenzen sowie deren Anwendungspotential in Lebensbereichen
auferhalb der Szene, konkret im Rahmen von Ausbildung oder Beruf. Es wird daher im folgenden
Unterkapitel auf den Kompetenzbegriff eingegangen und ein Ansatz des 12. Kinder- und
Jugendberichts vorgestellt, in dem die Autoren ein Modell aufstellen, durch das sie die Begriffe der
Bildung und der Kompetenz in Zusammenhang zu bringen versuchen. Dabei stellen sie eine
Systematik von ,,Weltbeziigen* (bmfsfj 2005, 115) auf, auf deren Ebenen Bildungsprozesse
stattfinden und ordnen den jeweiligen Weltbeziigen eine Systematik von Kompetenzen zu, die sie
aus diesen ableiten. Dadurch werde es moglich, den Begriff der Bildung empirisch besser fassbar zu

machen (bmfsfj 2005, 115).

4.2. Ein begriffliches Konzept von Kompetenz-Bildung

Klieme (2004, 10f) fiihrt verschiedene Definitionen des Kompetenzbegriffs aus. Eine erste
Definition betrachtet Kompetenzen ,,als allgemeine intellektuelle Fahigkeiten im Sinne von
Dispositionen, die eine Person befdhigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle
Aufgaben zu meistern (Klieme 2004, 10). In einer spdteren, umfanglicheren Definition, die nach
Klime (2004, 11) in der Diskussion um Kompetenzen heute als die géingigste betrachtet wird,
bezeichnet Weinert (2001, 27f, zit. n. Klieme 2004, 11) Kompetenzen als ,,die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen (d. h. absichts- und
willensbezogenen, E. K.) und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen“. Dieser Definition
schliefit sich Kurz (2002, 603, zit. n. Hitzler, Pfadenhauer 2005, 15) an, indem sie Kompetenz als
»die Féhigkeit zum Handeln, das heif3t, die Fihigkeit, etwas in Gang setzen und erzeugen zu
konnen®, definiert. Dabei bezieht sich der Begriff der Kompetenzen auch auf , Kapazititen zur
Bewiltigung von Handlungsproblemen* (Kurz 2002, 603, zit. n. Hitzler, Pfadenhauer 2005, 15)

Bereits 1971 wurde von Roth ein Handlungskompetenzmodell in die Erziehungswissenschaft
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eingefiihrt. In diesem werden drei iiberfachliche Kompetenzbereiche formuliert, die zum Ausdruck
bringen sollen, dass nicht nur rein fachliches Wissen zum Ziel von (schulischer) Bildung gehoren
dirfe, sondern die Schule auch soziale Prozesse fordern miisse. Die von Roth formulierten
Kompetenzbereiche sind die ,,Selbstkompetenz®, die ,,Sozialkompetenz* und die ,,Sachkompetenz*
(de Boer 2008, 20). In den heute géingigen kompetenztheoretischen Modellen der deutschen
Fachdiskussion zum Thema wird nach Klieme (2004, 10) Handlungskompetenz als in Sach- und
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und personale Kompetenz bzw. Selbstkompetenz
aufgeschichtet betrachtet. Diese Bereiche werden im néichsten Unterkapitel (4.2.1.) im
Zusammenhang mit dem Kompetenzmodell des 12. Kinder- und Jugendberichts (2005, 114ff) noch
genauer erldutert.

Hitzler und Pfadenhauer (2005, 16) weisen darauf hin, dass diese Unterdimensionen von
Handlungskompetenz einer einheitlichen und eindeutigen Definition entbehren, jedoch werde
dadurch deutlich, dass Handlungskompetenz ein mehrdimensionales Konzept zugrunde liege und
sie sich aus unterschiedlichen Formen von Wissen zusammensetze. Sie sei nach Hitzler und
Pfadenhauer (2005, 16) deshalb als ,,ein Konstrukt, das aus einer Reihe von Teil-Kompetenzen
zusammengesetzt ist“, zu verstehen.

Kompetenz bedeute dabei die Bereitschaft und die Fahigkeit, sich neue Kenntnisse anzueignen und
die bereits erworbenen sowohl in bekannten als auch in neuen Situationen anwenden bzw. an diese
neuen Situationen anpassen zu konnen. Eine reine Reduzierung des Kompetenzbegriffs auf
»Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten* stellt nach Hitzler und Pfadenhauer (2005, 16) eine zu
kurz gegriffene Definition dar. Vielmehr schlieBe Kompetenz neben dem Wissen auch den Umgang
mit ebendiesem Wissen ein, sie stelle eine Verbindung von Wissen und Handeln dar.?! Kompetenz
bezeichne demnach die Féhigkeit, Probleme nicht nur einmalig, sondern regelmdfig und durch
Anwendung von gelerntem Wissen zu 16sen (Hitzler, Pfadenhauer 2005, 16). Kompetenzen sind
nach Klieme (2004, 11) folglich nicht auf bestimmte Situationen beschrdnkt anzusehen, sondern als

allgemeine Fahigkeiten in vielfdltig situativen Kontexten verflig- und anwendbar.

4.2.1. Die zentralen Kompetenzbereiche

Jener Definition von Bildung folgend, welche die Auseinandersetzung des/der Einzelnen mit
seiner/ihrer Umwelt als zentrales Element beinhaltet, werden im 12. Kinder- und Jugendbericht
(bmfsfj 2005, 110ff) vier Dimensionen dieser Auseinandersetzung mit der Welt vorgestellt. Diese
vier Dimensionen stellen die Zieldimensionen dar, die den Autorlnnen zufolge fiir eine
eigenstindige Lebensfiithrung als elementar betrachtet werden, und ,bilden den gedanklichen

Rahmen fiir die konkreten Lebens-, Erfahrungs- und Wirklichkeitsbereiche des sich bildenden

2l Dies ist am Ende dieses Kapitels veranschaulichend in Abb. 4 dargestellt.
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Subjekts* (bmfsf] 2005, 110). Die subjektive Aneignung der Welt, mit dem Ziel der eigenméchtigen
Gestaltung des Lebens, findet in der Auseinandersetzung mit vier Bereichen, die von den
AutorInnen als ,,Weltbeziige* bezeichnet werden, statt. Im Mittelpunkt dieser Uberlegungen steht
die Aneignung der Umwelt aus der Sicht des einzelnen Subjekts, wodurch der Bedeutung
individueller Bildungsprozesse, auch in der auBerschulischen Umwelt, von Kindern und
Jugendlichen besondere Wichtigkeit beigemessen wird (bmfsfj 2005, 114).

Die Autorlnnen unterteilen dabei in einen ,kulturellen”, einen , materiell-dinglichen®, einen
»sozialen und einen ,subjektiven Weltbezug*“ (bmfsfj 2005, 114), denen sie vier basale
Kompetenzbereiche, die Bereiche der kulturellen, instrumentellen, sozialen, und personalen
Kompetenzen, zuordnen (bmfsfj 2005, 114). Diesen entsprechen die erwéhnten, in der
Kompetenzforschung nach Klieme (2004, 10) gingigen Bereiche der sach- und fachlichen
(kultureller und materiell-dinglicher Weltbezug), sozialen (sozialer Weltbezug) und personalen
(subjektiver Weltbezug) Kompetenzen zur Einteilung und Bestimmung von individuellen,

spezifischen Féhigkeiten.

4.2.1. 1. Sach- und Fachkompetenzen

Die erste von den Autorlnnen beschriebene Bildungsdimension stellt der ,kulturelle Weltbezug*
dar. Dieser bezieht sich vor allem auf die symbolische und sprachliche Ebene der Aneignung der
Welt?> und umfasst daher sowohl Bilder und Zahlen als auch Texte in der Schriftsprache oder
»kulturelle Ausdrucksformen im alltdglichen Leben®™ (bmfsfj 2005, 111). Es geht um die Deutung
und das Verstdndnis gesellschaftlicher Symbole, also die Fahigkeit, sich deutend und verstehend in
der Welt bewegen zu konnen. Der kulturelle Weltbezug sei dabei nicht mit schulischem Lernen
gleichzusetzen, da eine grofle Anzahl dieser Bildungsprozesse auflerhalb der Schule stattfinde. Die
Autorlnnen fiihren als Beispiele Musik, Filme, Reisen, oder Museen und Theater an (bmfsfj 2005,
111).

Die zweite Zieldimension von Bildung wird von den Autorlnnen als ,,materiell-dinglicher
Weltbezug™ bezeichnet. Dabei geht es um die Auseinandersetzung mit der ,,stofflichen Seite des
gesellschaftlich geschaffenen* (bmfsfj 2005, 111), also um die konkrete, auf fassbare Objekte
bezogene Aullenwelt. Dies bezieht sich etwa auf das Verstdndnis und den Umgang mit technisch
hergestellten Waren, Produkten und Werkzeugen. Ziel ist es, sich in der konkreten AuBlenwelt
bewegen, sie sich anzueignen und sie weiter entwickeln zu konnen (bmfsfj 2005, 111).

Die Beschreibung dieser beiden Bereiche entspricht den in der Kompetenzforschung als géngig

angesehenen Kompetenzbereichen der Sach- und Fachkompetenzen. So werden diese nach Grunert

22 Hierzu werden von den Autorlnnen (bmfsfj 2005, 111) auch sich durch moderne Mediennutzung ergebende virtuelle
Welten gezéhlt.
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(2005, 13) in ,,der Auseinandersetzung mit den materiellen und kulturellen Gegebenheiten der
Umwelt* erworben. Sie beziehen sich auf kognitive Leistungen, darunter z&hlt sie ,,grundlegende
Kulturtechniken, symbolisch-mathematische Féhigkeiten, methodisch-instrumentelle Fihigkeiten
oder grundsitzliche Lernkompetenz (Grunert 2005, 13). Als Beispiele fiir in diesem Bereich
angeeignete Kompetenzen nennt der Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung (2001, 8)
muttersprachliche und fremdsprachliche Fihigkeiten sowie Medienkompetenzen. Die in diesem
Kompetenzbereich erworbenen Fihigkeiten tragen dazu bei, sachbezogene Probleme zu 16sen und

Aufgaben bewiltigen zu konnen.

4.2.1.2. Soziale Kompetenzen

Die dritte Dimension ist der ,,soziale Weltbezug* (bmfsfj 2005, 111). Dieser bezieht sich auf die
Ordnung der Gesellschaft, die Regeln der zwischenmenschlichen Kommunikation und die
Gestaltung des Gemeinwesens. Es geht um die ,,Aneignung der sozialen AuBBenwelt®, die Fahigkeit,
sich mit der duBleren Umwelt partizipativ auseinanderzusetzen, sich in bestehende Sozialrdume zu
integrieren und diese weiter zu entwickeln (bmfsfj 2005, 111).

Der diesem Weltbezug zugeordnete Kompetenzbereich entspricht dem der sozialen Kompetenzen.
Im 12. Kinder- und Jugendbericht (bmfsfj 2005, 114) werden als soziale Kompetenzen
Lintersubjektiv-kommunikative* Fahigkeiten verstanden, also die Fihigkeit zum Wahrnehmen und
zur Teilhabe an der umgebenden sozialen Welt, die Féhigkeit, sich mit den Mitmenschen
auseinanderzusetzen und an der Gestaltung der menschlichen Gemeinschaft und Gesellschaft
mitzuwirken. Diese werden nach Grunert (2005, 77) ausschlieBlich durch die Auseinandersetzung
mit der sozialen Umwelt, also den Mitmenschen, erworben. Auch sie versteht unter sozialen
Kompetenzen vor allem kommunikative Féhigkeiten wie Kritikfdhigkeit, den sozial vertraglichen
Umgang mit Konflikten, die Ubernahme sozialer Verantwortung, Motivationsfihigkeit,
Kooperationsfahigkeit, moralisches Urteilsvermdgen oder die generelle Fihigkeit zum Aufbau
sozialer Beziehungen (Grunert 2005, 77).

De Boer (2008, 20) betrachtet soziale Kompetenz als aus einer Vielzahl von ,affektive[n],
kognitive[n] und Handlungskomponenten zusammengesetzt und betont die Komplexitit des
Begriffs der sozialen Kompetenz. Emotionale und kommunikative Kompetenzen stellen dabei nach
ihr ,, Teildimensionen sozialer Kompetenz* dar (de Boer 2008, 29).

Fir Roth (2006, 34f) ist sozial kompetentes Handeln auf ,,Wahrnehmungsfdhigkeit* und
»~Ausdrucksfahigkeit® aufgebaut. Es bezieht sich demnach einerseits auf Fahigkeiten des
Wahrnehmens, etwa Sensibilitdt, Empathie und Perspektiveniibernahme, andererseits auf die

Fahigkeiten, sich mitzuteilen und auszudriicken, also Wiinsche, Bediirfnisse und Gefiihle verbal und
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nonverbal zu &uBlern. Zusammen bilden Wahrnehmungs- und Ausdrucksfdhigkeit das sozial
kompetente Handeln, das sich etwa in den Féhigkeiten zur konstruktiven Konfliktbewéltigung,
Kooperation und dem Eintreten fiir die eigenen Interessen gegeniiber anderen duBlert (Roth 2006,

349).

4.2.1.3. Personale Kompetenzen/ Selbstkompetenzen

Die vierte Dimension im Modell des 12. Kinder- und Jugendberichts (bmfsfj 2005, 111) stellt
schlieBlich der ,,subjektive Weltbezug* dar. Dieser bezieht sich auf die eigene Person und umfasst
das Innenleben sowie den eigenen Korper des Menschen. Er bezieht sich auf die Fahigkeit, mit sich
selber umzugehen, im Sinne von Identititsbildung und Personlichkeitsentfaltung. Es geht um den
Umgang mit dem eigenen Korper und den eigenen Emotionen (bmfsfj 2005, 111).

Diesem Bereich wird der Erwerb von ,,personalen Kompetenzen® (bmfsfj 2005, 114) zugeordnet,
die bei Grunert (2005, 12) als ,,Selbstkompetenzen® bezeichnet werden. Selbstkompetenzen
umfassen ihr zufolge Fahigkeiten des Umgangs mit dem eigenen Selbst- und K&rperbewusstsein,
der eigenen Emotionalitit und den eigenen Wertorientierungen. Beispiele fiir in diesem Bereich
erworbene Kompetenzen stellen etwa Selbstvertrauen, das Erkennen eigener Stirken und
Schwichen, Leistungsbereitschaft, Selbstvertrauen, Frustrationstoleranz und

Stressbewiéltigungsfahigkeiten dar (Grunert 2005, 12).

Nach de Boer (2008, 20) ist diese Unterteilung von Féhigkeiten in die vier Kompetenzbereiche
nicht immer eindeutig. So konnen Fihigkeiten mitunter durchaus mehreren Kompetenzbereichen
zuordenbar sein, was sich am Beispiel sportlichen Kénnens nédher erkldren ldsst: So ldsst sich
sportliches Konnen durch die Erfahrung mit dem eigenen Korper einerseits dem Bereich der
Selbstkompetenzen zuordnen, andererseits werden durch Sport, wenn er regelhaft praktiziert wird,
auch soziale Kompetenzen und teilweise auch kulturelle Kompetenzen vermittelt (bmfsf; 2005,
114).

In der Auswertung wurde daher besonders auf eine eindeutige Formulierung der Kategorien

geachtet, um eine moglichst eindeutige Zuordnung zu gewéhrleisten.

Da der Entwurf eines detaillierten kompetenztheoretischen Modells nicht das Ziel und die Absicht
dieser Arbeit darstellt, wurde die hier erfolgte theoretische Darstellung auf die in der
Kompetenzforschung als gidngig betrachteten Dimensionen von Handlungskompetenz (Klieme
2004, 10) beschrankt, welche den Autorlnnen des 12. Kinder- und Jugendberichts (bmfsfj 2005,
114) zufolge ,,als Rahmung der Dimensionen von Bildung in subjektiver Perspektive® fungieren
konnen. Die folgende Abbildung stellt die vier dargestellten Weltbeziige mit den dazugehorig
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angesehenen Kompetenzen veranschaulichend dar. Gleichzeitig wird in der grafischen Darstellung
deutlich, dass in allen vier Kompetenzbereichen Kompetenzen als aus Wissens- und

Handelnsdimension zusammengesetzt verstanden werden (Hitzler, Pfadenhauer 2005, 16).
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Abb. 4: Dimensionen von Handlungskompetenz (bmfsfj 2005, 115).

Zusammenfassend wird Bildung in dieser Arbeit als ein Prozess der Selbstfindung des/der
Einzelnen in Auseinandersetzung mit seiner/ihrer Umwelt verstanden. Dieser Prozess beinhaltet die
Entwicklung und Entfaltung verschiedener, individueller Kompetenzen (bmfsfj 2005, 116).

Wenn also in dieser Untersuchung von Bildungsprozessen im Kontext von Jugendszenen
gesprochen wird, so wird Bildung in Anlehnung an die vorangegangenen Uberlegungen als Prozess
der Auseinandersetzung eben auch mit der spezifischen sozialen Umwelt der Jugendszene
angesehen. Dieses Verstindnis von Bildung bildet einen Orientierungsrahmen fiir die
Forschungsarbeit, von dem aus — im empirischen Teil dieser Untersuchung — der Kompetenzerwerb
in Jugendszenen und deren mogliches Professionalisierungspotential untersucht werden kann.

Nach Hitzler (2007, 60) werden in von Jugendlichen selbst gewdhlten, freizeitbezogenen
Erlebniswelten ,,vielfiltige, lebenspraktisch relevante Kompetenzen entwickelt, vermittelt und
angeeignet®”. Jugendszenen stellen ihm zufolge exemplarische Beispiele dieser ,,freizeitbezogenen
Erlebniswelten* dar (Hitzler 2007, 60). Bevor im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit diese
Kompetenzen und ihre Aneignung genauer in den Blick genommen werden, wird im néichsten
Kapitel auf den Kompetenzerwerb im Rahmen von Peergroups und Jugendszenen eingegangen.

Dabei werden die in diesem Kapitel angefiihrten Kompetenzbereiche der sozialen, der personalen
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und der Sachkompetenzen detaillierter in Hinblick auf ihre Aneignung im Zusammenhang mit Peers
erldutert. SchlieBlich wird im letzten Unterkapitel auf die Bedeutung von Peers und

Jugendszeneengagement hinsichtlich des beruflichen Werdegangs Jugendlicher eingegangen.
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5. Peers, Kompetenzerwerb und Professionalisierung

Aufgrund gesellschaftlicher Pluralisierungs- und Individualisierungsprozesse konnen sich nach
Hitzler (2007, 61) fiir Jugendliche Unsicherheiten in Bezug auf ihren individuellen Lebenslauf und
die Gestaltung ihres Lebens ergeben. Vor diesem Hintergrund geht er davon aus, dass Jugendliche
fiir ihre Lebensgestaltung vielfdltige Fahigkeiten bendtigen, fiir deren Erwerb die Schule oder das
Familienumfeld nicht ausreichen. Insbesondere Fihigkeiten, die von den Jugendlichen ,,selbst als
fiir sie lebenspraktisch relevant® (Hitzler 2007, 61, Hervorhebung 1.0.) empfunden werden, wiirden
vor allem in Gruppen gleichgesinnter Jugendlicher oder durch Mediennutzung angeeignet. Als
Beispiele fiir Fahigkeitsbereiche, in denen er die Peergroup als bedeutsam erachtet, fiihrt Hitzler
(2007, 61) ,,Ressourcenbeschaffung, ... Nutzung von Konsumangeboten und kulturellen Optionen
sowie ... [die] Realisierung von Selbstverwirklichungs- und Lebenschancen im Allgemeinen® an.
Der Erwerb dieser Féhigkeiten sei durch die jeweiligen Interessen der Jugendlichen motiviert und
»zumindest vordergriindig® (Hitzler 2007, 65) auch auf diese gerichtet. Dabei konnen sich die im
Rahmen der Peergroups erworbenen Kompetenzen nach Miiller et al. (2007, 15) im weiteren
Lebenslauf als berufsrelevant erweisen und somit einen Berufseinstieg begilinstigen. Auch
Rauschenbach (2004, 319) stellt fest, dass ,,das soziale und kulturelle Kapital, das in der Peer Group
erworben wird ... fiir die weiteren sozialen und beruflichen Chancen der Jugendlichen eine wichtige
Rolle* spiele. Miiller et al. (2007, 15) zufolge werden Peergroups, Jugendkulturen und -szenen also
zunehmend als Orte verstanden, an denen ,Professionalisierungs-, Selbstbildungs-, und

Selbstsozialisationsprozesse* stattfinden.

5.1.Komptenzerwerb im Rahmen von Peergroups und Jugendszenen

Harring et al. (2010, 9f) weisen vor allem auf die Bedeutung der Peers fiir den Erwerb von Sach-
und Sozialkompetenzen hin. Auch im 12. Kinder- und Jugendbericht (bmfsfj 2005, 30) wird die
Bedeutung der Peergroup in Hinblick auf die Aneignung von Fihigkeiten in diesen
Kompetenzbereichen erwdhnt, die Autorlnnen ergédnzen noch um den Bereich der
Selbstkompetenzen, fiir deren Erwerb die Peers nach ihnen ebenfalls eine wichtige Rolle spielen.
Im Riickblick auf die Darstellung der in der Kompetenzforschung als géngig erachteten
Kompetenzbereiche (Kapitel 4.2.1.) werden im Zusammensein mit Peers also Kompetenzen in allen
drei angefiihrten Bereichen — Sach- und Fachkompetenzen, soziale Kompetenzen und
Selbstkompetenzen — angeeignet.

Dabei sei nach Harring (2010, 15) zu beachten, dass die Aneignung dieser Kompetenzen abhingig

von der Art der Peerbeziehung sei. Er meint, dass es ,,ausschlaggebend fiir den jeweiligen
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Sozialisations- und Bildungskontext® sein konne, ,,0b es sich hierbei um eine Freundschaft, eine
Cliquenbeziehung oder eine Interaktion im Rahmen von Jugendszenen handelt* (Harring 2010, 15).
Gerade im Bereich von Jugendszenen ergeben sich angeeignete Fahigkeiten ,,vor allem im Hinblick
auf die Besonderheiten und Wichtigkeiten in der jeweiligen Szene* (Hitzler 2007, 66). In
Jugendszenen werden Hitzler (2007, 66) zufolge tiiber das Szeneleben hinausreichende
Kompetenzen entwickelt, die sowohl alltags- als auch berufspraktisch anwendbar seien. Diese seien
auch nach dem Verlassen der Szene weiter bestindig und daher ,,zu guten Teilen durchaus geeignet
... (um) die Chancen zur gelingenden Bewiltigung des je eigenen Lebens auch iiber die Dauer der
Szene-Vergemeinschaftung hinaus (also relativ dauerhaft) zu erhohen* (Hitzler 2007, 66). Die
Peergroup (und daraus folgend auch das sich durch die Zugehorigkeit zu einer Jugendszene
ergebende Peerumfeld szeneorientierter Jugendlicher) stellt demnach einen vielfdltigen Lern- und
Erfahrungsraum dar, der iiber die Funktionen als Freizeitspal und zur Zerstreuung hinausgeht

(Hitzler 2007,66).

5.1.1. Die Peergroup und der Erwerb sozialer Kompetenzen

Fiir den Erwerb von Kompetenzen in diesem Bereich tragt nach Harring et al. (2010, 12) zu gro3en
Teilen die Peergroup bei. Durch die Interaktion mit verschiedenen SozialpartnerInnen in der Gruppe
biete diese einen bedeutsamen Ubungsraum fiir das Lernen sozialer Verhaltensweisen
(Rauschenbach 2004, 317), und sei Harring et al. (2010, 12) zufolge, insbesondere in der Jugend,
hinsichtlich des Erwerbs sozialer Kompetenzen als bedeutsamer einzuschitzen als die Familie oder
die Schule. Dies fiihrt Helsper (2005, 128) auf die besonderen Eigenschaften von Peerbeziehungen
zuriick. Diese seien freiwillig, gleichberechtigt und kdnnten somit auch jederzeit wieder beendet
werden. Nach Fend (1998, 232f) tragen sie daher zur Entwicklung von Fahigkeiten der
Kontaktaufnahme, der Bindung und der Fairness im Sinne eines gewaltlosen, sozialvertraglichen
Vertretens der eigenen Position bei. Weiters kommt den Peers nach Helsper (2005, 128) ,.keine
Erziehungs- und Betreuungsverantwortung® zu, weshalb fiir die jeweilige Gruppe als unangemessen
angesehenes Verhalten zu einem Ausschluss aus dieser fithren konne. Peerbeziehungen erfordern
daher Fiahigkeiten der Kooperation, der Verhandlungs- und Kompromissbereitschaft. Diese
Féahigkeiten sowie verschiedene Konfliktlosungsstrategien werden Helsper (2005, 128) zufolge
daher zu wesentlichen Teilen im Rahmen von Peerinteraktionen erworben. Zudem werden in der
Peergroup die Fahigkeiten des Aufbaus, Erhalts und — sofern gewiinscht — des Beendens sozialer
Netzwerkbeziehungen angeeignet (Grunert 2005, 57). Hierbei handelt es sich nach Grunert (2006,
26) um einen ,,aktiven Prozess der Ko-Konstruktion®, was bedeutet, dass die in der Interaktion mit
den Peers bestimmten Regeln und als angesehen betrachteten Verhaltensweisen nicht nur passiv

internalisiert werden, sondern auf gemeinsamen Prozessen der Aushandlung basieren. Dies
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begiinstigt Harring (2010, 11) zufolge die Aneignung sozialkognitiver Fidhigkeiten wie
Kooperationsbereitschaft, Argumentationsfdhigkeit und Empathie im Sinne gegenseitiger
Perspektiveniibernahme. Interaktionen in der Peergroup wirken sich nach Fend (1998, 247) ,,auf die
sozialen Wahrnehmungen, sozialen Motivationen, sozialen Kompetenzen und sozialen
Verhaltensweisen* aus, weshalb er Peergroups als ein ,unersetzbares Ubungsfeld fiir soziale
Kompetenzen (Fend 1998, 232) bezeichnet. Diese Auswirkungen und angeeigneten sozialen
Kompetenzen, fiir deren Erwerb die Peergroup entscheidend sei, seien fiir das gesamte weitere

Leben sowohl in beruflicher als auch privater Hinsicht von Bedeutung (Harring 2010, 13).

5.1.2. Die Peergroup und der Erwerb personaler Kompetenzen

Die freiwillige Basis, auf der Peergroups basieren, stellt nach Harring et al. (2010, 10) die
Voraussetzung flir den Erwerb bestimmter Selbstkompetenzen dar. Durch die unmittelbare
Reflexion des eigenen Handelns durch die Gruppe werden nicht nur, wie angefiihrt, soziale
Kompetenzen entwickelt, sondern es wird auch eine Bestitigung der eigenen Person und des
eigenen Handelns gegeben. So konnen nach Beinke (2004, 18) soziale Verhaltensweisen in der
Gruppe erprobt werden. Durch die — positiven oder negativen — Reaktionen der Peers wiirden
Verhaltensweisen bekraftigt und damit eher beibehalten oder sie stieBen auf Unverstindnis, was zu
einer Anderung des Verhaltens fiihren kénne. Den Peers kommt daher nach Fend (1998, 247) eine
bedeutsame Rolle bei der Entwicklung und Bestéitigung der eigenen Personlichkeit zu, sie seien an
der Ausformung und Vergewisserung dessen, ,,was man sein will, was einem wichtig ist und
entspricht, in intensiver Weise™ (Fend 1998, 247) beteiligt. Diese in der Peergroup erhaltene
Bestétigung trage zur Selbsteinschitzung der eigenen Person und der eigenen Qualitdten bei und
stiarke so das Selbstvertrauen (Fend 1998, 247). Anders driickt es Rauschenbach (2004, 32) aus,
durch das Zusammensein in der Peergroup werden ihm zufolge ,Interessen, Denk- und
Handlungsmuster, Perspektiven und Horizonte gepriift, in Frage gestellt, modifiziert, erweitert und
stabilisiert, wodurch ein fiir die Personlichkeitsentwicklung forderlicher und wichtiger Prozess der
Selbstbeobachtung ausgelost werde. Im Kontext der Peergroup werden also ,,personliche
Werteinstellungen und Vorlieben geprégt, die eigenen Vorstellungen und Meinungen iiberpriift und
reflektiert (Rauschenbach 2004, 32). Dem schlieB3t sich Grunert (2005, 58) an, auch sie geht von
einer groen Bedeutung der Peers fiir das Erlangen von Selbstwertgefiihl und Selbstsicherheit
Jugendlicher aus.

Eine weitere Selbstkompetenz, die insbesondere im Rahmen der Peerbeziehungen angeeignet
werde, ist nach Harring et al. (2010, 11f) die Entwicklung von Kompetenzen der Selbstorganisation.

Aufgrund der zunehmenden Pluralisierung und Individualisierung der Lebensbedingungen
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Jugendlicher, was auch deren Freizeitbereich betrifft, erfordern die Beziehungen zu den Peers in der
Freizeit und die Koordination von Freizeitaktivititen den Jugendlichen ein hohes MaBl an
Organisationstalent ab. Dieses sei nach Harring et al. (2010, 12) ,,im Vergleich zu fritheren
Jugendgenerationen um ein Vielfaches hoher einzuschitzen*. Im Gegensatz zur geregelten,
festgesetzten Zeit, die in der Schule oder Arbeit verbracht wird, miissten die Freizeit und die hédufig
sehr unterschiedlichen Tétigkeiten und Verabredungen, denen in ihrem Rahmen nachgegangen
wird, von den Jugendlichen selbst koordiniert werden. Dadurch wird nach Grunert (2005, 58) das

Zeit- und Terminmanagement geschult sowie das Setzen eigener Prioritéten erlernt.

5.1.3. Die Peergroup und der Erwerb von Sach- und Fachkompetenzen

Nach Harring (2010, 13) werden Sach- und Fachkompetenzen im Sinne ,kognitiver
Leistungsfahigkeiten™ nicht nur in formellen Ausbildungssituationen, sondern ebenso im Rahmen
der Peergroup erworben. Dabei fiihrt er insbesondere die Bereiche der Medien- und der
Sprachkompetenz an, fiir die die Peergroup vor allem von Bedeutung sei. Im Bereich der
Sprachkompetenzen sei die Peergroup besonders fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund von
Bedeutung. Da in deren Familien im Alltag oftmals die Herkunftssprache benutzt werde, wiirden
die Peers einen wichtigeren Lernort als die Familie darstellen (Harring 2010, 14).

Auch der in der heutigen Gesellschaft zentral gewordene Bereich der Medienkompetenz sei nach
Harring (2010, 13) iiberwiegend auf Lernprozesse durch die Peers zuriickzufiihren. Die
Jugendlichen miissen sich ihm zufolge den sich rasch verdndernden technischen Gegebenheiten
anpassen, um einerseits bessere Chancen am Arbeitsmarkt zu erlangen, andererseits, um ,,in der
Peergroup Anerkennung und Aufmerksamkeit zu erhalten* (Harring 2010, 13). Oftmals verfiigen
Jugendliche daher iiber mehr Wissen in diesem Bereich, als die Eltern oder die Schule es vermitteln
konnen. Der Peergroup komme hinsichtlich des Erwerbs von Medienkompetenzen daher eine
wichtige Rolle zu (Harring 2010, 13f).

Auch fiir die Aneignung von Wissen und das Verstehen von Zusammenhédngen sei nach Grunert
(2006, 28) die Peergroup von Bedeutung. Insbesondere fiihrt sie dies auf die gemeinsamen
Diskussionen innerhalb der Gruppe zuriick, da die in diesem Austausch erworbenen

Wissensbestinde ,,auf begriindeten Einsichten* (Grunert 2006, 28) beruhen.

5.1.4. Der Einfluss von Peergroups und Jugendszenen auf Berufsentscheidungen Jugendlicher

Neben dem Einfluss der Eltern und der Schule wirken auch die von Jugendlichen individuell
gewdhlten Freizeitinteressen und -aktivititen prigend auf deren Berufsvorstellungen ein. So

untersucht etwa Fend (1991, 65ff) den Zusammenhang zwischen Freizeitbeschiftigungen und
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Berufszielen und kommt zum Schluss, dass Jugendliche dazu neigen diirften, ausgeprigte Hobbies
beruflich zu nutzen oder sogar zu ihrem Beruf zu machen. Berufswiinsche und das sich daraus
ergebende Planen der eigenen beruflichen Zukunft in der Adoleszenz ist nach Fend (1991, 65) ein
Ausdruck der eigenen Lebensorientierung. Er beschreibt die Berufsplanung als den ,,Ausdruck der
Art und Weise, was man insgesamt tun und sein mochte* (Fend 1991, 65). Auch nach Beinke (2004,
14) miinden die in Jugendgruppen oft geteilten Vorstellungen und Interessen in sich aus diesen
gemeinsamen  Aktivititen und  Vorstellungen  ergebende  Berufsorientierungen  und
-vorstellungen. Er merkt an, dass die Peergroup hinsichtlich der Berufsentscheidungen zweierlei
Funktionen aufweisen konne. Einerseits lasse sich ein Einfluss der Peergroup auf die
Berufsentscheidung feststellen, andererseits konne die Gruppe gleichzeitig den emotionalen Druck
abmildern, der durch ungewisse berufliche Zukunftsaussichten entstehen konne (Beinke 2004, 24).
Beinke (2004, 19) stiitzt seine Annahme, indem er eine Untersuchung des deutschen Jugendinstituts
anfiihrt, der zufolge drei von vier befragten Jugendlichen den Einfluss von Freunden auf ihre
Berufsentscheidung als mitentscheidend angaben. Nach den Eltern seien die Freunde also die
nichstwichtigste Instanz fiir Informationen und Entscheidungen beziiglich des Berufs (Beinke 2004,
20).

Nach Miiller et al. (2007, 15) fiihren ,,die allgemeine Vermehrung der Moglichkeiten und ,,die
Betonung des Engagementaspekts® in Jugendszenen, sowie deren ,,zunehmende Spezialisierung*
dazu, dass szenespezifische Aktivitdten zunehmend auch professionellen Anspriichen geniigen und
daher im Zusammenhang mit beruflichen Téatigkeiten angewandt werden kénnen. Dies mache
Jugendszenen zu potenziellen ,,Orten der Professionalisierung sowohl fiir Berufe innerhalb wie
auch auBlerhalb des jeweiligen jugendkulturellen Kontexts* (Miiller et al. 2007, 15). Die Autorlnnen
folgern daher, dass ,,jugendkulturelles Engagement ... in gesellschaftliche Integration [miindet],
nicht, weil der Ernst des Lebens mit dem Szeneausstieg beginnt, sondern in der Szene entwickelt
wird* (Miiller et al 2007, 15). Auch Eckert et al. (2000, 427) stellen eine Professionalisierung im
Zusammenhang mit einem lédnger andauernden Szeneengagement fest, und beschreiben dies

folgendermal3en:

»Einige Jugendliche verlassen die Gruppe, verbleiben aber in der Szene. Sie 'kommerzialisieren'
ihre szenespezifischen Kenntnisse (z.B. Musikwissen, Tétowieren, Piercing) und bieten es
anderen in der Szene oder den Plattenfirmen als Dienstleistung an. So haben Mitglieder aus der
Clique der obdachlosen Punks ein Plattengeschift fiir die Szene eroffnet oder betreiben ein
Piercing- und Tattoo-Studio®.

Peergroups bieten durch ihre spezifischen Gegebenheiten und Merkmale, wie sie in Kapitel 3
dargestellt wurden, Jugendlichen die Moglichkeit zum Erwerb von Féhigkeiten, die sie unter
Umsténden benétigen, um die an sie gestellten Anforderungen in Berufsleben, Schule, Freizeit und

im generellen zwischenmenschlichen Kontakt erfiillen zu konnen (Hurrelmann 2004, 133).
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Auch wenn sich, wie einleitend erwdhnt, in der Jugend- und Bildungsforschung zunehmend die
Ansicht durchsetzt, der Peergroup komme fiir den Erwerb von Kompetenzen und fiir Bildung eine
groflere Bedeutung zu als bisher angenommen, gibt es nach Grunert (2005, 56) ,,kaum empirische
Studien®, die sich explizit mit der Bedeutung der Peers in Bezug auf den Kompetenzerwerb
Jugendlicher auseinandersetzen. Auch Rauschenbach (2004, 319) merkt an, dass der Bedeutung der
Peers in Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Bildungsprozesse Jugendlicher ,bislang nur bedingt
wissenschaftliche Aufmerksamkeit gewidmet wurde®. Die vorliegende Arbeit setzt, wie einleitend
erwahnt, an dieser Forschungsliicke an. Die genaue methodische Vorgehensweise wird im néchsten

Kapitel dargestellt.
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6. Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird die methodische Vorgehensweise der vorliegenden Untersuchung
beschrieben. Das erste Unterkapitel beinhaltet eine kurze, auf den theoretischen Ausfithrungen der
vorhergegangenen Kapiteln basierende Zusammenfassung des Forschungsinteresses. AnschlieBend
werden die fiir die Untersuchung leitenden Forschungsfragen vorgestellt. Weiters wird das
problemzentrierte Interview nach Witzel als gewihlte Methode zur Datenerhebung dargestellt,
erldutert und begriindet, bevor im letzten Unterkapitel auf die gewihlte Auswertungsmethode, die

qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring, eingegangen wird.

6.1. Zusammenfassung und Forschungsinteresse

In der vorliegenden Untersuchung soll anhand der Erfahrungen von szeneengagierten jungen
Erwachsenen der Frage nachgegangen werden, inwiefern das Engagement in einer Jugendszene zu
einem informellen Erwerb von Fahigkeiten und Wissensbestéinden beitridgt. Weiters liegt der Fokus
der Untersuchung auf der Frage nach einer mdglichen Anwendbarkeit dieser Fahigkeiten im
szeneexternen Kontext des Ausbildungs- und Berufswegs. Bildungstheoretisch werden
Jugendszenen in dieser Forschungsarbeit als eine Form auBlerschulischer Bildungsbereiche
verstanden, in denen sich Jugendliche spezifische Kompetenzen freiwillig und in der Freizeit
aneignen (Kapitel 4.1.2.). Von der Annahme ausgehend, dass diese im Zuge der Szeneaktivitit
erworbenen Kompetenzen iiber das Szeneengagement hinaus in verschiedenen Lebensbereichen fiir
Jugendliche von Bedeutung sein konnen (Kapitel 2.4.), wird diesen vielfdltigen Bedeutungen im
empirischen Teil der Untersuchung nachgegangen, wobei ein besonderes Augenmerk auf eine
eventuell vorhandene Professionalisierungsfunktion gelegt wurde (Kapitel 5.1.4.). Dies wurde in
der Forschung zu Jugendszenen aus bildungswissenschaftlicher Sicht bislang kaum untersucht. Es
existieren Untersuchungen, die sich mit der Beschreibung von Szenen befassen und versuchen,
einen Uberblick iiber die aktuelle Jugendszenelandschaft zu geben (Kapitel 1.2.). Die
Auseinandersetzung mit Kompetenzerwerb und mdglicher Professionalisierung im Rahmen von
Jugendszenen wurde bislang jedoch nur ansatzweise thematisiert. Es ist daher Ziel dieser Arbeit,
einen Ansto zur Dbildungswissenschaftlichen = Untersuchung des sich aus dem
Jugendszeneengagement ergebenden Bildungs- und Professionalisierungspotentials zu geben. Das
Forschungsvorhaben ist dabei im Rahmen der qualitativen Bildungsforschung angesiedelt. Durch
die Gespriche mit den jungen Erwachsenen, die jeweils mehrere Jahre in einer Jugendszene
engagiert waren oder immer noch sind, werden ihre individuellen Erfahrungen in Hinblick auf das

Forschungsinteresse sichtbar gemacht.
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6.2. Forschungsfrage und Unterfragen

In der theoretischen Auseinandersetzung wurde verdeutlicht, dass Jugendszenen nicht nur als reine
Freizeitbeschiftigungen Jugendlicher betrachtet werden konnen, sondern informelle Bildungsorte
mit vielfdltigen (Bildungs)Funktionen darstellen. Diese in Jugendszenen ablaufenden
Bildungsprozesse und ein aus dem Jugendszeneengagement daher moglicherweise resultierendes
Professionalisierungspotential wurden bislang allerdings noch kaum untersucht. Die vorliegende
Arbeit stellt einen ersten Ansatz zur Untersuchung dieser Forschungsliicke dar, weshalb die ihr

iibergeordnete Fragestellung lautet:

- Inwiefern lassen sich Einfliisse des Engagements in einer Jugendszene in den Bereichen

Ausbildungs- und Berufsweg junger Erwachsener feststellen?

Wie in Kapitel 2.3.2. dargestellt, strukturieren sich Szenen in einzelne kleinere Gruppen, deren
Mitglieder sich untereinander mehr oder weniger gut kennen. In einem ersten Schritt zur
Beantwortung der Forschungsfrage wird die Bedeutung der Szene bzw. der Gruppe fiir die
befragten Personen erhoben. Es soll herausgefunden werden, welchen Stellenwert diese im Leben
der sich selbst einer Jugendszene zugehdrig fithlenden Personen einnimmt. Dabei soll
herausgefunden werden, ob das Engagement im Rahmen der Szene hauptsichlich als
freizeitbezogen erlebt wird, oder ob die Szeneaktivitit fiir die Befragten auch in anderen
Lebensbereichen und wenn ja, in welchen, als bedeutsam erlebt wird. Die erste untergeordnete

Fragestellung lautet daher:

— Welche Funktionen kommen der Szene fiir das Leben der Befragten zu? Welche Verdanderungen

haben sich fiir die Befragten aus ihrem Interesse fiir die jeweilige Szene ergeben?

Dabei wird in Anlehnung an Hitzler (2007, 60) davon ausgegangen, dass im Zuge der Szeneteilhabe
Fahigkeiten und Wissen angeeignet werden, ohne die eine Partizipation nicht moglich ist. Nachdem
ausschlieBlich Personen befragt wurden, die sich bereits mehrere Jahre in ihrer jeweiligen Szene
bewegen und sich selbst als szeneengagiert beschreiben, wird eine Aneignung von spezifischen
Féhigkeiten und bestimmtem Wissen vorausgesetzt. Es soll nun herausgefunden werden, ob diese
angeeigneten Fihigkeiten wirklich szenespezifisch sind, und in welchen Lebensbereichen, auch
auBerhalb des Szeneumfelds, sie angewendet werden konnen. Aus diesen Uberlegungen ergeben

sich folgende weitere Subfragen:
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— Welche Féhigkeiten bzw. welche Wissensbestinde haben sich die Befragten im Zuge ihrer

Szeneaktivitit angeeignet?

- Welche dieser Fahigkeiten konnen den Befragten zufolge auch auBlerhalb ihrer jeweiligen Szene

genutzt werden, und welche weisen eine berufs- bzw. ausbildungsbezogene Relevanz auf?

Wie in Kapitel 4.4.1. angefiihrt, kann das anfdngliche Interesse an einer Thematik in einen in
mehreren Phasen ablaufenden Bildungsprozesses miinden. Es wird untersucht, auf welche Weise
dies von den Befragten im Zusammenhang mit ihrem Interesse an einer Jugendszene erlebt wurde,

woraus sich folgende Subfrage ergibt:

- Wie haben die Befragten die Aneignung von Wissen und Fahigkeiten im Rahmen der Szene
erlebt? Kann in diesem Zusammenhang von biographischen Bildungsprozessen wie in der

Theorie beschrieben gesprochen werden?

6.3. Datenerhebung

6.3.1. Methodologische Voriiberlegungen

Wie bereits erwiéhnt, liegt der vorliegenden Forschungsarbeit ein qualitatives Forschungsdesign
zugrunde. Bevor genauer auf die methodische Vorgehensweise der Untersuchung eingegangen wird,
werden im Folgenden die Uberlegungen, die zur gewihlten Methode gefiihrt haben, kurz
dargestellt.

Reinders (2005, 73) weist darauf hin, dass sich gerade im Forschungsfeld jugendkultureller
Gruppierungen, in dem auch die vorliegende Arbeit verortet ist, qualitative Forschungsmethoden als
besonders geeignet erweisen, und in diesem Forschungsbereich Untersuchungen daher meist mit
deren Hilfe durchgefiihrt werden. Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage werden die
subjektiven Einschitzungen der Interviewpersonen als zentral angenommen. Es ist in diesem
Zusammenhang entscheidend, welche Bedeutung sie selbst ihrem Szeneengagement zumessen, und
in welchen Bereichen auflerhalb der Szene sie Beeinflussungen bzw. Anwendungsmoglichkeiten
thres im Zusammenhang mit der Szenethematik erworbenen Wissens und ihrer szenespezifischen
Féhigkeiten feststellen konnen. Nach Lamnek (2005, 348) eignen sich qualitative Interviews im
Besonderen, um subjektives Erleben von Ereignissen und deren Auswirkungen und Bedeutungen,
also die individuellen ,,Wirklichkeitsdefinitionen* der Befragten, erfassen zu koénnen. Auch
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Reinders (2005, 97) bezeichnet qualitative Interviews als besonders geeignet, um ,,Meinungen,
Werte, Einstellungen, Erlebnisse, subjektive Bedeutungszuschreibungen und Wissen zu erfragen®.
Qualitative Interviews sind nach Grunert (2002, 229) zudem besonders fiir das Erfassen von
Lebensrealititen und -zusammenhidngen geeignet. Dies ist im Zusammenhang mit der
Untersuchung informeller Lernprozesse im Rahmen von Jugendszenen, wie sie in dieser
Untersuchung vorgenommen wurde, auch nach Molzberger und Overwien (2004, 75) von
Bedeutung. Da ihnen zufolge ,,informelles Lernen Subjekt gebunden® (Molzberger, Overwien 2004,
75) ist, seien ,,Erhebungsverfahren von Noéten, die offen sind und so die Erforschung individueller,
hiufig beildufiger Lernprozesse, ermdglichen.” Die Befragten werden in Anlehnung an diese
Uberlegungen als Expertlnnen betrachtet, die beziiglich ihrer Lernprozesse in qualitativen

Interviews ,,selbst zu Wort kommen* (Molzberger, Overwien 2004, 75) sollen.

6.3.2. Das problemzentrierte Interview

Die fiir diese Untersuchung gewéhlte Methode zur Datenerhebung stellt das problemzentrierte
Interview in Anlehnung an Witzel (1985, 2000) dar. Dieses zielt einerseits auf eine ,,moglichst
unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen® (Witzel 2000, 1) ab, andererseits auf die
Erfassung ,subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitdt®
(Witzel 2000, 1). Da die Methode des problemzentrierten Interviews von Witzel (1982, 67) im
Rahmen eines Forschungsprojektes mit Jugendlichen entwickelt wurde und auch bei der
Durchfiithrung anderer Jugendstudien, wie etwa bei Reinders (2005, 123f), erfolgreich angewandt
wurde, wird es als eine fiir die Befragung Jugendlicher und junger Erwachsener geeignete Methode
angenommen. Reinders (2005, 123f) selbst beschreibt es als eine Methode, die unter anderem
hiufig zur Erforschung von Prozessen der Selbstsozialisation Jugendlicher Anwendung findet und
sich generell in der Forschungsarbeit mit Jugendlichen als gut geeignet erweist.

Das problemzentrierte Interview stellt in seiner urspriinglichen Form eine Kombination
verschiedener Methoden dar, wobei es in der vorliegenden Untersuchung in Bezugnahme auf
Lamnek (2005, 364) als Einzelmethode eines qualitativen Interviews angewandt wird. Da sich das
hauptsdchliche Erkenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit auf einen bisher kaum untersuchten
Forschungsaspekt im Zusammenhang mit Jugendszenen bezieht, wurden die Fragen, im Sinn der
Methode des problemzentrierten Interviews, offen formuliert. Durch weitgehend narrative
Interviewteile sollten so moglichst viele Informationen von den Befragten gewonnen werden, wobei

hinsichtlich der fiir die Fragestellung relevanten Themen genauer nachgefragt wurde

Das problemzentrierte Interview zeichnet sich nach Witzel (1982, 90) besonders durch drei Aspekte
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aus:
Ein Aspekt ist nach Witzel (2000, 2) die Problemzentrierung. Die Untersuchung orientiert sich an
einer ,gesellschaftlich relevanten Problemstellung®, auf welche das Erkenntnisinteresse der
Forschung gerichtet ist. Bei der Interviewflihrung flieBen Vorkenntnisse und Interessen des/der
Interviewers/in in das Gespréch ein, um die Ausfiihrungen der Interviewten besser nachvollziehen
zu konnen und wihrend des Gesprichs in Hinblick auf die Fragestellung weiter nachzufragen.
Dabei spitzt sich das Interview immer priziser auf das Forschungsinteresse zu (Witzel 2000, 2f).

Im Fall dieser Forschungsarbeit bezieht sich die Problemzentrierung auf den informellen
Féhigkeits- und Wissenserwerb in Jugendszenen und die subjektiven Erfahrungen der Befragten
hinsichtlich der Anwendbarkeit dieser Fahigkeiten in Lebensbereichen auflerhalb der Szene. Dies
spitzt sich in Hinblick auf die Anwendbarkeit dieser Kompetenzen und ihren Einfluss im Kontext
von Beruf und Ausbildung zu. Das durch Literaturrecherche erworbene Vorwissen der
Interviewerin, das im Theorieteil dieser Arbeit ausgefiihrt wird, floss im oben erwihnten Sinn in die
Interviewfithrung ein und wurde genutzt, um die Fragestellungen des Leitfadens zu entwerfen.

Den zweiten fiir das problemzentrierte Interview kennzeichnenden Aspekt stellt die
Gegenstandsorientierung dar. Diese unterstreicht die Flexibilitit der Methode des
problemzentrierten  Interviews  gegeniiber den  verschiedenen  Anforderungen  des
Untersuchungsgegenstands. So zeichnet sich das problemzentrierte Interview durch einen flexiblen
Einsatz von Gesprichstechniken aus. Wihrend des Gespriachs konnen, je nachdem, was die einzelne
Gesprachssituation erforderlich macht, narrative Passagen im Vordergrund stehen, oder es kann
durch den/die Interviewer/in 6fter unterstiitzend nachgefragt werden (Witzel 2000, 3).

Wie zuvor erwihnt, wurde in dieser Forschung das problemzentrierte Interview als Einzelmethode
verwendet. Wihrend der Gespriache wurden sowohl die Fragen und deren Reihenfolge als auch die
Gesprichstechniken variiert. So war es bei einigen Interviews gerade am Anfang ndtig, mehr
nachzufragen, um das Gespriach in Gang zu bringen. Eine Interviewpartnerin dagegen erwies sich
als sehr gespriachsbereit, wodurch es immer wieder nétig wurde, das Gesprich durch
Zwischenfragen wieder auf das zentrale Probleminteresse zu lenken.

Das dritte Kennzeichen des problemzentrierten Interviews ist nach Witzel (2000, 3) dessen
Prozessorientierung, die sich ,,auf den gesamten Forschungsablauf*“ bezieht. Durch eine sensible
und akzeptierende Gesprichsfiihrung, welche die individuelle Problemsicht der Befragten ernst
nimmt, wird ein Vertrauensverhéltnis zwischen Interviewerln und Befragten mdglich. Das fordert
Witzel (2000, 3) zufolge die Offenheit und Erinnerungsfihigkeit der Befragten und regt sie zur
Selbstreflexion an. Dadurch konnen sich im Gespriachsverlauf immer wieder neue Aspekte zum
Thema ergeben oder die Interviewpersonen konnen vorherige Aussagen korrigieren. Besonders bei
Themen, die die Lebensgeschichte der Befragten betreffen, ist eine vertrauensvolle, annehmende

Gesprachsfiihrung wichtig.
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In diesem Sinne wurde bei allen Interviews besonders darauf geachtet, die Aussagen der
interviewten Personen akzeptierend und ohne jede personliche Wertung aufzunehmen. Vor jedem
der eigentlichen Interviews war ein vorhergehendes Treffen mit den Befragten geplant, bei dem mit
thnen iiber das Forschungsinteresse und die geplante Vorgehensweise gesprochen wurde. Diese
vorhergehenden Treffen sollten dem Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses zwischen den
Gespréchspartnerlnnen dienen. Zwei der Interviews fanden gleich anschlieBend an dieses Treffen
statt, mit den anderen GespréachspartnerInnen wurde ein fiir diese passender Termin vereinbart. Der
Forschungsprozess an sich wurde moglichst flexibel und offen gehalten, so wurde der Leitfaden
mehrere Male modifiziert und angepasst. Generell wurde allen Befragten ein vertraulicher Umgang
mit den Interviewdaten zugesichert. Die interviewten Personen werden daher an keiner Stelle
namentlich genannt. Da zwei der interviewten Personen den Wunsch duferten, die transkribierten
Gespriache nicht zu veroffentlichen, wurden die Interviewtranskripte dem Anhang dieser

Untersuchung nicht beigefiigt.

Im Weiteren werden nun die vier zentralen Instrumente des problemzentrierten Interviews in
Hinblick auf die Forschung erldutert.

Das erste Instrument, das die Durchfiihrung des problemzentrierten Interviews erleichtert, stellt ein
vorangeschalteter Kurzfragebogen dar. Dieser dient nach Witzel (2000, 4) zur Erfassung von
Sozialdaten der Befragten (wie etwa Alter oder Beruf), um das eigentliche Interview reduzieren und
die Gesprichszeit effektiver nutzen zu konnen. AuBlerdem konnen die im Kurzfragebogen
gewonnenen Informationen durch ein Ankniipfen an ihnen mittels einer offenen Frage einen
Gesprichseinstieg ermoglichen und erleichtern (Witzel 2000, 4).

Im Fall der vorliegenden Untersuchung beinhaltet der Vorfragebogen Daten wie das Alter, die
Szenezugehorigkeit, die personliche Einschitzung des Grades der Involviertheit in die jeweilige
Szene sowie eine Einschitzung der Szenebedeutung fiir das eigene Leben. AuBlerdem wurden die
Befragten gebeten, eine kurze Darstellung ihres bisherigen Lebenslaufs hinsichtlich Ausbildung und
beruflichen Werdegangs anzugeben. An diesen Punkten konnte im Interview sehr gut mit Fragen

angesetzt werden, was den Gesprachsverlauf vereinfacht hat.

Das zweite Instrument des problemzentrierten Interviews stellt der Interviewleitfaden dar. Dieser
wird als Stiitze im Gespréach verwendet und dient der inhaltlichen Strukturierung des Interviews, um
in allen Gesprichen die zentralen Interessensfragen anzusprechen und so zu kontrollieren,
inwieweit alle als relevant angesehenen Fragen im Gesprichsverlauf behandelt wurden. Dies
gewihrleistet eine Vergleichbarkeit der Daten (Witzel 2000, 4). Nach Reinders (2005, 117f) stellt
das problemzentrierte Interview eine Kombination von induktivem und deduktivem Vorgehen dar.

Einerseits dient das Vorwissen der Forschenden deduktiv zur Vorstrukturierung des Leitfadens. Aus
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dem bereits vorhandenen Vorwissen werden Annahmen zum Thema formuliert, diese dienen zur
Herleitung der Fragen fiir den Leitfaden. Andererseits werden Informationen aus den Interviews
genutzt, um Fragestellungen zu modifizieren. Informationen, die zuvor nicht bedacht wurden,
werden fiir spitere Interviews verwendet, um die Fragen anzupassen. In dieser Forschungsarbeit
wurde der Leitfaden, wie von Mayer (2006, 44) beschrieben, aus verschiedenen, in Unterfragen
strukturierten Themenkomplexen aufgebaut, die in Anlehnung an die zu beantwortende
Forschungsfrage und ihre Subfragen erstellt wurden. Die Fragen wurden jedenfalls sehr offen und
flexibel gehalten, um die InterviewpartnerInnen nicht einzuschrinken und um flexibel auf das
individuelle Gespriach eingehen zu konnen. Die wesentlichen Interessenspunkte sollen jedoch
unbedingt angesprochen werden. Wie auch von Meuser und Nagel (1997, 488) beschrieben, dient
der Leitfaden in den Interviews zur Fokussierung auf die fiir die Fragestellung zentralen Themen.
Die Reihenfolge der Fragen wurde dabei wihrend der Interviews dem Gesprachsverlauf angepasst.
Im Folgenden werden die zentralen Themenkomplexe des Leitfadens erldutert.

Der erste Fragenkomplex beinhaltet Fragen zum personlichen Szenezugang der Befragten. Es soll
herausgefunden werden, wie die Befragten ihren Weg in die Szene und ihr Szeneengagement erlebt
haben, und welche Verdnderungen die Szenezugehorigkeit, auch in Hinblick auf Lebensbereiche
auBerhalb der Szene, fiir sie personlich hat/hatte. Die Fragen zu diesem Themenbereich sollten
einerseits einen Einstieg in das Thema gewahrleisten und es den Befragten ermoglichen, sich an die
Interviewsituation zu gewohnen, andererseits wird an dieser Stelle, im Sinne des
Forschungsinteresses, die individuelle Bedeutung des Szeneengagements fiir die Befragten erstmals
angesprochen.

Nachdem in Kapitel 2.3.1. erwdhnt wurde, dass eine vollstindige Szeneteilhabe und Anerkennung
in der Szene ohne die selbststindige Aneignung von szenespezifischen Féhigkeiten und
Wissensbestidnden nicht moglich sei, befasst sich der zweite Fragenkomplex mit eben diesen fiir die
Teilhabe in der jeweiligen Szene bedeutenden Kompetenzen. Es soll herausgefunden werden,
welche Fihigkeiten und Wissensbestinde fiir die jeweilige Szene von den Befragten als
charakteristisch angesehen werden und wie sie dies in ihrem personlichen Szeneengagement erlebt
haben. Weiters soll erfragt werden, welche Kompetenzen sich die Befragten durch ihr
Szeneengagement angeeignet haben, auf welche Weise dieser Aneignungsprozess stattgefunden hat
und wie sie diesen fiir sich personlich reflektieren.

Der dritte Themenkomplex bezieht sich auf die Anwendbarkeit dieser Kompetenzen in
verschiedenen Lebensbereichen auBerhalb der Szene. Die Fragen dieser Themenkomplexe dienen
dem Gewinnen von Hinweisen iiber Verbindungen zwischen dem Szeneengagement und dem
Lebensweg der Befragten aus deren Sicht. Insbesondere werden in Hinblick auf das leitende

Forschungsinteresse Fragen zum Berufsweg der Befragten gestellt.
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Als drittes Instrument problemzentrierter Interviews wird von Witzel (2000, 4) die Aufzeichnung
der Gespriache genannt. Nachdem sich alle Interviewpartnerlnnen mit der Aufzeichnung des
Gesprichs mittels eines Diktiergerdts einverstanden erkldrten, wurden die gesamten Interviews
aufgenommen, um ihre anschlieBende Aufbereitung zu erleichtern. Die Aufnahme der Gespriche
ermoglicht nach Witzel (1985, 237) eine authentische Erfassung des Gesprichs und ermdglicht es
dem/der Interviewenden, sich besser auf das Gespriach konzentrieren zu kénnen. Zudem ermdglicht
dies die bessere Konzentration des/der Interviewenden auf nonverbale AuBerungen der
Interviewperson und die allgemeine Interviewsituation. Die aufgezeichneten Interviews werden
anschlielend vollstindig in Standardorthografie transkribiert, um die Auswertung der Daten zu

ermoglichen.

SchlieBlich wurden unmittelbar im Anschluss an die Interviews Postskripte erstellt. Diese stellen
nach Witzel (1985, 237) ein weiteres Instrument des problemzentrierten Interviews dar und
enthalten Anmerkungen der Forschenden iiber den Ablauf des Gesprichs, die Interviewsituation,
nonverbale Kommunikationsaspekte, Schwerpunktsetzungen der Interviewten oder personliche
»~Ahnungen, Zweifel, Vermutungen* der Forschenden (Witzel 1985, 237). Im Postskriptum kénnen
auch ,spontane thematische Auffilligkeiten und Interpretationsideen* (Witzel 2000, 4) notiert
werden, aus denen sich weitere AnstoBe fiir die Auswertung ergeben konnen.

In den nach den durchgefiihrten Interviews erstellten Postskripten wurden die von Witzel erwéhnten
Elemente festgehalten. Zudem enthalten sie eine Zusammenfassung der Aussagen, die von den
Befragten vor oder nach der Diktiergerit-Aufzeichnung getitigt wurden, da Reinders (2005, 122)
zufolge gerade dann oft noch relevante Aussagen getitigt werden, aus denen weitere

Kontextinformationen gewonnen werden kdnnen.

Die Gestaltung der Interviews erfolgte wie von Witzel (2000, 5f) beschrieben. Zu Beginn des
Interviews, der nach Witzel (1985, 245) von besonderer Bedeutung fiir den weiteren
Interviewverlauf ist, dienen ,,erzdhlungsgenerierende Kommunikationsstrukturen* (Witzel 2000, 5).
So wurde die FEinstiegsfrage sehr offen gehalten, um den Befragten einen Impuls fiir einen
Gesprichseinstieg zu liefern und sie zum Erzdhlen anzuregen. Im Falle der vorliegenden
Untersuchung wurden die Gesprache mit der Frage nach dem Zugang zur Szene (,,Wie bist du zu
deiner Szene gekommen? FErzdhl einfach mal, wie das fiir dich war®) begonnen. Dieser
biographische, themenbezogene Einstieg bewihrte sich als Basis fiir weitere Fragen, da durch diese
Einstiegsfrage Ankniipfungspunkte zu weiteren Themen im Interview geschaffen wurden. Im
weiteren Gespriachsverlauf werden, wie vom Witzel (2000, 5) beschrieben, allgemeine
Sondierungsfragen gestellt. Diese schlieBen an die Eingangsfrage und an bereits getétigte

AuBerungen der Befragten an. Die Befragten werden etwa gebeten, konkrete Erfahrungsbeispiele
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aus ihrem eigenen Leben zu erzdhlen, um die Thematik noch mehr zu detaillieren (Witzel 2000, 5).
Wenn in den Interviews Themenbereiche des Leitfadens von den Befragten nicht von sich aus
angesprochen werden, werden Ad-Hoc-Fragen gestellt, um die Vergleichbarkeit der Interviews zu
gewihrleisten (Witzel 1982, 106).

Die ,,spezifischen Sondierungen® stellen die zweite im problemzentrierten Interview bedeutsame
Kommunikationsstrategie dar. Dabei nutzen die Fragenden im Vorfeld oder im vorherigen Verlauf
des Interviews erworbenes Wissen, um weitere Fragen zur Thematik zu stellen. Eingesetzt werden
dabei verschiedene Kommunikationsformen. Erstens die Zuriickspiegelung von genannten
AuBerungen der Befragten, die zur Unterstiitzung ihrer Selbstreflexion dient und ihnen die
Moglichkeit erdffnet, eigene AuBerungen und die des/der Interviewers/in zu korrigieren und zu
prézisieren. Zweitens werden Verstidndnisfragen gestellt, wenn ausweichende oder widerspriichliche
Antworten gegeben werden. Als drittes Kommunikationsinstrument konnen Konfrontationen
eingesetzt werden, um die Sichtweise der Befragten noch detaillierter zu betrachten. Hierbei besteht
aber die Gefahr, dass sich die Befragten zu Rechtfertigungen gedringt sehen. Konfrontationen
sollten nach Witzel (2000, 6) daher nur bei einem vertrauensvollen Verhédltnis zwischen

Interviewerln und Befragten angewandt werden.

6.3.3. Auswahl und Beschreibung der Stichprobe

In dieser Forschungsarbeit wurden sechs junge Erwachsene aus Wien befragt, die sich selbst einer
der beiden Szenen zuordnen, an deren Beispiel der Forschungsfrage nachgegangen wurde. Drei der
Befragten ordnen sich selbst der linksalternativen Szene zu, die anderen drei der HipHop-Szene.
Griese (2000, 62) geht von einem Jugendzeitraum zwischen 12 bis 30 Jahren aus, wobei die
Befragten der Altersgruppe zwischen 22 und 27 zuzuordnen sind, die von Hurrelmann (2004, 41)
als ,spite Jugendphase® bezeichnet wird. Diese Alterseingrenzung wurde aufgrund der
theoretischen Annahme Hitzlers (2008, 66), nach der eine intensive Szenebeteiligung meist erst ab
einem Lebensalter von 18 Jahren erfolgt, sowie in Hinblick auf die das Forschungsinteresse leitende
Frage getroffen. Um diese reflektierend beantworten zu kdnnen, werden die Befragten gebeten,
riickblickende Einwirkungen des Szeneengagements auf ihren beruflichen Werdegang zu
beschreiben.

Neben dem Aspekt der Alterseingrenzung wurde bei der Auswahl der InterviewpartnerInnen darauf
geachtet, dass diese liber die zur Beantwortung der fiir die Forschung bedeutsamen Fragen notige
Erfahrung verfiigen. Die Befragten sollten sich also selbst als tief genug in der Szene verankert
betrachten und bereits mehrere Jahre, idealerweise seit ihrer frithen Jugend, in der Szene aktiv sein.

Dies war bei allen befragten Personen der Fall, alle entdeckten ihr Interesse an der jeweiligen Szene

57



im Alter zwischen 14 und 16 Jahren und ordneten sich selbst im Vorfragebogen als ,,Szenefriends*
(Kapitel 2.3.2.) ein. Von den Befragten sind vier nach wie vor in der jeweiligen Szene aktiv, zwei
Personen haben sich aus dem Szeneleben mittlerweile — zumindest teilweise — zuriickgezogen.

Da allen Personen vor den Interviews Anonymitit zugesichert wurde, werden die
InterviewpartnerInnen im Weiteren als A, B, C, D, E und F bezeichnet. Ort und Zeit der
problemzentrierten Interviews wurden von den Interviewpartnerlnnen festgelegt, um eine fiir sie
entspannte Situation zu fordern. So fanden drei der Gespriache (B, C, E) in ruhigen Cafés statt, eines
am Arbeitsplatz der Interviewperson (A), und zwei Interviewpartner (D, F) wurden bei sich zu
Hause befragt. Die Interviews fanden im Zeitraum von Juli 2010 bis September 2011 statt. Die

Interviewdauer betrug zwischen flinfzig und neunzig Minuten.

6.4. Datenauswertung

Im Anschluss an die Transkription werden die Interviews hinsichtlich der forschungsleitenden
Fragestellung analysiert und ausgewertet. Hierflir wurde das Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (1997) angewandt. Diese Methode wird unter anderem von Flick

(2010, 215) als geeignete Methode zur Auswertung problemzentrierter Interviews beschrieben.

Dabei unterscheidet Mayring drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse. Diese sind die
»Zusammenfassung®, die ,,Explikation* und die ,,Strukturierung® (Mayring 1997, 58). In dieser
Untersuchung wurde die Form der inhaltlichen Strukturierung (Mayring 1997, 89) gewdhlt. So
wurden die transkribierten Interviews untersucht, um, wie von Mayring (1997, 82) beschrieben,
saus ihnen eine bestimmte Struktur aus dem Material“ herausfinden und das Datenmaterial
hinsichtlich der fiir die Beantwortung der Forschungsfrage als relevant angesehenen Inhalte
»extrahieren und zusammenfassen® (Mayring 1997, 85) zu konnen. Diese Strukturierung erfolgte
mittels eines Kategoriensystems. Mit dessen Hilfe wurden aus den Kurzfragebogen, den Interviews
und den jeweiligen Postscripten diejenigen Textstellen herausgefiltert, die sich einer der anhand der
Fragestellung und des Theorierahmens erstellten Kategorien zuordnen lieBen. Die Kategorien
wurden genau definiert, was jeweils durch ein Ankerbeispiel (aus jeder der beiden Szenen)
verdeutlicht wurde. Um die Zuordnung der einzelnen Textstellen eindeutig zu machen, wurden
auBerdem fiir jede Kategorie Kodierregeln aufgestellt. Diese Kategorien werden im Folgenden

dargestellt:
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Kategoriensystem:

1. Biographischer Werdegang in Bezug auf Beruf und Szene

1.1. Beruflicher und szenebezogener Werdegang

Definition: Alle Textstellen, in denen die Interviewperson in Bezug auf die Fragestellung relevante
Ereignisse ihrer vergangenen biographischen Entwicklung hinsichtlich Berufsweg und Szene be-
nennt und diese genauer beschreibt.

Kodierregel: Alle Aussagen die sich auf bereits eingeschlagene bzw. vergangene, in Bezug auf die
Fragestellung relevante Ereignisse und Entscheidungen beziehen, die von der Interviewperson im
Zusammenhang mit ihrem beruflichen und szenebezogenen Werdegang genannt werden. Von der
Interviewperson angegebene Griinde fiir diese biographischen Lebensstationen werden nicht in
dieser Kategorie erfasst, sondern in der Kategorie 1.2.

Ankerbeispiele: D: ,,Und dort war ich dann auch mit einer Crew unterwegs und hab dort mit denen
Musik gemacht. Wo wir auch dann auf der Biihne gestanden sind, mit denen.*

A: ,Jetzt arbeite ich eben in dem Bereich, also in einem Jugendzentrum.*

1.2. Beweggriinde fiir den beruflichen und szenebezogenen Werdegang

Definition: In dieser Kategorie werden von den Interviewpersonen angefiihrte Begriindungen fiir
ihre in 1.1. genannten biographischen Entscheidungen angegeben.

Kodierregel: Alle Aussagen, welche die Interviewperson im Zusammenhang mit den in 1.1.
genannten Stationen ihres beruflichen und szenebezogenen Lebenswegs trifft, in denen sie fiir sie
ausschlaggebende Griinde angibt, die zu diesen gefiihrt haben.

Ankerbeispiele: E: ,und da hab ich gemeint, ich wiirde gern mehr schreiben und vielleicht auch
noch wo anders.*

B: ,,Aber ich wollte fiir mich, ich wollte schon weiter was machen, das Sinn ergibt, etwas

Sinnvolles mit meiner Zeit anfangen.*

1.3. Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche

Definition: Die Interviewperson trifft Aussagen, die sich auf Wiinsche und zukiinftige Plidne im
Zusammenhang mit Beruf oder Szeneengagement beziehen.
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Kodierregel: In dieser Kategorie werden alle Aussagen erfasst, in denen die Interviewperson
zukiinftige Plane und Wiinsche in beruflicher und/oder szenebezogener Hinsicht benennt. Dabei
werden sowohl konkrete Zukunftsperspektiven und -pléne als auch abstrakte Wiinsche erfasst.
Ankerbeispiele: B: ,,Mein Traum wére es, vom Malen, also als Kiinstlerin davon leben zu konnen.
Aber das ist leider sehr schwierig und ich weil} eh, das ist eher, naja, utopisch.*

F: ,,und [ich] will schon versuchen, noch viel da irgendwie umzusetzen, aufzunehmen und halt noch

ein zweites Album.*

2. Funktionen der Szeneteilhabe und des Szeneengagements

2.1. Emotionale Funktionen der Szenezugehorigkeit

Definition: Die Interviewperson spricht liber die Bedeutung der Szene fiir das eigene Gefiihlsleben
und die eigene Befindlichkeit, sowie iiber Verdnderungen in emotionaler Hinsicht, die sich fiir sie
aus der Szeneaktivitdt ergeben haben.

Kodierregel: Alle Aussagen, die auf einen Einfluss der Szenezugehdrigkeit und der Szeneaktivititen
auf die Befindlichkeit und das Gefiihlsleben der Interviewperson hinweisen.

Ankerbeispiele: D: ,,und wenn ich, wegen irgendwas, so richtig down bin, dann hor ich Musik oder
arbeite an einem Text, keine Ahnung. Und dann, also mir hilft’s.*

A: ,,Also das ist schon auch so ein bisschen, ich hab mich dort verstanden gefiihlt, und endlich nicht

mehr allein mit dem, dass ich so gedacht habe, oder eben die Welt so gesehen habe.*

2.2. Soziale Funktionen der Szenezugehorigkeit

Definition: Die Interviewperson spricht {iber die Funktion ihrer Szenezugehdrigkeit in Hinblick auf
ihre sozialen Kontakte.

Kodierregel: Alle Aussagen, die Verdnderungen im Sozialleben der Interviewperson betreffen, die
sie explizit mit ihrer Szenezugehorigkeit in Verbindung bringt (etwa Verdnderungen gegeniiber be-
stehenden Kontakten oder neue, sich aus der Szenezugehdrigkeit ergebende Kontakte). In dieser
Kategorie werden auch die Funktionen, die diesen Kontakten fiir die Interviewperson zukommen,
erfasst.

Ankerbeispiele: E: ,,Das beginnt mit den Leuten, ich kenne jetzt jede Menge toller Leute, Kumpels,
Freunde und alles, die hitte ich schon mal nicht. Oder nicht in der Form. Also, ich hitte viele
meiner Freunde nicht kennengelernt, das hat sich schon durch die Szene ergeben.*

C: ,,Mein bester Freund ist auch dabei, dann eine andere, die seit drei Jahren, mit der verstehe ich
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mich auch sehr gut.”

2.3. Szenebezogene Aktivititen und Interessen

Definition: Die Interviewperson trifft Aussagen iiber szenebezogene Freizeitaktivititen, und
Unternehmungen und benennt sich aus ihrer Szenezugehorigkeit ergebende Verdnderungen ihrer
Interessen und Aktivitdten.

Kodierregel: Alle Aussagen, welche die szenebezogene Freizeitgestaltung der Interviewperson be-
treffen, wie Aktivititen und Unternehmungen im Rahmen der Szeneaktivitit oder Aussagen, die auf
eine Verdnderung der Interessen und Aktivititen der Interviewperson durch die Szenezugehdrigkeit
hinweisen.

Ankerbeispiele: A: ,,Und dann so, viel bewusster halt die Zeitungen lesen, keine Ahnung, was du
vorher vielleicht durchgeblittert hast nur.*

E: ,,Und da war ich dann ja auch schon an der ganzen HipHop-Kultur interessiert und hab gewusst,

ja das ist auch so ein Teil davon, Graffiti eben. Und das hat mich genauso fasziniert in der Zeit.*

3. Durch die Szeneteilhabe und das Szeneengagement erworbene Kompetenzen

3.1. Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen

Definition: Die Interviewperson benennt in der Auseinandersetzung mit der Jugendszene erworbene
kognitive Fahigkeiten im Sinne von Wissen und/oder praktischen Kenntnissen.

Kodierregel: Alle Aussagen, in denen sich die Interviewperson auf die Aneignung kognitiver Féhig-
keiten im Rahmen ihrer Szeneteilhabe bezieht. Auch von der Interviewperson genannte szene-, all-
tags- oder berufspraktische Anwendungsmdoglichkeiten dieser Féhigkeiten werden in dieser Katego-
rie erfasst.

Ankerbeispiele: B: ,,Also ich hatte mein theoretisches Fundament irgendwie und das hab ich in der
Schule schon recht oft eigentlich angewendet, ja.*

F: ,,Also da hab ich schon extrem viel dann gelernt. Und mich halt ja, englische Aussprache und

Sprachgefiihl und Vokabeln. Das ist das Wichtigste.*

3.2. Angeeignete soziale Kompetenzen

Definition: Die Interviewperson trifft Aussagen iiber intersubjektiv-kommunikative Fahigkeiten, die

sie sich im Zusammenhang mit ihrer Szeneteilhabe angeeignet hat.
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Kodierregel: Alle Aussagen, die auf die Aneignung sozialer Kompetenzen, die als intersubjektiv-
kommunikative Fahigkeiten definiert werden, hinweisen. Dabei werden in dieser Kategorie nur die-
jenigen Aussagen erfasst, die sich auf im Rahmen der jeweiligen Szene angeeignete soziale Kompe-
tenzen und deren Anwendungsmdglichkeiten beziehen.

Ankerbeispiele: B: ,,Und deshalb hat man das auch diskutieren miissen. Also man hat da halt Argu-
mente versucht, seine eigenen Argumente natiirlich zu schirfen.*

D: ,,und sicher, das war fiir mich ein Lernprozess. Dass ich jetzt nicht mehr sozusagen allein das Sa-

gen hab, sondern da noch andere sind und man eben als Team auftritt.*

3.3. Angeeignete personale Kompetenzen

Definition: Die Interviewperson trifft Aussagen iiber im Zusammenhang mit der Szeneteilhabe er-
worbene personale Kompetenzen.

Kodierregel: Alle Aussagen, die sich auf die Aneignung personaler Kompetenzen im Sinne von auf
die eigene Person gerichtete Fihigkeiten beziehen (etwa Fahigkeiten zu Stressbewiltigung, Selbst-
vertrauen, Erkennen eigener Stirken und Schwéchen etc.).

Ankerbeispiele: B: ,,das war auch mein Umfeld, dort, da hab ich das kritische Denken automatisch
sozusagen mitbekommen.*

E: ,,Das war, vielleicht sowas wie mein Ventil flir den ganzen Stress und so, dass ich gemerkt habe,

dass ich dadurch runterkomme.*

Nachdem das Datenmaterial durch das Kategoriensystem bearbeitet wurde, wurde, wie von
Mayring (1997, 89) beschrieben, das paraphrasierte Material fiir jede Kategorie in Form von
Einzelfalldarstellungen der Befragten zusammengefasst, die im folgenden Kapitel dargestellt

werden.
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7. Darstellung der Einzelfallergebnisse

7.1. Darstellung Einzelfall A

Beruflicher und szenebezogener Werdegang:

Wihrend ihrer Schulzeit ist A als Schulsprecherin titig und besucht regelmifig Veranstaltungen
der AKS?. In diesem Rahmen lernt sie politisch aktive Personen kennen und beschreibt, dass dies
fiir sie den eigentlichen Einstieg in die links-politische Szene bedeutet hat. Mit 16 schlie3t sich A
einer aktiven Gruppe an und griindet ein Jahr spdter mit einigen Personen aus dieser Gruppe eine
eigene, politisch titige Regionalgruppe, die ortsbezogen ,,sehr aktiv* ist. Nach der Matura zieht A
nach Wien, wo sie sich der links-autonomen Szene rund um das EKH?* anschliet. In Wien bewirbt
sie sich an der Universitit fiir Angewandte Kunst fiir ein Studium der Fotografie, scheitert aber an
der Aufnahmepriifung. Sie beginnt stattdessen Péddagogik zu studieren, wobei sie zum
Interviewzeitpunkt iiberlegt, das Studium abzubrechen, da dieses ihr zufolge bereits seit mehreren
Semestern ,,auf Eis* liegt. Parallel absolviert A eine Ausbildung zur Jugendarbeiterin und arbeitet

zum Zeitpunkt des Interviews in einem Jugendzentrum in Wien.

Griinde fiir den beruflichen Werdegang:

A beschreibt sich selbst als interessierten, engagierten Menschen. Schon vor ihrer
Gruppenzugehorigkeit hinterfragt sie Ungerechtigkeiten in der Welt und tragt den Wunsch in sich,
sich aktiv gegen diese einzusetzen. [hr Idealismus und der Wunsch, ,,etwas Sinnvolles* zu bewegen,
gibt sie als zentrale Griinde fiir ihr Engagement als Schulsprecherin und im Weiteren fiir ihr
politisches Szeneengagement an. Thr Bediirfnis, gegen regionale Missstinde (A erzdhlt in diesem
Zusammenhang etwa von einer Neonazi-Gruppe, die in ihrem Heimatort aktiv ist und von den
Bemiihungen der Gruppe, die Bevdlkerung auf diese Problematik zu sensibilisieren) vorzugehen,
motiviert sie im Weiteren zur Griindung ihrer eigenen Regionalgruppe, die sich durch A’s Umzug
nach Wien und ihrem Anschluss an die dortige Szenegruppe auflost.

Da sich A im Rahmen ihrer Gruppenaktivitit auch mit Fotografie befasst und sie dieser Bereich sehr
interessiert, trifft sie als erste Studienwahl das Studium der Fotografie. Als Griinde fiir ihr dann
letztendlich begonnenes Pddagogikstudium nennt A ihr Scheitern bei der Aufnahmepriifung fiir das

Fotografiestudium und ihre daraus resultierende Ratlosigkeit in Bezug auf ihre Zukunft. Das

23 Aktion kritischer SchiilerInnen. Beschreibung von ihrer Homepage: ,,Die aks ist eine SchiilerInnenorganisation, die

sich einerseits mit bildungspolitischen Themen auseinandersetzt, aber sich auch mit gesellschaftspolitischen Fragen
beschéftigt” (http://aks.at/werwirsind/ueberuns/).
Beim EKH (,,Ernst Kirchweger-Haus*) handelt es sich um ein bekanntes Zentrum der links-autonomen Szene in
Wien. Das EKH betrachtet sich als antifaschistischer, selbstverwalteter Freiraum und bietet Raum fiir verschiedene
politische, kulturelle und kiinstlerische Aktivitdten und Organisationen. Dariiber hinaus finden regelméBig
Veranstaltungen statt (http://med-user.net/~ekh/).
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Péadagogikstudium war fiir sie attraktiv, weil sie es als ,,so offen, so breit gefachert empfunden hat,
,»dass ich mir gedacht habe, da kann ich gar nichts falsch machen.” Wahrend ihres Studiums wird A
aber schnell klar, dass sie ,,noch was anderes* machen mochte, auch um Geld verdienen und auf
eigenen Beinen stehen zu konnen. Aus diesem Grund entschlieft sie sich fiir die Ausbildung zur
Jugendarbeiterin, wobei sie besonders die ,,Offenheit und Neugierde®, die bei den Jugendlichen
zum Teil vorhanden ist, schitzt. Zudem gefillt ihr an ihrer Arbeit, dass sie ihr die Mdoglichkeit
eroftnet, gemeinsam mit den Jugendlichen ,,was auf die Beine [zu] stellen” und empfindet ihre

Arbeit fiir sich als spannend und erfiillend.

Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche:

Auch wenn A sich zum Interviewzeitpunkt bereits zunehmend aus der Gruppe zuriickzieht, ist es ihr
wichtig, sich in Zukunft weiter politisch zu engagieren. Sie sieht ihr zukiinftiges Engagement aber
nicht mehr in der fiir sie personlich als zu einengend empfundenen Szenegruppe, sondern mochte
fiir sich einen Bereich oder ein Projekt finden (,,irgendwas fiir das ich dann einstehe, das ich dann
habe, wo ich dann mithelfe.*), in dem sie sich einbringen kann.

Was ihr Studium betrifft, ist sie derzeit noch unentschlossen, ob sie es weiterfithren oder abbrechen
wird. Dies ist eine Frage, die sie zum Interviewzeitpunkt beschéftigt. Beruflich méchte A weiter im
Bereich der Jugendarbeit tétig sein, da ihr ihre Tétigkeit in einem Jugendzentrum bisher viel Freude
macht. Auf die Frage, wie sie sich ihren idealen zukiinftigen Lebensweg in beruflicher Hinsicht
vorstellt, kommt A auf ihr Interesse fiir Fotografie zuriick. Sie traumt davon, ihren jetzigen, sozialen
Berufsweg mit diesem Interesse verbinden zu konnen, fiihrt dies aber nicht konkreter aus:
,Fotografie oder irgendwas...oder...oder weiter was Soziales. Also entweder das oder eben

irgendwie verbunden.*

Emotionale Funktionen der Szenezugehdrigkeit:
A erwdhnt zwei in emotionaler Hinsicht fiir sie zentrale Bereiche ihrer szenebezogenen

Gruppenaktivitdt. Zum einen tragen die gemeinsamen Aktivititen und die Zugehorigkeit zur
Gruppe zu ihrem eigenen Wohlbefinden bei. Sie ist insbesondere bis zum Alter von 22, wie sie
selbst beschreibt ,,mittendrin und dabei®, hat Spa3 an den Aktivititen der Gruppe, empfindet die
Beteiligung an Aktionen der Gruppe, etwa ,,irgendwelche[n] Soli-Veranstaltungen* als fiir sich
personlich bereichernd und beschreibt, dass sie sich dadurch ,,gut gefiihlt* hat.

Zum anderen fuihlt sich A durch die geteilten Einstellungen und Werthaltungen innerhalb der
Gruppe verstanden und erfiahrt Zugehorigkeit, sie fiihlt sich, wie sie selbst sagt, ,,endlich nicht mehr
allein mit dem, dass ich so gedacht habe*. Dies ist fiir A besonders wichtig, da sie in der Schule auf
Ablehnung und Unverstidndnis seitens der MitschiilerInnen und LehrerInnen sto3t und sich bis zum

Zeitpunkt ihrer Gruppenzugehdrigkeit unverstanden und allein fiihlt.
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Soziale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

Wihrend A vor ihrer Gruppenzugehorigkeit ,,eigentlich immer allein unterwegs™ gewesen ist,
konnte sie {iber ihr politisches Engagement in der Gruppe Anschluss finden, ihre Kontakte
erweitern und fiir sie sehr wichtige Freundschaften schlieen. Sie beschreibt, es habe sich fiir sie in
der Anfangszeit ihrer Szenezugehorigkeit ein ,,groBerer Kreis an Bekannten ... die hauptséchlich
eben politisch aktiv waren* ergeben. Dieser Bekanntenkreis setzt sich einerseits aus Mitgliedern
ithrer regionalen Gruppe zusammen, andererseits hélt sie liber das Internet auf einer eigenen Seite
iiber Foren, ,,wo man sich dann ausspricht®, mit politisch aktiven Szenemitgliedern in ganz
Osterreich Kontakt. A beschreibt, dass sie durch ihre Szenezugehérigkeit sehr schnell viele
Kontakte kniipfen und einen grof8en Bekanntenkreis aufbauen konnte, dabei aber nur zu wenigen
Personen enge Freundschaften geschlossen hat, die ihr dafiir umso wichtiger sind.

Als A mit 18 Jahren aus ihrem Heimatort nach Wien zieht, findet sie durch die Vernetzung der
Szene — sie beschreibt, dass diejenigen, die ,,permanent aktiv dabei sind, ... sich alle untereinander
[kennen]*“ — sofort Anschluss, was ihr die Eingewohnung in die neue Umgebung sehr erleichtert.
Sie beschreibt eine Verdnderung ihrer sozialen Kontakte nach dem Umzug. So ist die Gruppe, in der
sie sich ab diesem Zeitpunkt bewegt, ,,viel enger”. Das bedeutet fiir A, dass sich ihre engeren
sozialen Kontakte vor allem auf Personen beschrinken, die sich der politisch linken Szene
zugehorig fithlen. Das ist ihr zum Zeitpunkt des Interviews bereits ,,zu eng* geworden, weshalb sie

beginnt, sich aus der Gruppe zuriickzuziehen.

Szenebezogene Interessen und Aktivititen:

Fiir die Gruppe, in der A engagiert ist, ist szenebezogenes Engagement zentral. Ohne dieses ist eine
Zugehorigkeit nach A nicht moglich, sie beschreibt dies folgendermafien: ,,Also wenn du nicht so
aktiv bist, dann bist du da auch nicht so richtig drinnen* und fiihrt aus, dass Personen, die das
szenebezogene Gruppenengagement nicht aktiv teilen, in der Gruppe nicht akzeptiert werden.
Fallweise Beteiligung ist in ihrer Gruppe nicht moglich, von den Mitgliedern wird vielmehr voller
Einsatz flir die Gruppe gefordert. Fiir A haben sich daher die Gestaltung ihrer Freizeit und ihre
Interessen und Aktivitidten durch den Eintritt in die Szenegruppe stark veréndert. Sie beschreibt,
dass sie szenebezogen ,,sehr aktiv*“ geworden ist und ihre Freizeit groftenteils im Rahmen von
szenebezogenen Aktivititen verbringt. So trifft sich die Gruppe wochentlich, um ,,Aktionen* zu
planen und sich iiber bereits geplante Aktionen und aktuelle politische Themen auszutauschen.
Zusatzlich  treffen sich die Mitglieder bei regelmidfligen ,,Themenabende[n]“ und
»Diskussionsrunden®, bei denen Gruppenmitglieder iiber zuvor festgelegte Themengebiete
referieren, die dann in der Gruppe diskutiert werden. In diesem Zusammenhang wird es fiir A

zentral, sich zu informieren und weiterzubilden. Sie entwickelt ein starkes politisches Interesse und
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beginnt, vermehrt und bewusster Zeitungen und Biicher zu lesen, um in der Gruppe referieren und
mitdiskutieren zu kénnen. Zudem besucht sie Workshops zu verschiedenen Themen (u. A. Rhetorik,
Feminismus oder Antirassismusarbeit), in deren Rahmen sie ihr Interesse vertieft. Die von A
erwahnten ,,Aktionen” werden von ihr genauer beschrieben, sie ist bei der Organisation von
Workshops beteiligt, nimmt regelméBig an Demonstrationen teil und ist bei Hausbesetzungen dabei.
Fiir diese politischen Aktionen werden unter anderem Plakate und Flyer gestaltet. A entdeckt
wihrend dieser Zeit ihr Interesse fiir Fotografie und das grafische Gestalten dieser Plakate und
Flyer. Sie schreibt Texte und macht Fotos, die sie einerseits flir das Entwerfen von Flyern und das
Designen von Plakaten und Transparenten benutzt, andererseits auf einer von den Szenemitgliedern
Osterreichweit genutzten Homepage verdffentlicht und beschreibt selbst, dass sie im Laufe ihrer
Gruppenzugehorigkeit ,kreativ sehr sehr viel gemacht hat.

A betont an mehreren Stellen des Gesprichs, wie zentral die Aktivititen innerhalb der Gruppe fiir
die Gestaltung ihrer Freizeit sind. Dies steigert sich noch mehr nach ihrem Umzug nach Wien durch
die Zugehorigkeit zu ihrer dortigen Szenegruppe. Sie beschreibt, dass die Szeneaktivititen fiir sie
zum ,,Lebensinhalt™ geworden sind und so fiir sie ,,das ganze Leben ... dann halt politisch links*

geworden ist.

Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen:

Durch die in der Gruppe zentrale, permanente Beschiftigung mit politischen, gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Themen wund die teilweise ,sehr spezifischen® und ,einfach voll viel
Informationsgehalt® aufweisenden Referate und Diskussionen innerhalb der Gruppe eignet A sich in
diesen Gebieten viel Wissen an. Insbesondere durch andere Personen der Gruppe erfahrt und lernt
sie ,,immer wieder was Neues“. Dabei vermitteln ihr die anderen Gruppenmitglieder zum einen
theoretische Inhalte, zum anderen wird A durch die Gruppe angeregt, sich bewusster zu informieren,
Inhalte nachzulesen und sich etwa kritischer mit Zeitungen auseinanderzusetzen. Thre Anfangszeit
in ihrer linkspolitischen Szenegruppe beschreibt A dann auch folgendermafen: ,,Und ja, das war
schon auch fiir mich, also ich hab da mein, also viel Informationen und Wissen einfach in recht
kurzer Zeit extrem erweitert, um da mithalten zu konnen mit den anderen.” Diese Wissensinhalte
kann A auch in der Schule anwenden, insbesondere in den Féachern Geschichte und Geographie. Da
fiir die Gruppe und die dortigen Diskussionen der sprachlich-rhetorische Ausdruck eine bedeutsame
Féhigkeit darstellt, eignet sich A diesen in von ihr besuchten Rhetorikworkshops an, um sich in den
Gruppendiskussionen besser einbringen und ausdriicken zu konnen. Sie beschreibt, dass sie durch
die Gruppe in diesem Bereich ,,sicher ... geférdert worden* ist. Weiters erlernt A in der Gruppe die
Organisation von Workshops, was ihr in ihrer Tétigkeit als Schulsprechern von Nutzen ist, da sie
auch in diesem Rahmen an der Organisation diverser Workshops beteiligt ist. In diesem

Zusammenhang erwéhnt sie auch die Gestaltung von Plakaten, Flipcharts und Flyern fiir die Gruppe
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und beschreibt, dass das Schreiben von Texten, das Gestalten von Flipcharts und Plakaten und die
Diskussionen innerhalb der Gruppe fiir sie wihrend ihrer weiteren Ausbildung von Nutzen waren.
In der linkspolitischen Szenegruppe, der sich A zugehorig zahlt, existiert eine ,,eigene Sprache®, bei
der verschiedene Treffen etwa durch Abkiirzungen zwischen den Mitgliedern kommuniziert

werden. Im Zuge ihrer Zugehorigkeit eignet sich A diesen ,,eigenen Code* an.

Angeeignete soziale Kompetenzen:

A erzdhlt, dass ihr die Gruppe ein ,,kollektives Denken* vermittelt, und betont, dass es besonders
wichtig in der Gruppe ist, aufeinander zu achten und sich gegenseitig zu unterstiitzen, sich also ,,flir
andere einsetzen“. Weiters beschreibt A, dass sie — was besonders fiir die Planung und
Durchfiijhrung von Aktionen zentral ist — Vernetzungskontakte innerhalb Osterreichs herstellt, die
sie etwa beim Druck von Plakaten oder der Herstellung von Kopien unterstiitzen und meint: ,,Das
kriegt man recht schnell raus, was brauche ich und wer kann es irgendwie machen oder helfen und

13

SO.

Angeeignete personale Kompetenzen:

A beschreibt die Zeit ihres linkspolitischen Engagements als fiir sie selbst sehr wichtig und prigend.
Das Engagement in ihrer Szenegruppe hat ihr personlich ,,viel gebracht® und sie hat in dieser Zeit,
wie sie selbst beschreibt, viel fiir sich personlich gelernt. Vor allem bezieht sie dies auf eine
Verdnderung in ithrem Denken, sie erzdhlt, dass sie einerseits offener geworden ist und andererseits
ihre ,,Fahigkeit, trotzdem eigenstédndig zu denken*, geférdert wurde. Durch die Diskussionen in der
Gruppe ist A auBBerdem selbstsicherer geworden, sie beschreibt, wie sie sich dadurch zunehmend

zugetraut hat, sich zu Wort zu melden oder nachzufragen.

7.2. Darstellung Einzelfall B

Beruflicher und szenebezogener Werdegang:

B besucht ein Gymnasium in Wien und kommt mit 13 Jahren das erste Mal mit der links-politischen
Szene in Beriihrung, als sie zusammen mit ihrer Schwester bei einer Demonstration auf eine
politische, antirassistische Jugendorganisation aufmerksam wird und dieser in weiterer Folge
beitritt. Ein halbes Jahr spéter verldsst sie diese wieder und engagiert sich ab diesem Zeitpunkt in
einer links-marxistischen, antikapitalistischen Gruppe, wo sie von ihrem 14. bis zu ihrem 23.
Lebensjahr aktiv ist. Nachdem B maturiert hat, beginnt sie an der Akademie der Bildenden Kiinste
zu studieren und wéhlt das Studium Bildnerische Erziehung und Werken, das sie auf Lehramt

anstrebt.
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Nachdem sie sich mit 23 Jahren aus der links-politischen Gruppe zuriickgezogen hat, beginnt sie
sich zusammen mit FreundInnen und Bekannten bei einem Projekt zu engagieren, das sich mit
biologischem und nachhaltigem Gemiiseanbau befasst. Diese Projektgruppe, bei der B zum
Zeitpunkt des Interviews immer noch aktiv ist, betrachtet sie selbst als ,,doch auch wieder politisch,
ein bisschen in dem Sinn“, da die Gruppe auch das Gemiise an verschiedene, anlassbezogene
Volxkiichen? weitergibt. Neben ihrem Studium arbeitet B derzeit auch seit iiber einem Jahr bei

einer Weltladen-Filiale.

Beweggriinde fiir den beruflichen und szenebezogenen Werdegang:

B erzihlt, dass sie sich iiber ersten Kontakt zur linkspolitisch aktiven Szene sehr gefreut hat, da sie
zu diesem Zeitpunkt mit 13 Jahren bereits den Wunsch hatte, sich politisch zu engagieren und aktiv
gegen fiir sie als ungerecht empfundene Gesellschaftszustinde zu werden. Als Griinde hierfiir gibt
sie an, von ihrer élteren Schwester in ihrer politischen Meinung ,,sicher beeinflusst* worden zu sein.
AuBerdem erzihlt sie, dass sie Menschen, ,,die sich fiir was engagieren, die so eine Arbeit machen,
dass man halt nicht nur, nicht nur redet und nicht nur sich aufregt driiber wie’s ist, sondern dass
man halt wirklich in einer Organisation was, was tun kann*, bewundert hat und sich daher selbst
gern in einer Gruppe einbringen wollte. Nach einer kurzen Zeit bei einer antirassistischen
Jugendorganisation wird sie durch dltere MitschiilerInnen auf eine andere Gruppe einer grofleren
linkspolitischen Organisation aufmerksam und wechselt zu dieser Gruppe, da sie diese als politisch
aktiver empfindet und sich mit den dort zentralen Ideen (,,Gerechtigkeit fiir die Welt, ja. Soziale,
soziale Gleichheit*) identifiziert. Mit 23 Jahren zieht sich B aus der Gruppe zuriick, da sie viele der
dortigen politischen Argumentationen fiir sich als ,,nicht mehr schliissig® empfindet. Da sie weiter
den Wunsch hat ,,etwas Sinnvolles* zu machen und in einem weniger strikten Sinn ,,nicht mehr
irgendwo in einer Organisation® fiir ihre Ideen aktiv sein mochte, beginnt sie, sich in einer
landwirtschaftlichen Projektgruppe zu engagieren. Dies beschreibt sie als eine Art politischer
Arbeit, die sie fiir sich als passend findet.

Ihre Nebenbeschiftigung neben dem Studium, die Arbeit in einer Weltladen-Filiale, {ibt B vor allem
deshalb aus, um von ihren Eltern finanziell unabhingig zu sein. Dabei ist ihr wichtig, dass sie ihre
dortige Arbeit mit ihrer Einstellung vereinbaren kann. In diesem Zusammenhang ist ihr die
dahinterstehende Philosophie - ,fairer Handel fiir mehr Gerechtigkeit auf der Welt* - besonders
wichtig.

Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche:

Uber ihre zukiinftigen Pline oder beruflichen Vorstellungen duBert sich B eher vage. So weil sie

25 Volxkiiche (VoKii) bezeichnet in der linksalternativen Szene ein gemeinsames, als politische Aktion verstandenes,
Kochen, bei dem das Essen zum  Selbstkostenpreis oder  gratis ausgegeben  wird.
(http://tuewi.action.at/de/volxkueche)
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zum Interviewzeitpunkt nicht genau, wie sie sich ihre berufliche Zukunft vorstellt. Derzeit ist sie
beziiglich ihres Studiums unentschlossen, sie kann sich nach ersten Praxiserfahrungen in Schulen
,hicht vorstellen, dass ich das fiir immer machen mdcht* und iiberlegt, das Studium zu wechseln
oder abzubrechen. Thr Traum ist es, als Kiinstlerin ihren Lebensunterhalt verdienen zu konnen, sie
schitzt dies selbst aber als ,,eher, naja, utopisch* ein. B duflert sich aber klar dariiber, was fiir sie
beruflich nicht in Frage kommt, sie kann sich nicht vorstellen, einen Beruf auszuiiben, der sich nicht
,,mit dem deckt, was ich vertrete.” Auch wenn sie keine konkreten Berufsziele dullert, ist es fiir sie
entscheidend, in einem Bereich zu arbeiten, der sich fiir sie mit ihrer Einstellung und ihrem

,,aewissen® vereinbaren l4sst.

Emotionale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

B beschreibt, dass sie zu Beginn ihrer Pubertdt mit 13 Jahren beginnt, die Welt zu hinterfragen und
erwahnt ihre daraus resultierende Verunsicherung. Sie hat zu dieser Zeit viele die Gesellschaft und
die sie umgebende Welt betreffende Fragen und sie beschéftigende Themen (,,man sieht die Welt
und denkt sich, es schaut nicht so gut aus und es gibt viele Sachen die, die, die mir nicht gefallen
und die ich, warum gehen die nicht anders, warum gibt es Ungerechtigkeiten? Warum gibt es
Rassismus? Warum ist das so?*) und beschreibt, dass sie zu dieser Zeit fiir sich nach ,,so
bestimmten Antworten® auf diese Fragen gesucht hat. B fiihlt sich von ihrem sonstigen Umfeld, in
dem ihr keiner Antworten geben ,.konnte oder wollte, nicht ernst genommen. Umso wichtiger ist
ihr, dass sie sich in ihrer politischen Szenegruppe verstanden und ernst genommen fiihlt, besonders
da sie mit 14 eine der Jiingeren in der Gruppe ist. B erzéhlt, dass sie sich in der Gruppe ,,gut
aufgehoben® und weniger allein mit ihren Gedanken gefiihlt hat. Dariiber hinaus erdffnet ihr die
Gruppe auch Moglichkeiten, aktiv gegen die fiir sie als ungerecht empfundenen Zustinde zu
werden. Dieses Gefiihl, etwas bewegen zu koénnen, ist fiir B ebenfalls in ihrer Jugend von

Bedeutung und wirkt fiir sie bestirkend und motivierend.

Soziale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

Durch die Gruppe ergeben sich fiir B Freundschaften und zahlreiche Bekanntschaften, die ihr zum
Teil bis heute geblieben sind und die sie regelmiBig trifft beziehungsweise liber Facebook mit ihnen
Kontakt hélt. In der Gruppe lernt sie auch ihren ,ersten Freund*“ kennen, wobei sie die sie
verbindende Gruppenaktivitit fiir die Beziehung als positiv erwdhnt. Trotzdem scheitert diese
Beziehung und hat sich zu einer sehr engen Freundschaft entwickelt, die bis heute unverandert
anhélt. Fiir B sind die sich aus der Gruppe ergebenden sozialen Kontakte, neben den dort
vertretenen politischen Ideen und Einstellungen, ein Grund fiir ihr langjdhriges Szeneengagement.
Es ist ihr an der Gruppe unter anderem wichtig, ,,dass die Leute, mit denen man sich dort umgibt,

dass das passt.*
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Szenebezogene Aktivititen und Interessen:

B berichtet, dass der Zugang zur linkspolitischen Gruppe ihr ,,Denken‘ veridndert hat und dass dies
zu einer Verdnderung ihrer Freizeitinteressen gefiihrt hat. Sie wendet einen groflen Teil ihrer
Freizeit fiir szenebezogene Gruppenaktivititen auf. So nimmt sie in der Zeit ihrer aktiven
Zugehorigkeit zur Gruppe regelméfig an deren wochentlich stattfindenden Treffen teil, beginnt sich
fiir — sowohl aktuelle als auch historische — politische Theorien und Thematiken zu interessieren
und befasst sich mit unter anderem intensiv mit den Theorien von Marx. In diesem Zusammenhang
liest sie von anderen Gruppenmitgliedern empfohlene Biicher, die sie anschlieBend in der Gruppe
bespricht und diskutiert, wobei wdchentlich von jeweils einem Gruppenmitglied iiber ein
bestimmtes Thema referiert wird. Weiters nimmt B an gruppenbezogenen Aktivititen wie
politischen Kundgebungen, Demonstrationen und der Organisation von ,,Infostinden®, in deren
Rahmen die Gruppe iiber politische Inhalte informieren und neue Mitglieder und Unterstiitzerinnen
gewinnen mochte, teil. Dort verkauft B auch eine von der Gruppe gedruckte und verfasste Zeitung,

fiir die sie auch gelegentlich Beitrige verfasst.

Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen:

Durch die Beschiftigung mit politischer Literatur innerhalb der Gruppe wurde B, wie sie selbst
meint, ,theoretisch geschult“. Sie eignet sich in der Gruppe politisches, historisches und
wirtschaftliches Wissen an. Dabei tragen die regelmafligen Diskussionen innerhalb der Gruppe dazu
bei, dass manche Theorien und Zusammenhénge von B ,.erst dadurch richtig verstanden* werden.

Dieses theoretische Wissen kann B in der Schule in einigen Unterrichtsfachern inhaltlich einbringen
und ,,schon recht oft“ anwenden. Sie erwdhnt die Schulficher Geschichte, Geographie und
Sozialkunde sowie den Deutschunterricht, wo sie besonders bei Themenerorterungen die von thr

erfahrenen Theorien reproduzieren kann.

Angeeignete soziale Kompetenzen:

Die Organisation von Infostinden und das Informieren der Bevodlkerung sowie das Uberzeugen
anderer von den politischen Ideen der Gruppe stellt eine wichtige Aktivitdt dar. Im Zusammenhang
mit dieser Tatigkeit gibt B an, ,,irrsinnig viel gelernt zu haben. So lernt sie aktiv und ohne Scheu
auf Fremde zuzugehen, mit diesen zu diskutieren und ihnen die Ideen der Gruppe verstiandlich zu
machen. Sie bezeichnet diese Auseinandersetzung mit verschiedenen Ansichten und Meinungen als
einen groflen ,,Erfahrungsschatz, der ihre zwischenmenschlich-kommunikativen Fahigkeiten sehr
gestirkt hat. Ein Hauptziel dieser Titigkeit bei Infostinden stellt auch die Uberzeugung und
Gewinnung neuer Mitglieder und UnterstiitzerInnen dar. Dies fillt B anfangs schwer, wie sie meint,

da sie mit allen angetroffenen Menschen lange diskutiert und erst mit der Zeit erkennt, sinnlose,
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provozierende Diskussionen als solche zu erkennen und in weiterer Folge abzubrechen. Im Zuge
dieser Titigkeit der Uberzeugungs- und Informationsarbeit der Gruppe und durch die grofe
Bedeutung politischer Diskussionen innerhalb dieser kann B aulerdem ihre ,,eigenen Argumente ...
schirfen” und erfdhrt, wie sie in Gesprdchen ihre eigene Meinung vertreten und argumentieren
kann.

In der Schule profitiert B neben dem durch die Gruppe erworbenen Wissen auch von der dort
geschulten Fihigkeit, Themen zu hinterfragen und kritische Fragen zu stellen, was, wie sie erzihlt,
bei ithren Lehrerlnnen teilweise sehr gut ankommt. Zudem tragen die von ihr im Rahmen der
Gruppe gehaltenen Referate sowie das Halten von Reden bei politischen Kundgebungen dazu bei,
dass sie, wie sie erzéhlt, in der Schule und in ihrer weiteren Ausbildung keine Hemmungen hat, vor
anderen zu sprechen und iiber vorbereitete Themen zu referieren. Dies hélt B auch im Hinblick auf

ihr Lehramtsstudium fiir eine ihr sehr niitzliche Fahigkeit.

Angeeignete personale Kompetenzen:

B beschreibt, wie sich durch die Auseinandersetzung mit den Theorien und der Ideologie ihrer
Gruppe ihr Denken verdndert hat. Sie entwickelt eigene, von diesem Denken beeinflusste
Vorstellungen von der Welt, die sie als sehr wichtig fiir ihre personliche Entwicklung erachtet. So
beginnt sie, sich und ihr Handeln kritisch zu hinterfragen und zu reflektieren und erzéhlt, dass sie in
der Gruppe ,,das kritische Denken automatisch sozusagen mitbekommen‘ hat. Dies flihrt dazu, dass
sie die in ihrem Elternhaus zentralen Werte, etwa Religiositit, zu hinterfragen beginnt, sich kritisch
damit auseinandersetzt und dadurch einen ihr eigenen ,,Wertekatalog® entwickelt.

Auch wihrend schulisch stressiger Phasen ist B unveréndert fiir ihre politische Gruppe engagiert.
Sie erzdhlt, dass ihr der Einsatz fiir die Gruppe sehr wichtig war und sie dadurch gelernt hat, ihre

Freizeit einzuteilen.

7.3. Darstellung Einzelfall C

Beruflicher und szenebezogener Werdegang:

C schlieB3t sich wahrend ihrer Schulzeit mit 16 Jahren einer Regionalgruppe einer politisch linken,
internationalen globalisierungskritischen Organisation an, wo sie wiahrend der folgenden Jahre bis
zu ihrer Matura aktiv ist. Sie begriindet dann gemeinsam mit anderen aus der Gruppe eine eigene
Untergruppe mit dem Schwerpunkt auf (kreativen) politischen Aktionen. In dieser Zeit beginnt C
ein Studium der Theaterwissenschaft, wo sie sich auf Film spezialisiert. Sie bricht das Studium kurz
vor dem Ende ab und beginnt den FH-Studiengang ,,Soziale Arbeit”, den sie zum Zeitpunkt des

Interviews kiirzlich erfolgreich abgeschlossen hat. Wihrend ihres Studiums thematisiert sie ihr
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bisheriges politisches Engagement im Zuge von Referaten oder in Seminararbeiten. Bereits
wihrend des Studiums beginnt C im sozialen Bereich zu arbeiten und ist heute in einem Wohnhaus
fiir wohnungslose Jugendliche beschéftigt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist C 26 Jahre alt und

nach wie vor in ihrer Gruppe aktiv, wobei sie angibt, sich bereits ,,etwas zuriickgezogen* zu haben.

Beweggriinde fiir den beruflichen und szenebezogenen Werdegang:

Auf ihre Gruppe wurde C eher zufillig, durch einen Flyer, aufmerksam und beschlief3t, zu einem
Treffen in threr Ndhe zu gehen. Dort findet sie die Gruppe fiir sich interessant und ist seitdem dort
aktiv. Als Griinde fiir ihr Interesse an dieser Gruppe gibt C an, sie schitze die dortigen kreativen
politischen Aktionen und die dortige ,eher gemiBigt[e]“ politische Einstellung, was sie
folgendermafen erklirt: ,,Es gibt ja so links, linksradikale Gruppen, die mehr so illegale Sachen
machen. Und das wir einfach nichts fiir mich, weil ich da eben einfach zu feig bin.” Zudem mochte
sie wegen ihrer Arbeit im sozialen Bereich, wo sie teilweise auch mit der Polizei zusammen
arbeitet, keine rechtlichen Probleme mit dieser haben. C gibt als Griinde fiir ihren beginnenden
Riickzug aus der Gruppe einerseits an, dass doch immer wieder nicht angemeldete oder halblegale
Aktionen geplant und durchgefiihrt werden, was ihr ,,zu unsicher, weil einfach verboten* ist,
andererseits kann sie durch ihre berufliche Tatigkeit derzeit weniger Zeit flir die Aktivitdten in der
Gruppe aufwenden.

Beziiglich ihrer Ausbildung erzéhlt C, sie habe ihr erstes Studium der Theaterwissenschaft aus
Interesse an Kultur, vor allem Theater und Film, gewéhlt. Ihre Diplomarbeit wollte C urspriinglich
iiber das Thema politisches Theater, ,,Theater der Unterdriickten” schreiben, was, wie sie selbst
meint, sehr gut zu ihren parallel ablaufenden Aktivititen in der Gruppe gepasst hitte. Nachdem sie
erfihrt, dass das Thema bereits hinreichend bearbeitet wurde, wéhlt sie ein anderes, unpolitisches
Thema, das fiir sie ,,aber immer die zweite Wahl* geblieben ist. Da sie ,,nicht mit ganzem Herzen*
bei der Arbeit ist, kommt sie nicht voran, bricht schliefSlich ab und bewirbt sich fiir die FH. Diese
Ausbildung und die Arbeit im sozialen Bereich interessiert C, weil sie sich als ,,eben ein Mensch als
Ganzes* versteht. Das bedeutet fiir C, dass ,,soziales, politisches und 6kologisches Bewusstsein‘ fiir
sie zusammengehdren und auch einen Teil des in der Gruppe gelebten ,,bewussteren Lebensstil[s]*

darstellen.

Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche:

Fir C ist nach dem erfolgreichen Abschluss ihres Studiums derzeit die Suche nach einer
Arbeitsstelle als Sozialarbeiterin zentral, da sie in ihrer derzeitigen Beschiftigung in einem
Wohnheim fiir obdachlose Jugendliche ,keinen Sozialarbeiterposten innehat. Beziiglich ihrer
Gruppe mochte sie sich, auch wenn sie derzeit weniger Zeit dafiir aufwendet, ,,auf jeden Fall*

weiter engagieren, wobei sie liberlegt, in eine Untergruppe zu wechseln, in der mehr ,,Sozialarbeiter
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und Sozialarbeiterinnen* aktiv sind als in ihrer derzeitigen, auf die Planung und Ausfiihrung

politischer Aktionen spezialisierten Untergruppe.

Emotionale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

Die Gruppenzugehdrigkeit ist fiir C in emotionaler Hinsicht durch die in der Gruppe geteilten
Einstellungen und das &hnliche Weltverstindnis bedeutsam. Sie hat sich dadurch ,endlich
verstanden™ und in ihrer personlichen Haltung akzeptiert gefiihlt. Besonders in ihrer fritheren
Jugend war ihr dieses gegenseitige Verstindnis, das sie in der Gruppe erlebt hat ,,total wichtig®.
Mittlerweile, wo sie, wie sie selbst sagt, ,,dlter geworden® ist, ist dieser Aspekt weniger wichtig fiir
sie. Sie hat erkannt, dass es auch auBlerhalb der Gruppe Verstindnis und Menschen gibt, die ihre

Interessen und Ansichten teilen.

Soziale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

C beschreibt, dass der Eintritt in die Gruppe und deren zunehmende Bedeutung in ihrem Leben ein
personlicher ,,Bruch allgemein®“ gewesen sei. Sie beschreibt in diesem Zusammenhang
Verdnderungen in Bezug auf ihre Sozialkontakte. So beendet sie in dieser Zeit ihre Beziehung, weil
sie sich bei ihrem Freund, der ,halt anders drauf* war, ,,0ft nicht verstanden gefiihlt“ hat. In der
Gruppe, die sie als aus fiir sie ,,nette[n] Leute[n]* bestehend beschreibt, bilden sich fiir C wichtige
Freundschaftsbeziehungen, auch ihren heute noch ,besten Freund“ lernt sie in diesem
Zusammenhang kennen. C erwidhnt, dass das Treffen ihrer FreundInnen bei Gruppenaktivititen ein
Mitgrund fiir ihr andauerndes Engagement ist. In Bezug auf engere Freundschaften ist es C wichtig,
dass sie mit ihren FreundInnen eine dhnliche Grundeinstellung teilt, sie erklart: ,,Weil wenn Leute,
die sich gar nicht fiir solche, fiir uns interessieren, die denk ich mir, die sind eh in einer anderen

Welt.*

Szenebezogene Aktivitidten und Interessen:

C beschreibt, ihre Interessen hdtten sich durch den Zugang zu ihrer szenebezogenen Gruppe
weniger verdndert als erweitert bzw. seien sie ,,durch die Gruppe verstirkt“ worden. In ihrem
Elternhaus waren gesellschaftliche, soziale Themen wichtig, dieses Interesse wird von C in ihrer
Gruppe vertieft. Sie befasst sich in diesem Rahmen einerseits stark mit den fiir die Gruppe zentralen
,Nachhaltigkeitsgedanken®, weshalb sie keinen Fiihrerschein macht, sondern die meisten Wege mit
dem Rad zuriicklegt, Flugreisen vermeidet und auf bewussten Konsum (Fairtrade, Bio,
Secondhand) achtet. Andererseits beginnt C sich, angeregt durch die Diskussionen innerhalb der
Gruppe, verstarkt fiir (gesellschafts)politische Themen zu interessieren, sie erwihnt etwa die

Themenbereiche Privatisierung, die kritische Hinterfragung der Rolle von Banken und
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GroBBkonzernen, die Kiirzung von Sozialleistungen, Videoiiberwachung im 6ffentlichen Raum oder
politische Wahlfreiheit. Thre Interessen verdndern sich auch in Bezug auf den Konsum von Medien,
so beschreibt sie, sie habe ,,dann auch andere Sachen gelesen und andere, also Filme geschaut™ und
sich mit andern in ihrer Gruppe dariiber ausgetauscht.

Beziiglich ihrer Freizeitaktivititen nimmt C an den regelmiBig stattfindenden Treffen ihrer Gruppe
teil, organisiert ,,Infostinde®, bei denen sie Passantlnnen iiber die Gruppe und ihre Anliegen
informiert und nimmt an ,,Aktionen“, die die Gruppe durchfithrt, um auf gesellschaftliche
Missstinde hinzuweisen, teil. Diese Aktionen werden kreativ gestaltet und erfordern zum Teil
einiges an Vorbereitung. Dieses ,,Kreative™ und das ,,Basteln fiir Aktionen* schétzt C besonders, sie
beschreibt kreative Bereiche wie das Gestalten von Transparenten, Fotokunst oder das Herstellen

und Tragen von Masken und Verkleidungen.

Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen:

C beschreibt, wie sie im Rahmen ihrer Gruppenaktivitdt die Organisation und Durchfiihrung von
politischen Aktionen und Infostinden gelernt hat. Dabei eignet sie sich Kenntnisse iiber die
rechtliche Lage und die rechtlich zu beachtenden Aspekte bei diesen politischen Aktivititen an.
Zudem erwirbt sie durch die Auseinandersetzung mit (gesellschafts)politischen Themen und die
Diskussionen innerhalb der Gruppe iiber diese Themen Wissen iiber politische Inhalte, die sie auch

in der Schule, etwa in Geographie, thematisieren kann.

Angeeignete soziale Kompetenzen:

Eine wichtige Aktivitit der Gruppe stellt das Informieren von Menschen iiber die von der Gruppe
vertretenen Themen und Anliegen, etwa in Form von Infostdnden, dar. Im Zuge dieser Aktivitét hat
C gelernt, auf Fremde offen zuzugehen und mit ihnen zu sprechen, zu diskutieren, sowie
Interessierte zu informieren und zu eigenem Einsatz zu motivieren. Sie beschreibt, dass es fiir sie
ein Lernprozess war, im Gesprach mit verschiedenen Personengruppen ,,diese anderen Meinungen
aushalten* zu konnen und mit Menschen, die ,,eben oft eine ganz andere Einstellung haben®, zu
diskutieren. Auch zu wissen, wann Gespriache keinen Sinn machen, weil es nicht méglich ist, dem
Gegenliber ,,das nahe[zu]bringen ... um was es einem da jetzt geht”, stellt einen Teil dieses
Lernprozesses fiir C dar.

Teilweise vertreten auch die Mitglieder innerhalb C’s Gruppe verschiedene Meinungen gegeniiber
fiir C wichtigen Themen, wo C die Auseinandersetzung mit diesen Gruppenkontroversen erfédhrt,
diskutiert und ihren Standpunkt in der Gruppe vertritt.

Diese Fihigkeiten zu kommunizieren und gegebenenfalls zu motivieren und zu beraten stellen C
zufolge ,,zentrale Fihigkeiten* in ihrem Arbeitsbereich der sozialen Arbeit dar, die sie in ihrem

Beruf ,,immer wieder* braucht.

74



Angeeignete personale Kompetenzen:

C beschreibt, dass die Gruppe fiir ihre Personlichkeitsentfaltung eine wichtige Rolle gespielt und sie
sich wihrend der Zeit ihrer Gruppenzugehorigkeit zu der Personlichkeit entwickelt hat, die sie heute
ist. Sie beschreibt dies dahingehend, dass sie ihr Leben im Zuge der Gruppenzugehorigkeit
verdndert und durch die Gruppe die fiir sie und ihr Leben heute zentralen personlichen Werte wie
»ein kritisches Bewusstsein“ und ,,Nachhaltigkeitsgedanken* gegeniiber Konsum, Umwelt, Politik
erfahren hat. Zudem fOrdert die Gruppe ihre Fahigkeit, sich und ihr Handeln bewusst zu
reflektieren. Diese Reflexionsfahigkeit ist fiir C insbesondere in ihrer derzeitigen beruflichen

Tétigkeit im sozialen Bereich sehr wichtig.

7.4. Darstellung Einzelfall D

Beruflicher und szenebezogener Werdegang:

D besucht ein Gymnasium in Wien und wechselt dann auf eine HAK, die er in der 3. Klasse
abbricht. Nach dem Abbruch der Schule beschreibt D sich als orientierungslos und sei ungeféhr ein
Jahr ,,zuhause abgehangen®. Er beginnt eine Lehre als Einzelhandelskaufmann, die er aber nach
einem Jahr ebenfalls abbricht. Anschliefend zieht er nach Hamburg. Dort verdient er seinen
Lebensunterhalt durch Arbeit in der Gastronomie (,,so ein Café, Bar war das®) und beginnt, sich
intensiv mit dem Musikmachen zu befassen. So ist er dort in einer HipHop-Band aktiv, mit der er
auch in HipHop-Clubs auftritt. Nach etwas mehr als einem Jahr zieht D zuriick nach Wien, wo er
auch zum Zeitpunkt des Interviews lebt. Hier beginnt er nach seiner Riickkehr als Barkeeper zu
arbeiten und ist derzeit in zwei Musikprojekten engagiert. Dabei bezeichnet er eine seiner Bands als
»eher einfach so, zum Spall mit Freunden®, die Gruppe hat weniger das Ziel, bekannt zu werden.
Auftritte finden im Rahmen von ,Partys und sonst halt meist Auflegerei im erweiterten
Freundeskreis statt. Mit seiner zweiten Band hat D mehr Ehrgeiz, die Gruppe versucht regelméfig
Auftritte zu organisieren und arbeitet gerade an der Aufnahme eines ersten Albums. Als ein
»personliches Highlight® bezeichnet D einen Auftritt bei einem HipHop-Festival in

Niederosterreich, wo er das erste Mal mit seiner Band vor einem gréf3eren Publikum auftrat.

Beweggriinde fiir den beruflichen und szenebezogenen Werdegang:

D bricht die Schule ab, weil er ,,einfach keinen Bock mehr* hat und seine Leistungen dadurch
schlecht sind. Auch die auf Drangen seiner Eltern begonnene Lehre interessiert ihn nicht und macht
thm daher keinen Spal3, weshalb er sie nicht beendet. Weil er nicht weiB3, ,,wohin und was und vor

allem, was in nichster Zukunft machen* und seine Eltern ihn dridngen, eine andere Lehrstelle
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anzunehmen, entschlieBt sich D, wegzuziehen, ,,auch einfach, um rauszukommen, irgendwas
anderes probieren“. Seinen Umzug nach Hamburg fiihrt D auf seine Bewunderung der dortigen
HipHop-Szene, dort lebende Bekannte und seine generelle Begeisterung fiir diese Stadt zurlick. In
Hamburg findet er schnell Arbeit, wobei es thm am wichtigsten ist, Geld zu verdienen und sich
nebenbei auf Musik konzentrieren zu konnen. Wegen seiner damaligen Partnerin entschlieit sich
D, zuriick nach Wien zu ziehen. Hier findet er wieder Arbeit in der Gastronomie, die er auch hier als
einen Weg sieht, um rasch und fiir ihn unkompliziert Geld zu verdienen, das er zu einem grof3en
Teil fiir szenebezogene Interessen wie Konzerte, Platten, technisches Equipment wie Plattenspieler
und seine Band aufwendet.

Seinen Wunsch, Musik zu machen und zu rappen fiihrt D auf seine Begeisterung und sein
langjdhriges Interesse an HipHop zuriick. Dabei haben seine Auftritte vor Publikum seinen Wunsch
verstdarkt, Musik zu machen und damit Erfolg zu haben. Er beschreibt selbst: ,,Und da hab ich
wieder gewusst, warum, also was ich eigentlich machen will. Musik, nicht nur fiir mich daheim®.
Das Wichtigste fiir D ist der Spal an seiner Arbeit, er meint selbst: ,,Das Wichtigste ist immer noch,

dass es flasht.*

Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche:

Die Beschiftigung mit HipHop ist fiir D zentral in Bezug auf seine Zukunftspline und Wiinsche.
So ist er mit seinem Leben heute zwar weitgehend zufrieden, sein Traum ist es aber, durch seine
Musik bekannt zu werden und damit Geld verdienen zu konnen. Weiters kann er sich vorstellen, in
Zukunft als Booker flir HipHop-Clubs und Konzerte zu arbeiten oder bei der Organisation von
HipHop-Veranstaltungen mitzuarbeiten. D erwdhnt auch, dass er sich vorstellen kann, wieder nach
Deutschland zu ziehen, weil er die dortige Szene als grofer einschétzt und sich ihm dadurch mehr

Moglichkeiten im Hinblick auf seine angestrebte berufliche Laufbahn bieten.

Emotionale Funktionen der Szenezugehdrigkeit:

D erzidhlt, dass die Beschiftigung mit HipHop fiir ihn im Alter von 15 Jahren in emotionaler
Hinsicht besonders wichtig wird. Er beschreibt diese Zeit als eine fiir ihn schwierige (,,das war halt,
ich war einfach, wie das, glaub ich, vielen geht in dem Alter, innerlich, also die ganze
Grundstimmung war mies‘), wobei er die Musik — sowohl das passive Héren von HipHop als auch
sein zu dieser Zeit beginnendes aktives Musikmachen — als emotionale Stiitze beschreibt, die ihm
bei der Bewiltigung schwieriger Situationen (er erwdhnt in diesem Zusammenhang die Trennung
seiner Eltern und das Ende seiner ersten ldngeren Beziehung) bis heute hilft. Er meint hierzu: ,,Und
wenn ich, wegen irgendwas, so richtig down bin, dann hor ich Musik oder arbeite an einem Text,
keine Ahnung. Und dann, also mir hilft’s* und fiihrt an anderer Stelle des Interviews weiter aus:

,und dann vergisst du den ganzen Schei3 rundherum. Dann bin ich echt so drinnen, mach mein
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Ding, ja“. D beschreibt das Gefiihl, einen guten HipHop-Text zu produzieren oder mit seiner Band
erfolgreich vor Publikum aufzutreten als ein ,,unbeschreiblich geiles Gefiihl*, wodurch er sich in

diesen Momenten ,,einfach auch gut™ fiihlt.

Soziale Funktionen der Szenezugehdrigkeit:

Nachdem D seine Begeisterung fiir HipHop entdeckt, tauscht er sich zu Beginn dariiber mit einem
Schulkollegen aus. Er beschreibt, dass sie ,,am Anfang die einzigen in der Klasse® gewesen seien,
die dieses Interesse teilen. Bald interessieren sich auch andere Mitschiiler fiir HipHop. Fiir D
ergeben sich so intensivere Kontakte zu seinen Klassenkollegen, er beschreibt, dass sich auf Basis
des gemeinsamen Interesses ,,immer mehr Kontakte, jetzt auch nach der Schule ergeben und er so
Freundschaften innerhalb der Klasse geschlossen hat. Diese Freundschaften bezeichnet er als fiir
ihn ,,total wichtig®. So nutzt D die Peergroup der Szene, um sich bei personlichen Schwierigkeiten
abzulenken. In diesen Situationen bezeichnet er ,,die Crew, gemeinsam abhdngen, chillen und
Musik horen fiir ihn zu dieser Zeit als ,,das Beste®. Heute ist ihm in Bezug auf seine
Freundschaften und Kontakte innerhalb der HipHop-Szene zum einen wichtig, Gleichgesinnte zu
haben, mit denen er sich iiber HipHop und sein musikalisches Schaffen austauschen kann. Zum
anderen betrachtet es D im Hinblick auf die Erfiillung seiner beruflichen Vorstellungen als zentral,
viele Kontakte innerhalb der HipHop-Szene aufzubauen. Er beschreibt, dass er diese Kontakte
»heben Talent und Gliick sicher auch® als entscheidend ansieht, um im Zusammenhang mit der

HipHop-Szene beruflich FuB} fassen zu kénnen.

Szenebezogene Aktivititen und Interessen:

Bevor D seine Begeisterung fiir HipHop entdeckt, hort er gemeinsam mit Freunden ,,so Skatepunk®,
interessiert sich aber nicht ndher fiir Musik. Dies verdndert sich fiir ihn, als er HipHop, den er selbst
als eine ,,Liebe auf den ersten Blick* beschreibt, entdeckt. D beginnt, sich intensiv mit HipHop zu
befassen, er hort viel Musik, kauft sich zahlreiche Alben und 14dt ,,unglaublich viele* MP3s aus
dem Internet herunter, um seinen auf HipHop bezogenen Musikhorizont zu erweitern. Zusitzlich
liest er HipHop-Magazine und informiert sich im Internet. Im Zuge seines Interesses fiir die
HipHop-Szene beginnt D sich auch fiir andere Elemente dieser Szene zu interessieren, er erwéhnt in
diesem Zusammenhang sein Interesse an ,,Streetart, Graffiti und so*. Zudem beginnt D, gemeinsam
mit Freunden Musik zu machen. Er entdeckt seine Begeisterung und sein Talent fiir Rap und iibt
sich in diesem Bereich, aullerdem beginnt er, eigene Texte zu schreiben. D erzidhlt von seinem
ersten Auftritt in einem Jugendzentrum in seiner Nédhe, wo er viel positiven Zuspruch erfahrt. Das
weckt sein Interesse, mit seiner Musik weiter vor Publikum aufzutreten und seine Musik einem
weiteren Personenkreis bekannt zu machen. Dazu nimmt er seine Musik auf und erstellt

Musikvideos, die er auf sozialen Plattformen im Internet, ,,youtube und myspace®, veroffentlicht.
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Er beginnt auch bei Partys von Freunden Musik aufzulegen, wobei er sich weniger als DJ sieht,
»das ist jetzt, naja, schon, aber nicht so das Hauptding®, sondern das eher zum Spal} macht und um
die Musik, die er mag, anderen nahe zu bringen und erklért ,,wenn du was geil findest, dann, und
das kommt an, keine Ahnung, das freut mich doch jedes Mal“. Generell spricht D an mehreren
Stellen im Interview von Partys und HipHop-Clubs, das szenebezogene Nachtleben ist ihm wichtig.
Neben dem gemeinsamen Musikmachen stehen bei den Aktivitdten mit seinen Freunden das

gemeinsame Musikhdren und der Besuch von Konzerten und Festivals im Mittelpunkt.

Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen:

D entdeckt friih sein Talent zum Rap, befasst sich intensiv damit und erlernt so, ,,mittlerweile echt
gut* zu rappen, auBBerdem beschreibt er, dass er durch die intensive Beschéftigung mit der Musik
die Fahigkeit, ,,gute Rhymes* zu schreiben, erworben hat. Durch die Beschéftigung mit HipHop
und sein Interesse an der HipHop-Szene kann er sein Musikwissen immer mehr vergrof3ern,
weshalb er sich einerseits im Hinblick auf Musik ,,ziemlich gut* auskennt, andererseits iiber ein
gewisses ,,Insiderwissen™ iiber hiphop-bezogene Veranstaltungen, Partys und Lokale verfiigt.
Weiters erwdhnt D technische Fahigkeiten (Aufnahme von Musik, Umgang mit Mikrofon und
Plattenspielern), die er sich durch seine Auftritte und die Aufnahmen seiner Musik aneignet, was

thm bei seinem musikalischen Schaffen und seiner gelegentlichen Tétigkeit als DJ hilft.

Angeeignete soziale Kompetenzen:

Durch seinen Wunsch, in der HipHop-Szene beruflich Ful3 fassen zu konnen, ist D bemiiht, seine
Kontakte innerhalb der HipHop-Szene zu erweitern, sein Szene-Netzwerk zu vergroBern und seine
Musik in der HipHop-Szene bekannter zu machen. Er ist dazu in mehreren HipHop-Foren aktiv und
stellt so Kontakt zu Mitgliedern der HipHop-Szene, auch in Deutschland, her. D beschreibt, dass die
virtuelle Kommunikation mit anderen anfangs fiir ihn schwierig ist, mittlerweile kann er sich so
ausdriicken, ,,dass nichts falsch riiberkommt®“. Anfangs war fiir D auch der Umgang mit Kritik in
Form von Kommentaren zu seinen im Internet verdffentlichten Videos schwierig. Er beschreibt,
dass es fiir ihn anfangs hart war ,,wenn du dann so 6ffentlich quasi gedisst?® wirst®, mittlerweile hat
er gelernt, mit negativer Kritik umzugehen bzw. auf diese Beitrdge angemessen zu reagieren. Auch
in der Zusammenarbeit mit seinen Bandkollegen beschreibt D einen ,,Lernprozess*. Wéhrend er
frither Schwierigkeiten damit hatte, seinen Kollegen (musikalische) Entscheidungen und Aufgaben
zu lberlassen, betrachtet er sich und seine Bandkollegen mittlerweile mehr als ,,ein Team®. In
Bezug auf seine Auftritte beschreibt D, dass es fiir ihn wichtig ist, mit dem Publikum interagieren

und auf dieses eingehen zu konnen und eine gute Stimmung bei Konzerten erzeugen zu kdnnen.

26 dissen‘ leitet sich vom Verb ,,diskriminieren* ab und bedeutet ,,beleidigen* (Anm. E.K.)
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Angeeignete personale Kompetenzen:

D entdeckt mit der Beschiftigung mit HipHop einen Weg, mit negativen Stimmungen und Gefiihlen
umzugehen. Er nutzt die Musik, um ,,runterzukommen® und gegen Stress. Durch das Schreiben von
Texten kann D seine Erlebnisse und Gefiihle ausdriicken und ,,alles rauslassen, was so in dir, im
Kopf rumgeht, was ihm hilft , klarer im Kopf* zu werden. D hat mit dem Schreiben von HipHop
Texten fiir sich einen Weg gefunden, seine Gefiihle in Worten auszudriicken, was fiir ihn sehr
wichtig ist. Durch das Schreiben entlddt er seine Wut, etwa bei Enttduschungen durch andere
Menschen oder gegeniiber Politik. Er erzdhlt, dass er sich durch HipHop {iber seine Ziele
klargeworden ist und sich in der Musik und der Beschiftigung mit der HipHop-Szene ,,selbst
gefunden® hat. Diese Ziele verfolgt D konsequent, fiir ihn ist es wichtig, ,straight an sich zu
arbeiten und sich kontinuierlich zu verbessern. Dabei beschreibt er, dass er durch seine zwei

Bandprojekte und seine Arbeit wenig Freizeit hat, die er sich daher gut einteilen muss.

7.5. Darstellung Einzelfall E

Beruflicher und szenebezogener Werdegang:

E besucht eine hohere Schule in Wien und beginnt schon wéhrend seiner Schulzeit fiir eine
HipHop-bezogene Internetseite zu schreiben. Nach seiner Matura beginnt E ein Studium der
Germanistik, wechselt aber bereits nach kurzer Zeit zum Studienfach Publizistik, das er zum
Interviewzeitpunkt nach wie vor verfolgt. Wahrend seines Studiums beginnt E fiir ein Magazin zu
schreiben, das neben einer Online-Version auch in Printversion erscheint. Dieses befasst sich zwar
nicht nur mit HipHop (,;auch andere Musik und so, Fernsehen, Filme, Games*), E beschreibt aber,
dass seine hauptsidchliche Tétigkeit bei diesem Magazin im Bereich HipHop liegt. So schreibt er
,uber Platten, fiihrt ,,Interviews mit Artists” und erstellt Artikel, die Ankiindigungen und Berichte

von ,,Konzerten, Festivals, Jams* beinhalten.

Beweggriinde fiir den beruflichen und szenebezogenen Werdegang:
Die Faszination fiir HipHop liegt fiir E vor allem in der Sprachbezogenheit der Musik. Er

beschreibt, dass die in HipHop-Texten zentralen ,,Sprachspielereien” ihn von Anfang an
interessieren, was fiir ihn der Hauptgrund fiir sein Interesse an der HipHop-Szene ist.

Zum Schreiben, das einen groflen Teil seiner berufsbezogenen Tétigkeiten darstellt, kommt E
anfanglich zufillig durch einen Bekannten, der ihn einlddt, sich an der Gestaltung einer HipHop-
Internetseite zu beteiligen, fiir die dieser Bekannte zu dieser Zeit bereits titig ist. E freut sich iiber
die sich dadurch bietende Gelegenheit, sein Talent zum Schreiben und sein Interesse an HipHop

verbinden zu konnen. Seine Mitarbeit fiir diese HipHop-Seite weckt bei E den Wunsch, diese
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Tatigkeit zu erweitern. Er beschreibt, dass er, weil er ,,mehr schreiben und vielleicht auch noch wo
anders* tdtig sein will, sich gezielt bei mehreren Magazinen bewirbt und schlie8lich bei einem
davon zu arbeiten beginnt. Das Schreiben — sowohl fiir die Internetseite als auch fiir das
Printmagazin — stellt fiir E einerseits eine Tétigkeit dar, die ihm Spall macht, andererseits sieht er
seine derzeitigen Beschéftigungen als mogliches ,,Sprungbrett® fiir seine zukiinftigen Lebenspléne.

Auch die Wahl seiner begonnenen Studienrichtungen hingt mit E’s grundlegendem Interesse an
Sprache zusammen. Er beginnt nach der Schule ,kurz entschlossen® ein Germanistikstudium,
erkennt aber schnell, dass es nicht die richtige Wahl fiir ihn ist. So wechselt er zu Publizistik und
fiihrt aus, dass seine Studienwahl fiir ihn die ,,logische Konsequenz* aus seinem Interesse am
Schreiben und seinen begonnenen Tatigkeiten ist. Seinen beschriebenen Werdegang fiihrt er auch
auf sein Engagement in der HipHop-Szene zuriick, wobei er nochmals betont, dass es fiir ihn
besonders positiv ist, sein Interesse an HipHop auch beruflich umsetzen zu konnen: ,,Man geht eben
seinen Weg und irgendwie kommt dann eins zum anderen ... Und ich mache jetzt eben wirklich was,
das mich freut, das mir ur taugt und das musst du erst mal finden. Da bin ich mir schon bewusst, ich
schreibe iiber das, mit dem ich mich seit Jahren mehr oder weniger dauernd beschéftige, ich kann
iiber Alben schreiben, die ich sowieso gern héren mochte und zu Partys gehen, wo ich hinwill. So

gesehen hab ich schon das ur Gliick. Das weil3 ich auch, das, also dass das passt und so.*

Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche:

Im Hinblick auf seine berufliche Zukunft ist es fiir E sehr klar, dass er diese in der Erweiterung bzw.
Fortfilhrung seiner bisherigen Tatigkeiten sieht. Sehr wichtig ist es ithm, sein Publizistikstudium
abzuschlieBen und sich in weiterer Folge auch in Zukunft ,,auf jeden Fall* mit dem Schreiben von
Texten zu befassen. Dabei mdchte er am liebsten seine begonnene Tétigkeit bei dem Magazin, fiir
das er derzeit schreibt, fortfiilhren und erweitern. Sein Wunsch ist es, sich dabei im Rahmen seiner
Tatigkeit weiter mit Musik und HipHop befassen zu kénnen, wobei er an einer anderen Stelle im
Interview angibt, eventuell ,,auch iiber Anderes” schreiben zu wollen. Auch im Rahmen seines
Studiums kann er sich vorstellen, ,,eine groere Arbeit tiber HipHop [zu] schreiben®.

E betont mehrmals, dass ihm der Spal} an seiner Arbeit besonders viel bedeutet, diese Anforderung
stellt er auch an seinen kiinftigen Beruf ,,ich mach, was ich will und kann es Job nennen ... in die
Richtung®, wobei er hofft, ,,dass es so in die Richtung weitergeht und alles so l4uft, wie ich mir das

vorstelle.«

Emotionale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

Fiir E ist die Beschiftigung mit HipHop wihrend seiner Pubertét besonders wichtig. Er erlebt die
Musik und die Beschiftigung mit HipHop als fiir sich selbst ausgleichend bei Schwierigkeiten und

Problemen, die sich fiir ihn in dieser Zeit ergeben. Weiters beschreibt er sich selbst in seiner
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Pubertét als unsicher, seine Kontakte und Freundschaften in der HipHop-Szene bieten ihm die
Moglichkeit, Anerkennung und positiven Zuspruch fiir sein Tun zu erhalten, was ihn ,positiv
geflasht™ hat. E gibt an, diese wertschitzende Bestitigung durch andere ,,wohl damals gebraucht*
zu haben. Bis zum gegenwirtigen Zeitpunkt ist HipHop in emotionaler Hinsicht wichtig fiir ihn, er
beschreibt dies selbst als ,,das ur Gliick ... dass es da die Musik, den HipHop gibt, der mir so viel
gibt.*

Soziale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

In Bezug auf sich durch die Szene entwickelnde Sozialkontakte oder die Verdnderungen
bestehender Kontakte meint E, er sei durch einen Freund {iberhaupt erst auf die HipHop-Szene
gebracht worden. Er erzéhlt immer wieder von diesem Freund, den er als ,,sowas wie mein bester
Kumpel* beschreibt. Diese Freundschaft bedeutet ihm auch heute noch viel. E erzihlt, dass er sich
mit seinem Freund heute besonders durch die lange Freundschaft und das gemeinsame Interesse an
HipHop verbunden fiihlt.

Durch seine zunehmende Beschiftigung mit szenerelevanten Themen entwickeln sich fiir E weitere
szenebezogene Kontakte und Freundschaften. Er erzéhlt, dass er mit 15 einerseits eine Gruppe
alterer Jugendlicher zufillig kennengelernt hat, wobei er von diesen als szenezugehorig erkannt und
deshalb angesprochen wurde. Aus dieser Zufallsbekanntschaft haben sich fir E bis heute
andauernde Freundschaften entwickelt, die ihm sehr wichtig sind. Andererseits beginnt E seinen
Bekanntenkreis innerhalb der HipHop-Szene bewusst und aktiv zu erweitern, indem er in einem
Internetforum zum Thema HipHop aktiv ist. Auch aus diesen virtuellen Kontakten haben sich durch
Treffen fiir E reale Freundschaften entwickelt. Er beschreibt die Entwicklung seiner
szenebezogenen sozialen Kontakte: ,,Ich hab mich da so langsam eben reinbewegt in die Szene, wie
das eben so lauft, Leute kennenlernen, und iiber die dann neue und so weiter*. In Bezug auf seine
mittlerweile vielen Kontakte in der Szene betont er einerseits die Bedeutung des Austauschs mit
anderen Szeneinteressierten, andererseits unterstreicht er immer wieder die Wichtigkeit der
Freundschaften, die sich fiir ihn aus der Szene ergeben haben. So meint er auf die Frage, was sich in
seinem Leben anders entwickelt hétte, wenn er nicht den Kontakt zur HipHop-Szene gefunden
hitte, zuallererst: ,,Das beginnt mit den Leuten, ich kenne jetzt jede Menge toller Leute, Kumpels,

Freunde und alles, die hitte ich schon mal nicht.” E gibt an, zwar nicht nur Freunde zu haben, die

sein Interesse an HipHop teilen, sein engerer Freundeskreis bestehe aber groftenteils aus Personen,

die ,,irgendwie an der Szene interessiert* sind.

Szenebezogene Aktivititen und Interessen:

E erzéhlt, dass, bevor er mit HipHop in Berithrung gekommen ist, Musik keine gro3e Rolle in

seinem Leben gespielt hat. Er hat zuvor nur ,,so ein bisschen Radio eben oder Charts, MTV und so*
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gehort und hatte nach eigenen Angaben einen ,,Mainstreammusikgeschmack*. Nachdem er HipHop
fiir sich entdeckt, verdndert sich die Bedeutung von Musik in seinem Leben. Gerade die Zeit, in der
er sein Interesse fiir die HipHop-Szene entdeckt, beschreibt E als eine sehr intensive, die stark von
der Auseinandersetzung mit seinen dadurch neu entdeckten Interessen gekennzeichnet ist.

E beschreibt, wie er neben den zeitlichen auch einen gro3en Teil seiner finanziellen Ressourcen fiir
seine Beschiftigung mit HipHop aufwendet und beginnt, seinen auf HipHop bezogenen
Musikhorizont immer mehr zu erweitern. So beginnt er, sich HipHop-Alben zu kaufen und zu
sammeln, er beschreibt ein ,,ganz eigenartiges Bediirfnis®, wonach er ,,alles haben [wollte], alle
Musik, die es in dem Bereich gibt .... jetzt nicht, dass ich das geglaubt hab, dass das geht, aber
gewollt hab ich’s ... weil jede CD, da waren neue Rhymes, neue Beats dabei, von Ernst bis Fun.*
Das bewusste Horen von Musik wird fiir E zu einem zentralen Interesse, woraus er weitere
Interessen fiir sich entdeckt. So beginnt er selber HipHop-Texte zu schreiben und betreibt dies sehr
intensiv und mit groem Zeitaufwand. Durch die Beschiftigung mit fremdsprachigen HipHop-
Texten (englisch und franzosisch) entwickelt E Interesse an den Sprachen, in denen diese verfasst
sind und versucht etwa mit Hilfe eines Online-Ubersetzungsprogramms franzdsische HipHop Texte
zu Ubersetzen, um deren Inhalte verstehen zu konnen. E befasst sich mehr und mehr mit der
HipHop-Szene und interessiert sich neben dem Hoéren von Musik und dem Schreiben von Texten in
diesem Zusammenhang auch fiir Graffiti und Rappen, die er beide als wichtige Bestandteile der
,»HipHop-Kultur* nennt. Auch wenn E sich fiir diese Bereiche interessiert, merkt er schnell, dass er,
wie er selber angibt, weniger talentiert in ihnen ist und konzentriert sich bald wieder auf seine von
ithm selbst als diese erkannte Stdrke, dem Schreiben von Texten. Spiter beginnt er zusammen mit
einem Freund auch aktiv Musik zu machen, was er folgendermaBlen beschreibt: ,,Ich hab auf alle
Fille begonnen, an Beats rumzubasteln, die Reime zu unterlegen und der M. hat darauf gerappt™. In
jingerer Vergangenheit, seit ungefdhr zwei Jahren, hat E auch begonnen, auf Partys Musik

aufzulegen, was ihm, wie er angibt, viel Spal3 macht.

Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen:

Fiir E sind in diesem Bereich insbesondere die Sprache sowie der Erwerb und die Verbesserung
seiner sprachlichen Fihigkeiten von Bedeutung. Durch ,,dieses Jonglieren mit der Sprache®, das ihn
an HipHop-Texten fasziniert, wird er zum Schreiben eigener Texte inspiriert. Er beschreibt, wie sich
seine Fahigkeiten im Umgang mit Reimen und sein ,,Sprachgefiihl* dadurch verbessern und er seine
Texte von anfinglich ,total platte[n] Reime[n] und null Inhalt“ durch intensives Uben schnell
verbessern kann. Neben deutschsprachigen HipHop-Texten setzt E sich auch mit
englischsprachigem und franzosischem HipHop auseinander, was ihm in der Schule in diesen
Féchern niitzlich ist. Einerseits kennt er viele Vokabeln und Phrasen, die er sich selbst aneignet, um

die fremdsprachigen HipHop-Texte verstehen zu konnen, andererseits beschreibt er, dass sein
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generelles Interesse und sein Wunsch, die franzdsische Sprache zu lernen, um HipHop-Texte besser
verstehen zu konnen, ein Vorteil gegeniiber MitschiilerInnen ist, die sich fiir diese Féacher ,teilweise
gar nicht* interessieren.

Weiters beginnt er durch sein Interesse an Graffiti und Rap, sich in diesen Bereichen zu iiben und
berichtet, dass er sich dadurch verbessert hat und sich grundlegende Fahigkeiten aneignen konnte.
Generell beschreibt E, dass er durch sein Interesse an HipHop und den Austausch dariiber mit
anderen mittlerweile iiber ein grofes Wissen in diesem Musikgenre verfiigt und tiber HipHop und
die HipHop-Szene, wie er selbst sagt, ,,recht gut Bescheid* weil3, was ihm bei seiner Arbeit, dem

Schreiben iiber HipHop, niitzlich ist.

Angeeignete soziale Kompetenzen:

Fiir E ist es, auch im Hinblick auf sein berufliches Schaffen, wichtig, Kontakte innerhalb der
HipHop-Szene herzustellen. Er berichtet, dass er sich sein Netzwerk dahingehend durch sein

Interesse und Szeneengagement ,,fast automatisch* aufgebaut hat.

Angeeignete personale Kompetenzen:

Wiéhrend seiner Pubertit entdeckt E HipHop-bezogene Aktivititen (vor allem das Schreiben von
Texten und das Horen von Musik) als sein ,,Ventil fiir den ganzen Stress und so“, das ihm hilft,
Probleme wie ,,Arger daheim“ oder ,schlechte Noten“ auszugleichen. Durch diese Aktivititen
erfahrt er Anerkennung von seinen Freunden und Bekannten, was ihn, wie er es ausdriickt,
»ziemlich gepusht hat. E weist auch hier wieder auf die Bedeutung, die dieser positive Zuspruch
zur Zeit seiner Pubertdt hatte, hin. ,,Und gerade mit 15, 16 ist das nochmal wichtiger.“ Auf die
Frage, warum das gerade zu der Zeit so wichtig fiir ihn gewesen wire, erwidhnt er seine
Unsicherheiten wihrend dieser Zeit und das Bediirfnis, sich an anderen zu orientieren: ,,Naja,
Pubertit halt, da orientierst du dich eben an den anderen. Und wenn die das, was du machst,
Scheile finden, dann ist das Scheife ... Aber bei mir eben, die fanden super, was ich da produziert
hab®“. E erzihlt, dass er sich immer gewiinscht hat, ,,irgendwas sein zu wollen, etwas wirklich gut
konnen* und mit HipHop und insbesondere dem Schreiben von Texten seine Stirke entdeckt hat.
Heute meint er, besonders in zwei Bereichen besonders gut zu sein, ,,und das ist Schreiben und bei

HipHop, wo ich mich auskenne.*

7.6. Darstellung Einzelfall F

Beruflicher und szenebezogener Werdegang:
F ist seit seiner Schulzeit in verschiedenen HipHop-Bands als Rapper tdtig und beginnt bei HipHop-
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Veranstaltungen aufzutreten. Er maturiert an einem Gymnasium und beginnt anschliefend ein
Studium der Sprachwissenschaft, das er auch abschlieit, sowie ein Zweitstudium der Afrikanistik,
im Zuge dessen er unter anderem Suaheli lernt, dieses Studium aber nicht beendet. F arbeitet seit
dem Abschluss seines Studiums als Werbetexter und hat auch schon Werbespots synchronisiert.

Mit seiner derzeitigen Band macht F seit 10 Jahren Musik, sie treten regelmiBig in Osterreich und
auch in Deutschland auf, sind in der HipHop-Szene in Osterreich mittlerweile bekannt und haben
bereits ein Album verdffentlicht. Nebenbei ist F gelegentlich bei anderen Musikprojekten engagiert
(,,und dann gibt’s andere, ahm, andere HipHop-Leute, mit denen ich da was in die Richtung mach*)

und legt bei Veranstaltungen und in Lokalen als DJ Musik auf.

Beweggriinde fiir den beruflichen und szenebezogenen Werdegang:

Fiir F ist die Musik das zentrale Element seines Szeneengagements. So erzéhlt er, dass es der
Bereich des aktiven Musikmachens ist, der ihn immer ,,am meisten interessiert hat*, weshalb es fiir
thn wichtig ist, selbst aktiv Musik zu machen. Sein Studium der Sprachwissenschaft wahlt er
einerseits aus generellem ,,Interesse an Sprache®, andererseits erzéhlt er, dass das Interesse an der
Beschéftigung mit Sprache bei ihm auch ,,eben halt von der Musik her* entstanden ist. Durch seine
Beschéftigung mit HipHop-Texten und Reimen entwickelt er Interesse an Wortschatz, Aussprache
und dem Vergleich verschiedener Sprachen, wie Englisch, Deutsch und auch — durch sein erwachtes
Interesse am Reggae — an ,Kreolsprachen”. Die Beschiftigung mit verschiedenen Sprachen
interessiert ihn auch in Bezug auf seine Musik, in der er verschiedene Spracheinfliisse verbindet.
Seine heutige berufliche Tétigkeit macht ihm einerseits Spal, andererseits ermoglicht sie ihm, sein

Interesse und seine Begeisterung fiir die Beschiftigung mit Sprache(n) auszuleben.

Berufs- und szenebezogene Zukunftsperspektiven und -wiinsche:

F trifft im Gesprach keine genaueren Aussagen beziiglich seiner Zukunftsplane oder -wiinsche. Er
ist mit seinem Leben zum Interviewzeitpunkt zufrieden. F betont aber, dass es ihm ,,sehr wichtig*
ist, im Bereich HipHop und Reggae auch zukiinftig weiter aktiv Musik zu machen und auch weiter
als DJ tdtig zu sein. So plant er, auf alle Félle weiter mit seiner Band aktiv zu sein und mdchte
»schon versuchen, noch viel da irgendwie umzusetzen, aufzunehmen und halt noch ein zweites

Album®.

Emotionale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

F beschreibt, dass es fiir ithn wichtig ist, mit HipHop und der Beschéftigung mit der HipHop-Szene
ein flir ihn wichtiges Interesse entdeckt zu haben, das einerseits ein fiir ihn zentrales ,,Thema, mit
dem man sich beschiftigt™ darstellt und ihm andererseits viel Spall macht. Gerade die Musik ist fiir

thn in diesem Zusammenhang wichtig, er bezeichnet Musik als ein fiir ihn ,lebensbegleitendes
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Ding*, wobei er im Speziellen HipHop als seinen ,,Soundtrack zum Leben* bezeichnet und sich mit

Hilfe von Musik an vergangene Situationen zuriickerinnert.

Soziale Funktionen der Szenezugehorigkeit:

F wird durch einen Klassenkollegen wéhrend seiner Schulzeit auf HipHop aufmerksam und erzéhlt,
dass sich in seiner Klasse sonst keiner dafiir interessiert. So freundet er sich mit Mitschiilern aus
anderen Klassen an, die sein Interesse an HipHop teilen. Zudem beschreibt er, dass sich iliber das
gemeinsame Interesse an HipHop ein enger Kontakt zu einem fritheren Volksschulfreund
entwickelt. Diese Freundschaften sind fiir F wichtig, da er gemeinsam mit den anderen seinen
szenebezogenen Interessen nachgeht und seine Freunde als Partner fiir Unternehmungen, wie das
gemeinsame Musikmachen oder den Besuch von Konzerten fiir ihn wichtig sind. In Bezug auf
Freundschaften fiihrt F aus, dass sich diese fiir ihn auch ,jliber die gemeinsamen Interessen
definieren®. Geteilte Freizeitinteressen und Relevanzen, wie eben die Begeisterung fiir HipHop,
sind fiir F wichtig.

Im Zuge seiner Tatigkeit als Musiker und DJ beschreibt F den Aufbau von Kontakten zu anderen in
der HipHop-Szene tdtigen MusikerInnen und zu Personen, die sich mit der Organisation von
Konzerten und Veranstaltungen befassen. Diese Kontakte beschreibt er als wichtig und den

Austausch mit ihnen, unter anderem iiber Musik, als ,,inspirierend fiir einen selbst.

Szenebezogene Aktivititen und Interessen:

F erzdhlt, dass ihm sein beginnendes Interesse an HipHop ,,eine ganze Welt von Sachen, die man da
entdecken kann® erdéffnet und beschreibt an anderer Stelle im Gesprach: ,,Das war halt dann
irgendwie so eine neue Welt, die sich da aufgetan hat“. Bei HipHop fasziniert F vor allem die Musik
an sich, aber auch das ,,Drumherum®. So beginnt er regelmaflig HipHop-Radiosendungen zu horen,
die fir ihn zu einem ,Fixtermin“ in der Woche werden. Er beschreibt, wie er im Radio eine
wochentliche HipHop-Sendung hort und den Rest der Woche bendtigt, um ,,das wieder zu
verarbeiten. Generell beginnt F in seiner Freizeit ,,hauptsichlich einfach dann Musik® zu horen.
Die fiir ihn grof3e Bedeutung von Musik erwihnt er immer wieder wihrend des Interviews, wobei F
vor allem englischsprachigen HipHop hort. Er erzdhlt, dass er ,,das Plattensammeln®, das er in der
HipHop-Szene als etwas, ,,was halt auch dazu gehort* beschreibt, ,,relativ wenig* betreibt. F kauft
sich CDs von KiinstlerInnen, die er besonders schitzt, ansonsten nimmt er die von ihm gehorten
HipHop-Radiosendungen auf Kassetten auf, die er sammelt. Er erzdhlt, dass er beginnt, Magazine
zu lesen und sich zu informieren, wobei er sich hauptsichlich fiir ,,die Musik selber* interessiert,
weniger iiber ,,Producer oder Labels®“. F erwdhnt auch die in der HipHop-Szene wichtigen Bereiche
Graffiti und Breakdance, die er ,irgendwie mitgekriegt“ hat und die ihn zwar prinzipiell

interessieren, er betétigt sich aber nie aktiv in diesen Bereichen. Weiters beginnt F mit dem
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Schreiben eigener Texte, dem Auflegen von Platten und dem ,,Freestyle*?’, den er als einen ,,recht
wichtigen[n] Teil” seiner szenebezogenen Aktivititen beschreibt und den er ,eine Zeit lang ...
hauptsdchlich™ ausiibt. In diesem Zusammenhang werden in HipHop Clubs stattfindende
,Freestyle-Sessions®, an denen er teilnimmt, fiir F zu einer wichtigen Beschiftigung.

F beginnt auch, zusammen mit anderen Musik zu machen und trifft sich zu diesem Zweck
regelméfBig mit Freunden. Sie stellen ,,eine Combo auf die Beine* und machen gemeinsam Musik.
Dabei beginnt F neben Deutsch auch auf Englisch und ,,Bata, oder was ich...dafiir gehalten hab* zu
rappen und die Gruppe beginnt, gemeinsam auf Konzerten aufzutreten. Spiter entdeckt F iiber
HipHop sein Interesse und seine Begeisterung fiir Reggae und Dancehall, die ebenfalls wichtig fiir
thn werden und die er in seiner eigenen Musik mit HipHop verbindet.

F trifft sich mit Freunden neben dem gemeinsamen Musik machen auch zum Musik horen und
besucht mit thnen gemeinsam regelméfBig HipHop-Konzerte und Veranstaltungen. Zudem sind fiir

thn Auftritte und Proben mit seiner Band wichtige Tatigkeiten in seiner Freizeit.

Angeeignete Sach- und Fachkompetenzen:

F erweitert durch das von ihm intensiv betriebene Horen von Musik sein Wissen iiber das
Musikgenre HipHop und beschreibt, wie sein Musikwissen mit der Zeit gewachsen ist und er sich
heute im Bereich HipHop gut auskennt.

Wiéhrend er Musik hort, singt er die Texte mit und lernt sie dadurch auswendig. Das bezeichnet er
als ,,eine ganz witzige Art von Schule®, die ihm hilft, seine eigenen musikalischen und textlichen
Féhigkeiten zu verbessern. Er lernt dadurch die ,,Musik kennen und wie sie gestrickt ist* und
beschreibt dieses Mitsingen und Auswendiglernen der Texte als einen ,.eigene[n] Trainingseffekt™,
der ihm bei der Verbesserung seiner Fahigkeiten hilft. Durch die Beschiftigung mit
englischsprachigen HipHop-Texten erzdhlt F, dass sich seine Englischkenntnisse in den Bereichen
Vokabeln und Wortschatz, Aussprache sowie generell ,,Sprachgefiihl® verbessern, was ihm sowohl
in der Schule als auch in auBerschulischen Lebensbereichen niitzlich ist. Er erklért, ,,Englisch, das
ist jetzt was, das sag ich mal, das man als Sprache immer mehr und immer wieder braucht®. F fiihrt
weiter aus, dass sein Gefiihl fiir Sprache, das sich durch die Beschiftigung mit HipHop-Texten
positiv verdndert, ihm auch beim Erlernen anderer Fremdsprachen niitzlich ist. Durch den Bereich
Freestyle, der ihn besonders interessiert und dem er intensiv nachgeht, beschreibt F, dass er dadurch
schnell und spontan Texte und Reime finden kann, was fiir ihn auch spiter als Werbetexter niitzlich

ist.

Angeeignete soziale Kompetenzen:

F beschreibt den in seiner Band wichtigen Zusammenbhalt. In diesem Zusammenhang ist es wichtig,

27 Freestyle“ bezeichnet die freie, spontane Improvisation von Reimen und Texten im Rap (Anm. E.K.).
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einander gegenseitig zu motivieren und als Band gemeinsam kooperativ zusammenzuarbeiten, um

erfolgreich sein zu konnen.

Angeeignete personale Kompetenzen:

Durch den Erfolg mit seiner Band beschreibt F, dass er dadurch Selbstvertrauen hinsichtlich seiner
musikalischen Tatigkeit gewonnen hat und ihm der Erfolg, den sie haben, einen ,,Kick gibt, dass da
irgendwie doch irgendwie was geht”. F beschreibt, dass es teilweise fiir ihn schwierig ist, seine
berufliche Arbeit und seine Musikprojekte ,,dann unter zu kriegen, von der Zeit her.“ Er beschreibt,
dass er hierfiir ,,Strategien, zeitmanagement-technisch und so* entwickelt hat.

Gerade seine Beschiftigung mit Freestyle stellt jedes Mal eine fiir ihn personlich herausfordernde
Situation dar, die er als ein ,,ins kalte Wasser* springen beschreibt, wobei es ihm zufolge zentral ist,

sich nicht verunsichern zu lassen.
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8. Zusammenfassung der Ergebnisse und Riickbezug auf die Theorie

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der dargestellten Einzelfdlle zusammengefasst
und in Bezug zu den zuvor vorgenommenen theoretischen Uberlegungen gesetzt. In einem ersten
Schritt werden mithilfe der Analyse der Gespriache in Jugendszenen ablaufende Bildungsprozesse
untersucht und sichtbar gemacht. Es wird auch beachtet, ob sich hinsichtlich der Funktionen, die die
Szeneteilnahme  fiir ~ Jugendliche  aufweist und  hinsichtlich  eines = mdglichen
Professionalisierungspotentials Unterschiede zwischen den beiden untersuchten Szenen zeigen.
Dabei werden, wie von Hitzler und Pfadenhauer (2005, 12) beschrieben, die szeneabhingigen
Relevanzsetzungen, die ihnen zufolge fiir individuelle Lernprozesse und Kompetenzaneignung in

Szenen zentral sind, in den Blick genommen.

8.1. Bildungsprozesse in Jugendszenen

In diesem Unterkapitel wird der Frage nach in Jugendszenen ablaufenden, informellen
Bildungsprozessen nachgegangen. Es wird daher im Weiteren anhand der von Nohl theoretisch
ausgefithrten Phasen, die dieser wie dargestellt (Kapitel 4.1.4.) als kennzeichnend fiir
Bildungsprozesse angibt, untersucht und dargestellt, ob und in welcher Form diese
Bildungsprozesse in den biographischen Erzdhlungen der jungen, szeneorientierten Erwachsenen

sichtbar werden.

Die ..Phase des ersten spontanen Handelns:

Die ,,Phase ersten spontanen Handelns® ist wie von Nohl (2006, 126) beschrieben bei den
Interviewpersonen durch die eher zufdllige Entdeckung neuer Themen gekennzeichnet. So
beschreiben E und F, dass sie ihr beginnendes Interesse an HipHop auf Freunde, die ihnen eine CD
(E) bzw. eine Kassette (F) geben, zuriickfiihren. Auch B wird von anderen, in ihrem Fall von ihrer
dlteren Schwester, die sie zu einer Antirassismus-Demonstration mitnimmt, auf ihr spiteres
politisches Szeneinteresse gebracht. Die anderen Befragten entdecken ihr Interesse fiir sich allein,
beziehungsweise durch Medien wie Zeitungen (A, C) oder Radio (D). So beschreibt A, sie habe mit
13 iiber die ungerechte Behandlung von Orangenbauern und den unfairen Anbau ,,irgendwo
gelesen, worauf sie beschlossen hat, etwas dagegen zu unternehmen und politisch aktiv zu werden.
C entdeckt in einer Zeitschrift einen Flyer ihrer Gruppe, den sie interessant findet und D erzihlt,
dass er ,,eher zufillig*“ eine HipHop-Radiosendung gehort und ihm die Musik gefallen hat.

Was Nohls (2006, 210) Theorie betrifft, dieses erste spontane Handeln werde bei Jugendlichen oft

durch péadagogische Settings angestoen, konnte dies im Fall der Befragten nicht bestitigt werden,
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vielmehr spielen fiir sie Freunde, Bekannte und Medien in diesem Zusammenhang eine Rolle.

Die ..Phase der unspezifischen Reflektion*
Auch die zweite ,,Phase der unspezifischen Reflektion* (Nohl 2006a, 163), in der den Handelnden

klar wird, dass das neu entdeckte Interesse fiir sie interessant erscheint, konnte in den Interviews
festgestellt werden. So berichten E und F von ihrer Begeisterung fiir die Musik, die sie durch
Freunde kennenlernen und filhren ihr weiteres Interesse an der HipHop-Szene auf diese
Begeisterung zuriick. Im Gespriach mit D, der seine Gedanken wéhrend des Horens der HipHop-
Radiosendung beschreibt, wird diese Bildungsphase besonders deutlich: ,,Zuerst hab ich so
nebenbei zugehdrt und mir irgendwann gedacht, Moment, das ist eigentlich geil, der Track. Und der
nichste war’s auch.“ Diese Radiosendung und seine Begeisterung fiir die dabei gehorte Musik
bezeichnet D als den fiir sich ausschlaggebenden Punkt, sich weiter mit HipHop zu befassen.

Auch im Gespriach mit B zeigt sich deutlich diese zweite Bildungsphase. Sie erzéhlt, dass sie bei der
von ihr besuchten Demonstration von den ,,Menschen, die sich fiir was engagieren* fasziniert ist
und daher fiir sich beschlief3t ,,ich red nicht nur, sondern ich tu auch etwas.* Dies stellt fiir sie einen
ausschlaggebenden Grund fiir ihren Beitritt zu einer linkspolitisch aktiven Schiilerlnnengruppe dar.
Bei A zeigt sich diese zweite Bildungsphase nach Nohl in ihrem Wunsch, gegen von ihr als
ungerecht empfundene gesellschaftliche Zustiande aktiv zu werden. C beschreibt ihr durch den Flyer
erwachtes Interesse an der links-alternativen Gruppe und nimmt aus diesem Grund Kontakt mit

dieser auf.

Die ..Phase des Erkundens und Lernens:

In den Gesprichen mit allen sechs Befragten wurde anschlieBend die von Nohl (2006, 211)
beschriebene Bildungsphase ,,des Erkundens und Lernens® deutlich, in der die Befragten ihr
entdecktes Interesse an den jeweiligen Szenethematiken und -aktivititen ausprobieren und
verfeinern. So berichtet E, dass er beginnt, intensiv und viel HipHop zu horen und sich Musik zu
kaufen, wodurch sein Wunsch, eigene Texte zu schreiben, erwacht, den E folgendermaflen
beschreibt: ,,Ich wollte das konnen, ich wollte es wirklich und hab in dem Sommer das erste
Textbook und dann noch zwei vollgemacht, fiir mich, um besser zu werden“. Auch D und F
beginnen, sich intensiv mit HipHop auseinanderzusetzen, erste Texte zu schreiben und sowohl fiir
sich als auch gemeinsam mit Freunden Musik zu machen. Im Zusammenhang mit der gemeinsamen
Beschéftigung mit Freunden wird Nohls (2006a, 163f) Theorie, das Lernen in dieser Phase finde
gemeinsam mit und durch andere statt, bestitigt. Dies zeigt sich auch bei B und C, die beginnen,
sich in szenebezogenen Gruppen zu engagieren, sich in diesem Rahmen mit den in den jeweiligen
Gruppen zentralen politischen Themen auseinandersetzen und an politischen Aktionen

teilzunehmen. A’s politisches Engagement findet zu dieser Zeit dagegen noch auBlerhalb einer
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konkreten szenebezogenen Gruppe statt. Sie beginnt, an ihrer Schule als Schulsprecherin
gesellschaftliche Ungerechtigkeit und Rassismus zu thematisieren und sich {iber diese Themen zu

informieren.

Die ..Phase erster gesellschaftlicher Bewdhrung*:

Auch die ,,Phase erster gesellschaftlicher Bewdhrung* wird in den Interviews mit den Befragten in
verschiedenen Auspriagungen deutlich. B erzihlt von ihrem Wunsch, sich einer anderen, aktiveren
Szenegruppe als der, in der sie sich anfangs bewegt, zu engagieren. Sie beschreibt, dass sie durch
ihr bereits angeeignetes Wissen und ihre ,,Organisationserfahrung® erst den Mut aufbringen kann,
zu einem Treffen einer groBeren links-politischen Organisation zu gehen und fiihrt aus: ,,Also ich
hab quasi wie ein, vielleicht wie ein bisschen ein Selbstbewusstsein dann gehabt in die Richtung,
dass ich, dh, mich hintrauen kann®. E beginnt, die von ihm verfassten HipHop-Texte zuerst einem
guten Freund und spéter auch anderen Bekannten zu zeigen. Hierbei wird die von Nohl (2006a,
164) erwihnte Bedeutung positiver Bestdrkung, die ihm zufolge fiir das Beibehalten der neu
entdeckten Gewohnheiten gerade in dieser Phase wichtig sei, deutlich sichtbar. E flihrt aus, dass er
sich durch die positiven Reaktionen auf seine Texte in seinem Tun bestétigt fiihlt und sich durch
diese positiven Riickmeldungen ,.erst richtig als HipHopper* fiihlt. Im Unterschied dazu ist fiir D in
dieser Phase bereits klar, dass das Musikmachen im Rahmen der HipHop-Szene fiir ihn ein
zentrales Interesse darstellt. Nachdem er zuvor nur zu Hause Musik macht, beginnt er nun, in einem
Jugendzentrum vor Bekannten aufzutreten. Er gibt an, dass ihn positive Reaktionen auf seine Musik
zwar bestérken und personlich freuen, er sich aber in seinem Wunsch, Musik zu machen, auch von
negativen Reaktionen nicht entmutigen ldsst. Diese haben ihn, wie er erzdhlt, ,,nur angetrieben,
weiter zu iiben, besser zu werden. Aber aufgeben - never, das war keine Option, nein“. Auch F
beginnt in dieser Zeit in HipHop-Clubs mit Freestyle auf der Biihne zu stehen, was ihn einerseits
positiv bestarkt und ihm andererseits hilft, seine Fahigkeiten im Rap zu verbessern.

Einzig A erfahrt in dieser Phase explizit negative Riickmeldungen auf ihr Handeln. Bei ihren
MitschiilerInnen und Lehrerlnnen stoBt sie mit ihrem politischen Engagement auf Ablehnung und
Unverstdndnis, sie beschreibt diese Reaktionen folgendermallen: ,,Die haben gesagt: Was ist denn
die fiir eine komische. Also die haben iiberhaupt nicht verstanden, dass man sich fiir irgend sowas
einsetzt®. Trotz Nohls (2006a, 164) Theorie, durch negative Reaktionen der Umwelt konne das neu
entdeckte Interesse in dieser Phase schnell an Bedeutung verlieren, ldsst sich A nicht entmutigen.
Sie macht sich auf die Suche nach Gleichgesinnten und griindet mit diesen eine eigene
linkspolitisch-alternative Gruppe. Es kann in diesem Zusammenhang davon ausgegangen werden,
dass A sich die Bestitigung durch andere, die nach Nohl (2006, 211) fiir diese Bildungsphase

zentral ist, aktiv durch den Aufbau eines neuen Umfelds selbst sucht.
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Die ,.Phase des zweiten spontanen Handelns®:

Die ,,Phase des zweiten spontanen Handelns* wird ebenfalls in den Gesprichen mit den jungen
Erwachsenen deutlich. Diese Phase zeichnet sich nach Nohl (2006, 212) durch eine Fortfithrung
und Vertiefung des begonnenen Interesses aus, dieses wird zu einem ,,zentralen Tatigkeitsbereich*
im Leben der Handelnden. Dies wird von allen Befragten in dieser Weise beschrieben, alle erzihlen,
dass sie im Rahmen ihrer jeweiligen Szenezugehorigkeit einen grofBen Teil ihrer Freizeit mit
szenebezogenen Aktivitdten verbringen und ihr Szeneengagement vertiefen. Dabei wird deutlich,
dass fiir die Befragten dadurch, wie von Nohl (2006, 215) beschrieben, eine neue Sicht auf die
Umwelt entsteht und sich aus ihrem Handeln Kontakte zu neuen Bekannten und Gruppen ergeben.
So beschreibt C, dass ihr zunehmendes Szeneengagement bei ihr einen ,,Bruch allgemein in der
Zeit auslost. Dies bezieht sich einerseits auf eine Verdnderung ihrer Freizeitaktivititen, sie flihrt
aus, dass sie sich intensiv an den Aktivititen der Gruppe beteiligt, andererseits auf ihre sozialen
Beziehungen, sie beendet etwa die Beziehung mit ihrem damaligen Freund, der ihre politische
Einstellung nicht teilt und begriindet gemeinsam mit anderen eine eigene Szenegruppe, die sich
schwerpunktmifBig mit kreativen politischen Aktionen befasst. In Bezug auf neu entstehende
Kontakte in dieser Phase geben A und E ihre Aktivitit in Internet-Foren an, durch die sie ihre
Szenekontakte erweitern. Auch fiir D und F ergeben sich, vor allem durch deren aktives
Musikmachen, das sich fiir beide in dieser Phase zu einem zentralen Interesse entwickelt,

Szenekontakte zu anderen MusikerInnen aus der HipHop-Szene.

Die ..Phase zweiter gesellschaftlicher Bewdhrung*:

In dieser Phase entscheide sich nach Nohl, (2006, 216) ob die fiir das Leben der Handelnden

bedeutsam gewordenen Handlungspraktiken auch von einem breiteren Personenkreis anerkannt
werden. So beschreiben D und F zunehmende erfolgreiche Auftritte, auch vor groBBerem Publikum,
mit ihren Bands. E beginnt, seine HipHop-Texte in einem Online-Forum zu verdffentlichen und
wenig spéter fiir eine HipHop-Internetseite zu schreiben.

Nohl (2006a, 164f) geht in dieser Phase davon aus, dass positive Verstarkungen und Anerkennung
durch andere in dieser Phase zu einer Festigung des Bildungsprozesses fiihren und die
Voraussetzung dafiir darstellen, dass die neue Erfahrung ,,liberhaupt Teil der bewussten Ich-Identitit
des Akteurs werden kann®. Dies zeigt sich besonders deutlich im Gespriach mit E, der beschreibt,
dass ihm durch die positiven Riickmeldungen auf sein Handeln seine eigene Weiterentwicklung
bewusst wird: ,,Dann merkst du, also dass du mittlerweile schon anders bist, jetzt, ich will nicht
sagen, dass ich der bessere HipHopper bin oder so. Aber wenn ich denk, so war ich auch mal und
bin mir urtough vorgekommen, mit meinen Wissen iiber HipHop und so, dann denk ich mir jetzt,
o.k., das war halt damals.*

Im Gesprich mit A zeigt sich eine Uberschneidung dieser Phase mit der ,,Phase des zweiten
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spontanen Handelns“. Durch die in der vorherigen Phase beschriebene Vernetzung mit anderen
Szenezugehdrigen sucht A nach einem Umzug nach Wien Anschluss an eine ,,noch geschlossenere*
Gruppe und erfdhrt im Sinne der ,,Phase zweiter gesellschaftlicher Bewéhrung® in dieser Gruppe
Anerkennung. An dieser Stelle wird wieder die ,,Phase zweiten spontanen Handelns* sichtbar. A
beschreibt, dass die Aktivitdten in dieser Gruppe intensiver und die Gruppenkontakte ,,viel enger*
werden und ihre Zugehorigkeit zur links-alternativen Szenegruppe fiir sie ,eine richtige
Lebenseinstellung* wird. Dies fiihrt sie dahingehend aus, dass im Gegensatz zu ihren Aktivitdten in
der ,,Phase ersten spontanen Handelns* ihre Szenezugehorigkeit sich in dieser Phase auf ihre
samtlichen engeren Kontakte (,,und man bewegt sich wirklich nur in den Kreisen. Egal wo. Und
will auch nicht anders*) und ihre gesamte Freizeitgestaltung (,,alle Themen, jedes Gesprich, auf

Partys oder sonst wo, immer politisch*) auswirkt.

Die ..Phase der biographischen Selbstreflexion®:

Die ,,Phase der biographischen Selbstreflexion, in der sich die Handelnden nach Nohl (2006, 218)

selbst bewusst werden, dass sie ihr Leben und sich durch das entdeckte Interesse verdndert haben
und die den Abschluss eines biographischen Bildungsprozess nach Nohl darstellt, findet sich in den
Gesprichen ebenfalls wieder. So bezeichnet E seine Beschiftigung mit der HipHop-Szene als einen
»ganz grofle[n] Teil, der fiir mich mitprdgend ist, ganz bestimmt. Weil ich halt schon so lang dabei
bin und alles* und fiihrt an anderer Stelle des Gespréchs aus ,,ich, also das hab ich mir selber schon
ofter gedacht, dass ich das ur Gliick hab, dass es da die Musik, den HipHop gibt, der mir so viel
gibt. Das ist halt dankbar, weils mir taugt und sich so gut einfiigt in das, was ich mache und mich
das halt urgliicklich macht, dass das alles so ist“. Auch A und B reflektieren ihre langjdhrige
Szenezugehdrigkeit flir ihre personliche Entwicklung sowie fiir das Entstehen von Freundschaften
und fiir ihre heutigen Interessen als entscheidend.

F bezeichnet HipHop und die Beschéftigung mit Musik als einen fiir ihn ,,sehr wichtig[en]* Bereich
seines Lebens. Er kann sich nicht vorstellen, wie sein Leben ohne HipHop verlaufen wire, ,,weil
mich HipHop immer begleitet hat und immer schon, ahm, auch zentral fiir mich war. Da ist es
schwer zu sagen, was wiirde ich ohne das [tun]* und fiihrt weiter aus: ,,Wahrscheinlich wire ich
sicher irgendwie ein anderer, wiirde andere Dinge machen und so was*. Auch D bezeichnet HipHop
heute als einen ,,zentrale[n] Bereich® seines Lebens und seiner Personlichkeit. D kann sich sein
Leben ohne Musik derzeit nicht vorstellen. Die HipHop-Szene und die szenebezogenen Aktivititen
werden von D einerseits als fiir ihn personlich erfiillend beschrieben, andererseits haben sich aus
dem Szeneengagement fiir D berufliche Wiinsche und Perspektiven ergeben.

Auch C beschreibt, dass sich durch ihre Szenezugehorigkeit und das Engagement in ihrer
szenebezogenen Gruppe ihr ,,Leben schon ... verdndert™ hat. Die Gruppe und die von dieser Gruppe

vertretenen Gedanken prigen ihren Alltag und ihr alltidgliches Handeln. So ist sie bemiiht, die in der
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Gruppe zentralen ,,Nachhaltigkeitsgedanken* in ihrem Alltagsleben umzusetzen, sie hat etwa
bewusst keinen Fiihrerschein, unternimmt keine Flugreisen und achtet beim Einkauf auf fair

gehandelte Produkte.

Bei der Analyse der Gesprache hinsichtlich der von Nohl angefiihrten Bildungsphasen wird
deutlich, dass alle Befragten im Laufe ihrer Szeneteilhabe die von Nohl angefiihrten
Bildungsphasen durchlaufen. Diese miinden bei allen sechs Befragten in biographischen
Veranderungen, wobei sich alle Befragten iiber diese Verdnderungen bewusst sind und sie in den
Gespriachen reflektieren. Diese Reflexion von Verdnderungen des Selbst- und Weltverstindnis
entspricht Marotzkis (2006, 126ff) Definition von Bildung. In dieser Untersuchung wurde daher
festgestellt, dass Jugendszenen Orte darstellen, an denen informelle Bildungsprozesse ablaufen.

Weiters wird in den reflektierenden Erzdhlungen der InterviewpartnerInnen zum Teil deutlich, dass
sie ihre heutige berufliche Téatigkeit mit szenebezogenen Interessen und Aktivitdten in Verbindung

bringen, worauf im Folgenden genauer eingegangen wird.

8.2. Funktionen der Szeneteilhabe

In diesem Unterkapitel wird der Frage nach der Funktion der Szeneteilhabe fiir die Befragten
nachgegangen. Da sich Szenen nach Hitzler et al. (2001, 25f) aus einzelnen Peergroups
zusammensetzen und sich die Befragten alle im Rahmen einer szenebezogenen Peergroup bewegen,
wurde auf die theoretische Betrachtung der Funktionen von Peergroups (Kapitel 3.2.)
zurlickgegriffen. Dabei wurde in der theoretischen Auseinandersetzung deutlich, dass den Peers vor
allem emotionale und soziale Funktionen sowie ein Einfluss auf die Gestaltung der Freizeit
zugesprochen werden, weshalb diese Bereiche in den Gesprichen mit den szeneorientierten jungen

Erwachsenen thematisiert wurden.

Emotionale Funktion von Jugendszenen:

Fend (1998, 232) erwihnt als bedeutsame Funktion von Peerbeziehungen ihre Bedeutung fiir das
emotionale Wohlbefinden Jugendlicher. Diese wirken ihm zufolge gegen Gefiihle der Einsamkeit
und des Unverstandenseins und stellen einen wichtigen Lebensbereich filir Jugendliche dar, um Spal3
zu haben und sich zu entspannen. Dies wurde in den Gesprachen mit den Befragten sichtbar. Alle
Interviewpartnerlnnen geben an, dass die Zeit in der Gruppe, in der Interessen und Auffassungen
geteilt werden, fiir sie eine Lebensbereicherung darstellt und sie Spal an den Szeneaktivititen
haben, was zu ihrer Lebenszufriedenheit beitrdgt. So erzdhlen A und B von dem guten Gefiihl, das

thnen die Organisation und Teilhabe an politischen Aktionen und Veranstaltungen gibt. Fiir D, E,
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und F ist in diesem Zusammenhang die Beschéftigung mit Musik wichtig, wobei sie sowohl das
passive Horen von HipHop als auch das aktive Musikmachen (D, F) erwdhnen.

Auch die von Stauber (2004, 13f) erwidhnte Funktion von Jugendszenen als Orte, an denen
Jugendliche Anerkennung fiir ihr Schaffen und sozialen Halt finden konnen, zeigt sich in den
Gesprichen bei allen Befragten. Es wird von allen drei links-politisch engagierten Jugendlichen (A,
B, C) erwihnt, dass die Zugehorigkeit zur links-alternativen Szene ihnen emotionale Sicherheit
durch die Eréffnung eines Raums innerhalb der Szenegruppe, in dem sie sich verstanden fiihlen,
bietet. So fiihlt sich A bis zum Zeitpunkt ihrer Gruppenzugehorigkeit allein und unverstanden in
thren Gedanken. Auch B und C erzéhlen, dass sie in der Gruppe Antworten auf sie bewegende
Fragen finden und sich durch das dhnliche ideologische Weltbild innerhalb der Gruppe ernst
genommen und verstanden fiithlen. Dies wurde in den Gesprachen mit den sich der HipHop-Szene
zugehorig fiihlenden Jugendlichen von diesen weniger thematisiert. Fiir sie steht der gemeinsame
Spall und die Gestaltung der Freizeit im Vordergrund. Allein E erwédhnt die Bedeutung der
Szenegruppe fiir das von ihm praktizierte Schreiben von HipHop-Texten. Er erzihlt, dass ihn die
wertschidtzende Bestdtigung seines Schreibens durch andere Szenezugehdrige insbesondere in

seiner fritheren Jugend ,,positiv geflasht™ und ihm dadurch Sicherheit verliehen hat.

Soziale Funktion von Jugendszenen:

Eine weitere von Fend (1998, 233) erwidhnte Funktion von Peergroups ist die sich ergebende
Moglichkeit zum Aufbau neuer Zugehorigkeiten und Beziehungen, die Peergroups ihm zufolge
bieten. Dies wurde in den Gesprdachen mit allen sechs InterviewpartnerInnen deutlich. Alle sechs
Befragten berichten von Veranderungen ihrer Sozialkontakte durch ihre Szenezugehorigkeit und
von fiir sie wichtigen, sich aus dem gemeinsamen Szeneinteresse ergebenden Freundschaften und
Kontakten. Diese Freundschaften innerhalb der Gruppe werden von zwei der Befragten (C, B) sogar
als ein Mitgrund fiir ihr langjéhriges Szeneengagement genannt.

Es wurde zudem festgestellt, dass das geteilte Interesse an der jeweiligen Szenethematik fiir die
Befragten hinsichtlich ihrer Freundschaften wichtig ist, wie F ausfiihrt: ,,Das definiert sich ja auch
dann irgendwie, Freundschaften, da suchst du dir halt auch eher Leute, mit denen du etwas
gemeinsam hast“. So erzédhlt A, dass sie sich wéahrend ihrer aktiven Szenezeit ,,nur in den Kreisen*
thres Szeneumfelds bewegt und dies ,,auch nicht anders [will]. Auch bei E sind seine engeren
Freunde ,,schon fast alle, also zumindest irgendwie an der Szene interessiert und C meint ,,wenn
Leute, die sich gar nicht fiir solche, fiir uns interessieren, die denk ich mir, die sind eh in einer
anderen Welt irgendwie auch®. Dies ist flir sie unter anderem ein Grund, ihre damalige Beziehung
zu beenden, weil sie sich von ihrem Freund nicht verstanden fiihlt und er ihr Szeneengagement
nicht nachvollziehen und verstehen kann.

Fend (1998, 233) beschreibt weiters, dass die in Peergroups aufgebauten Beziehungen sowohl
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freundschaftlich als auch intim sein konnen. Letzteres wird von einer der Befragten (B) erwéhnt, die
thren ersten Freund in ihrer Szenegruppe kennenlernt und das geteilte Interesse als filir die
Beziehung vorteilhaft beschreibt (,,da hatten wir gleich was gemeinsam.®).

Auch die von Harring et al. (2010, 12) erwdhnte Unterstiitzungsfunktion von Peerkontakten bei
neuen Lebenssituationen oder allgemeinen Lebensproblemen wird in den Interviews deutlich. So
berichtet A davon, dass sie ihre Szenezugehorigkeit und das dadurch aufgebaute Netzwerk bei
threm Umzug aus ihrem Heimatort nach Wien als unterstiitzend erlebt. Sie findet in ihrer neuen
Heimatstadt dadurch rasch Anschluss an eine Gruppe und beschreibt, dass sie dies fiir die
Eingewohnung in die neue Umgebung als sehr erleichternd empfunden hat. D nutzt die
szenebezogene Peergroup, um sich bei Problemen abzulenken und dort Unterstiitzung zu erfahren.
In den Interviews zeigt sich noch eine weitere, in der theoretischen Auseinandersetzung mit den
Funktionen von Peerkontakten nicht beachtete Funktion. Es wurde bei allen drei sich der HipHop-
Szene zugehorig fiihlenden Befragten festgestellt, dass ihre Szenekontakte von ihnen auch in
Hinblick auf ihren beruflichen Werdegang als bedeutsam eingeschdtzt werden. D beschreibt, dass
fiir sein Ziel, im Zusammenhang mit der HipHop-Szene beruflich Full fassen zu konnen, Kontakte
in der Szene von ihm als unentbehrlich erachtet werden. Auch F erwéhnt die fiir seine Tatigkeit als
Musiker wichtigen und inspirierenden Kontakte zu anderen Musikerlnnen und
Konzertorganisatorlnnen und E fiihrt sein Schreiben fiir eine HipHop-Internetseite auf seine
Szenekontakte zuriick. Zudem ist es allen drei (D, E, F) wichtig, sich mit diesen Kontakten tiber ihr
szenebezogenes Schaffen (Musik, Texte schreiben) austauschen zu konnen.

In den Interviews zeigt sich also, dass fiir die sich der HipHop-Szene zugehorig fiihlenden
Befragten die Bedeutung sozialer Kontakte im Hinblick auf ihren beruflichen Werdegang hoher
einzuschitzen ist als das bei den Befragten aus der links-alternativen Szene der Fall ist. Dies konnte

als Hinweis auf ein Spezifikum der HipHop-Szene gedeutet werden.

Szeneinteressen und -aktivititen:

In der theoretischen Auseinandersetzung mit den Funktionen der Peers wurde festgestellt, dass
diesen eine bedeutsame Rolle fiir die Gestaltung der Freizeit und die Ausiibung von
Freizeitaktivititen zukomme (Hurrelmann 2004, 126, Harring 2010, 32, Rauschenbach 2004, 317).
Dies kann fiir die Befragten bestdtigt werden, alle Gesprachspartnerlnnen berichten von einer
Verdnderung ihrer Interessen und Aktivitdten durch ihre Szenezugehorigkeit. Auch wenn sich die
Befragten in unterschiedlichen szenebezogenen Peergroups bewegen, wurde eine starke Ahnlichkeit
der Interessen und Aktivitdten je nach Szenezugehorigkeit festgestellt.

So stehen fiir die sich der links-alternativen Szene zugehdrig fithlenden Jugendlichen Aktivitdten
wie die Teilnahme an Demonstrationen und politischen Aktionen und deren Vorbereitung (A, B, C,),

die Organisation und Durchfiihrung von Infostinden (B, C), regelmédBige Gruppentreften, bei denen
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Diskussionsrunden und Referate innerhalb der Gruppe stattfinden (A, B, C), die Teilnahme und
Organisation von Workshops (A) sowie das Lesen von Zeitungen und Biichern, um sich politisch zu
informieren, (A, B, C) im Mittelpunkt. Alle drei links-politisch Engagierten (A, B, C) erwédhnen
zudem ihr im Zusammenhang mit ihrer Szeneaktivitit erwachtes politisches Interesse.

Fiir die sich der HipHop-Szene zugehorig fiihlenden Befragten sind Aktivitdten wie das — bewusste
und intensive — Horen von Musik (D, E, F), das Sammeln von Musik auf Platten, Kassetten, CDs
oder MP3s (D, E, F), das Lesen von HipHop-Magazinen (D, F), das Schreiben von Texten (D, E,
F), der Besuch von HipHop-Konzerten und Veranstaltungen sowie das Auflegen von Musik (D, E,
F) zentral. Alle drei (D, E, F) geben auch an, sich fiir weitere Elemente der HipHop-Kultur wie
Breakdance und Graffiti zu interessieren. Fiir zwei der Befragten (D, F) stellt auch das aktive
Musikmachen sowie Proben und Auftritte mit ihren Bands einen wichtigen Teil ihrer Aktivitdten
dar.

Diese Aktivitdten spiegeln moglicherweise die Zugehdrigkeit der Befragten zu zwei verschiedenen,
von Hitzler et al. (2001, 224f) definierten Typen von Szenen wieder. Die HipHop-Szene kann aus
Hitzlers et al. (2001, 224) theoretischer Beschreibung den ,Selbstverwirklichungs- Szenen®
zugeordnet werden. In diesen Szenen steht nach Hitzler et al. (2001, 224) die kontinuierliche
Verbesserung und Weiterentwicklung von szenebezogenen Fahigkeiten, Kreativitdit und
Erfolgsorientierung im Mittelpunkt. Dabei erhoht das eigene Konnen den Respekt innerhalb der
Szene. Das lésst sich bei den Befragten aus der HipHop-Szene beobachten, fiir die Fahigkeiten und
Aktivitaten wie das Schreiben von Texten, das fiir E zentral ist oder das aktive Musik machen, das
fiir D und F ihre wichtigste szenebezogene Tétigkeit darstellt, wichtig sind. Die sich der links-
alternativen Szene zugehorig Fiihlenden lassen sich dem Typ der ,,Aufkldrungs-Szenen* zuordnen
(Hitzler et al. 2001, 225). Fiir diese Szenen ist Hitzler et al. (2001, 225) zufolge ein intellektueller
Rationalismus und der zugrunde liegende Wunsch und Wille zur Verdnderung der Welt
kennzeichnend. Dies zeigt sich in den von den Befragten angegebenen Aktivititen wie der
Auseinandersetzung mit politischer Literatur und der Organisation und Teilnahme an politischen
Veranstaltungen.

Dabei kann fiir alle Befragten die Aussage bestitigt werden, dass flir eine aktive Szeneteilhabe
einerseits das Ausiiben der Szeneaktivititen gemeinsam mit anderen wichtig ist, andererseits die
individuelle Auseinandersetzung mit den Szenethemen und die Verbesserung der eigenen,
szenerelevanten Féahigkeiten bedeutsam ist. (Hitzler et al. 2001, 21). In diesem Zusammenhang ist
fiir die links-alternativen Szenezugehorigen vor allem die Aneignung von politischem
Hintergrundwissen zentral, um in der Gruppe mitdiskutieren und sich verbal einbringen zu kdnnen.
Fiir die der HipHop-Szene Zugehorigen stellen das Schreiben von Texten und das Uben von Rap
sowie die intensive Auseinandersetzung mit HipHop als Musik in diesem Zusammenhang wichtige

Tatigkeiten dar.
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Alle sechs Befragten geben an, viel Zeit mit szenebezogenen Aktivititen zu verbringen. A erzéhlt
sogar, dass ihre Szeneaktivitdt fiir sie zu einem ,,Lebensinhalt* geworden ist. Sie flihrt weiter aus,
dass in ihrer Szenegruppe szenebezogenes Engagement absolut zentral und ohne dieses eine
Teilhabe an der Gruppe nicht méglich ist (,,Also wenn du nicht so aktiv bist, dann bist du da auch
nicht so richtig drinnen.”). Dieses Engagement im Rahmen von Szenen wird von Miiller et al.
(2007, 11f), sowie von Hitzler et al. (2001, 21) als ein Merkmal einer aktiven Szenezugehdrigkeit
genannt, durch das sich aktive Szenemitglieder vom lediglich an der Szene und ihrem
Erlebnisangebot  interessierten  ,,Szenepublikum®  unterscheiden. Von den  anderen
Gesprachspartnerlnnen wird dieser Aspekt nicht explizit betont, jedoch wird in den Gesprachen mit
allen Befragten deutlich, dass sie viel Zeit fiir szenebezogene Tétigkeiten aufwenden und diese
thnen wichtig sind.

In den Interviews wurde die parallele Zugehorigkeit zu mehreren Szenen, wie sie nach Miiller-
Schneider (2008, 323) als fiir viele Jugendliche geltend angenommen wird, von den Befragten nicht
thematisiert. Auch der nach ihm hiufig im Lauf der Jugend stattfindende Wechsel der eigenen
Szenezugehdrigkeit (Miiller-Schneider 2008, 323) konnte in den Interviews nicht festgestellt
werden. Lediglich D gibt an, vor seinem Weg in die HipHop-Szene ,,Skatepunk* gehort zu haben,
das Gesprich liefert allerdings keine weiteren Anhaltspunkte, dass er sich einer diesbeziiglichen
Szene zugehorig betrachtet hat. Eine Vermutung im Zusammenhang mit dieser stabilen
Szenezugehdrigkeit der Befragten ist, dass sich alle dem von GroBegger und Heinzlmaier (2002,
21f) beschriebenen Szenekreis der ,,Freunde* zuordnen, der sich stark mit der jeweiligen Szene
identifiziert. Mdglicherweise gelangen Personen, die sich diesem Kreis zuordnen, die also sich
selbst als fest verankert in ihrer jeweiligen Szene betrachten, friih zu ihrer Szene und verlassen diese

wihrend der ganzen Zeit ihrer Jugend nicht.

Zusammenfassend wurde in den Gesprachen mit allen sechs Befragten deutlich, dass theoretisch
beschriebene Funktionen, die Peergroups in emotionaler, sozialer und freizeitbezogener Hinsicht
zugesprochen werden, sich auch in den Szenepeergroups der Befragten feststellen lassen, wobei,
wie von Hitzler und Pfadenhauer (2005, 12) beschrieben, szenespezifische Unterschiede und
Relevanzen festgestellt wurden. Hitzler (2007, 65f) fiihrt aus, dass durch diese spezifischen
Relevanzsetzungen in Jugendszenen szeneabhingige Kompetenzen angeeignet werden, die nicht
nur innerhalb der Szene Anwendung finden, sondern auch lebens-, alltags- und berufspraktisch sein

konnen. Dies wurde in den Gespriachen deutlich und wird im Weiteren dargestellt.
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8.3. Kompetenzerwerb durch die Szeneteilhabe und die Szeneaktivititen

Der Erwerb von Sach- und Fachkompetenzen:

In den Gesprachen mit den Befragten aus beiden Szenen wurde ersichtlich, dass sich alle durch das
Szeneengagement Sach- und Fachkompetenzen angeeignet haben. Hier werden wiederum
Unterschiede zwischen den beiden Szenen deutlich. So stehen fiir die Befragten aus der HipHop-
Szene besonders zwei Bereiche im Mittelpunkt, in denen sie sich durch kontinuierliches Uben
Féhigkeiten aneignen und diese verbessern. Diese sind das Schreiben von Texten, das besonders fiir
E zentral ist und das aktive Musik-Machen bzw. Rappen, die besonders fiir D und F wichtig sind.
Fiir die Befragten, die sich der links-alternativen Szene zugehorig fiihlen, steht die Aneignung von
politischem Hintergrundwissen und Fiahigkeiten, die die Organisation und Durchfithrung von
politischen Veranstaltungen betreffen, wie Kenntnisse iiber rechtliche Hintergriinde oder das
Gestalten von Flyern und Plakaten, im Vordergrund. Diese fiir die Befragten der links-alternativen
Szenegruppen  wichtige  Aneignung von  Wissen und  Allgemeinbildung  bietet
Anschlussmoglichkeiten an formale Ausbildungskontexte. Fiir alle drei Befragten ist das in der
Gruppe angeeignete Wissen in der Schule anwendbar, wobei besonders die Facher Geographie und
Geschichte von den Befragten erwidhnt werden. Auch fiir die der HipHop-Szene zugehorigen
ergeben sich Anwendungsmoéglichkeiten ihrer gelernten Féhigkeiten im  schulischen
Zusammenhang. So erzdhlt E, dass er sich durch seine Beschéftigung mit fremdsprachigen HipHop-
Texten (auf Englisch und Franzosisch) in diesen Fichern leicht lernt und iiber einen groflen
Vokabelschatz verfiigt. Auch F beschreibt, dass sich sein englischer Wortschatz, seine Aussprache
und sein generelles ,,Sprachgefiihl* durch die Beschéftigung mit HipHop verbessern und er dies
sowohl im Englischunterricht in der Schule als auch im Alltag (,,Englisch, das ist jetzt was, das sag
ich mal, das man als Sprache immer mehr und immer wieder braucht*) anwenden kann. Zudem
ergibt sich bei den der HipHop-Szene Zugehorigen durch die kontinuierliche Verbesserung ihrer
Féhigkeiten die Moglichkeit, diese berufsbezogen anzuwenden. Die Beschiftigung mit HipHop
erhilt fiir sie dadurch eine andere biographische Dimension, indem sie keine reine
Freizeitbeschéftigung darstellt, sondern ihnen Berufsperspektiven eroffnet. So ist F zum
Interviewzeitpunkt bereits als Musiker erfolgreich und beschreibt dariiber hinaus, dass ihm seine
sprachlichen Féhigkeiten auch in seinem Beruf als Werbetexter niitzlich sind. D beschreibt, dass er
seine musikalischen Fdhigkeiten immer mehr trainiert und sich verbessert, um im Bereich der
HipHop-Szene beruflich Ful3 fassen zu kdnnen. Am liebsten wire es ihm, als Musiker erfolgreich
zu sein, er kann sich aber auch vorstellen, als Veranstalter und Booker fiir HipHop-Veranstaltungen
zu arbeiten, wobei ihm sein ,,Insiderwissen® liber die Szene, Szenelokale etc. von Nutzen ist.

Und auch fiir E haben sich durch sein Schreiben, mit dem er sich hauptsdchlich beschaftigt,
Berufsmoglichkeiten ergeben. Er beschreibt seine heutige Tatigkeit, das Schreiben iiber HipHop, als
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eine Verbindung der ihn im Rahmen seiner Szenezugehorigkeit interessierenden Bereiche, dem
Schreiben von Texten und einem allgemeinen Wissen {iber HipHop.

Diese explizite Berufsbezogenheit und -perspektive, die sich aus dem Szeneengagement der
befragten HipHopper ergibt, konnte bei den Befragten der links-alternativen Szene nicht
nachgewiesen werden. Lediglich A erwéhnt, dass ihr die Organisation von Workshops und
Veranstaltungen und die in diesem Zusammenhang erworbenen kreativen Fahigkeiten (etwa das
Gestalten von Flyern, Plakaten oder Flipcharts) auch in ihrer Tétigkeit als Schulsprecherin und in

ithrer spéteren Ausbildung von Nutzen waren.

Bei der Beschreibung der Aneignung dieser Fédhigkeiten wurden in den Gesprichen Hinweise
gefunden, dass der dabei stattfindende informelle Lernprozess von den Befragten als ein
Bildungsprozess reflektiert wird. So stellt F die verbale Analogie zu schulischer Bildung her, indem
er das bewusste Musik horen und das Auswendiglernen von Texten, durch das er seine eigenen
musikalischen und textlichen Féhigkeiten verbessert, als ,eine ganz witzige Art von Schule®
beschreibt und an anderer Stelle des Gesprichs einen ,,Trainingseffekt™ erwahnt, der sich fiir ihn
dadurch eingestellt hat. Auch B spricht davon, in ihrer Gruppe ,,theoretisch geschult* worden zu

sein.

Die Aneignung und kompetente Anwendung szenespezifischen Wissens, wie sie von Hitzler et al.
(2001, 21) als Voraussetzung fiir eine wirkliche Teilhabe an einer Jugendszene betrachtet wird,
wurde von allen sechs Befragten thematisiert. Dabei sei flir das Verstehen von Zusammenhédngen
und somit den Erwerb von Wissen nach Grunert (2006, 28) die Peergroup von Bedeutung. Sie geht
davon aus, dass der Austausch und die Diskussionen in der Gruppe den Erwerb von Wissen fordern,
welches auf ,,begriindeten Einsichten* beruht. Dies wird von A und B erwihnt, die erzdhlen, dass
sie einige politische Theorien, die in der Gruppe diskutiert wurden, erst durch den Austausch in der
Gruppe vollstindig verstehen konnten. Es wurde in den Gespriachen beobachtet, dass die
Diskussion von Wissensinhalten und deren Verstindnis besonders fiir die links-alternative Szene
kennzeichnend sein diirfte. Besonders in den Szenegruppen von A und B ist dieses Wissen ihren
Erzéhlungen zufolge fiir die Anerkennung innerhalb der Gruppe zentral. Fiir die Befragten aus der
HipHop-Szene steht die Diskussion iiber szenespezifisches Wissen nicht im Vordergrund. Sie
eignen sich dieses eher aus Interesse an, es stellt aber nicht den entscheidenden Faktor fiir
Anerkennung in der Szene dar. Diese erlangen sie vielmehr durch ihr praktisches Kénnen, etwa ihre

musikalischen oder textlichen Fahigkeiten.
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Der Erwerb sozialer Kompetenzen:

Der von Harring et al. (2010, 12) angefiihrte Erwerb sozialer Kompetenzen, fiir den ihm zufolge der
Peergroup eine bedeutsame Rolle zukommt, konnte in den Interviews im Zusammenhang mit den
Szenepeergroups und den Szeneaktivititen ebenfalls nachgewiesen werden. Zwei der sich der links-
alternativen Szene zugehdrig fiihlenden Befragten (B, C) berichten, dass insbesondere das Abhalten
von Infostdnden, das in ihren Gruppen eine zentrale Aktivitit darstellt, fiir sie in Bezug auf den
Erwerb sozialer Kompetenzen von Bedeutung ist. B berichtet von einem groflen
,Erfahrungsschatz, den sie dadurch im zwischenmenschlich-kommunikativen Bereich sammeln
konnte, sie lernt, ohne Scheu auf Fremde zuzugehen, mit diesen zu diskutieren, sie iiber die
Anliegen der Gruppe zu informieren und ihnen ihren Standpunkt verstdndlich zu machen. Diese
Féhigkeiten werden in diesem Zusammenhang auch von C genannt, die angibt, die dadurch
erworbenen und gestirkten Féahigkeiten des Kommunizierens, Motivierens und Beratens in ihrer
beruflichen Tatigkeit als Sozialarbeiterin immer wieder anwenden zu konnen. Thr zufolge sind dies
Féhigkeiten, die sie in ihrem Beruf ,immer wieder* bendtigt. Auch von B werden
Anwendungsmoglichkeiten dieser im Szenekontext erworbenen Fihigkeiten genannt. Sie erzihlt,
dass sie durch die vielen politischen Diskussionen in der Gruppe lernt, ihre eigenen Argumente zu
schirfen und ihre Meinung einzubringen. In der Schule kommt bei ihren LehrerInnen gut an, dass
sie kritische Fragen stellt. Zudem hat sie durch die im Rahmen der Gruppe gehaltenen Referate und
Reden, die sie bei politischen Kundgebungen hilt, keine Scheu, vor anderen zu sprechen und zu
referieren. Dies ist ihr einerseits in ihrer Schulzeit niitzlich, andererseits berichtet sie auch, dass dies
fiir ihr Lehramtsstudium niitzlich ist.

D und F berichten, dass sie durch ihr aktives Musik-Machen gemeinsam mit anderen gelernt haben,
als Band zusammenzuarbeiten und einander zu motivieren. Dies wird von beiden als bedeutsam
angegeben, um im Musikbereich erfolgreich sein zu kdnnen. D erwdhnt zusitzlich, dass er durch
seine Auftritte mit seiner Band gelernt hat, auf der Biithne mit dem Publikum zu interagieren und so
eine gute Stimmung wihrend der Konzerte zu erzeugen.

Der von Grunert (2005, 57) erwidhnte Aufbau sozialer Netzwerkbeziehungen, der ihr zufolge in
Peergroups gelernt werden kann, wurde von vier der sechs Interviewpartnerlnnen (A, D, E, F)
erwahnt, wobei sich diese auf den Aufbau eines iiberregionalen Netzwerk an Szenekontakten
beziehen. Dabei geben insbesondere die der HipHop-Szene Zugehorigen (D, E, F) an, dass ihre
Szenekontakte und das aufgebaute Netzwerk fiir sie, wie bereits an fritherer Stelle dargestellt, auch

in beruflicher Hinsicht wichtig sind.

Der Erwerb personaler Kompetenzen:

Alle Befragten beschreiben die Auseinandersetzung mit ihrer Szene als einen fiir sie wichtigen

Bereich, der zu ihrer Personlichkeitsentwicklung beigetragen und auf sie pragend eingewirkt hat. Es
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wurde in allen Gespriachen deutlich, dass fiir die Befragten, wie von Rauschenbach (2004, 32) und
Fend (1998, 247) angemerkt, durch die Szenezugehorigkeit ,,personliche Werteinstellungen und
Vorlieben geprigt (Rauschenbach 2004, 32) wurden. Auch das von Grunert (2005, 12) erwdhnte
Erlangen von Selbstsicherheit und Selbstwertgefiihl, fiir das ihr zufolge den Peers eine bedeutsame
Rolle zukommt, wird bei drei der Interviewpersonen sichtbar. A beschreibt, dass sie vor allem durch
die Diskussionen innerhalb der Gruppe an Selbstvertrauen und Selbstsicherheit gewonnen hat und F
beschreibt den Erfolg mit seiner Band als einen ,,Kick, dass da doch was geht®, der ihm Motivation
und Selbstvertrauen verleiht. Auch fiir E ist die Anerkennung, die er durch seine HipHop-Texte
erfahrt, motivierend und bestidrkend. Zudem beschreibt er sein Gefiihl, ,,irgendwas sein zu wollen,
etwas wirklich gut konnen®, und erzihlt, dass er mit seinen Szeneaktivititen einen Bereich
gefunden hat, in dem er seine personlichen Stirken sieht und in dem es ihm Spall macht, seine
Talente, vor allem das Schreiben von Texten, anzuwenden und zu verbessern. A und B beschreiben,
dass sie thre Féhigkeit zum eigenstindigen, kritischen Denken zum Teil auf ihre Zugehdorigkeit zur
links-alternativen Szene zurlickfithren, das kritische Hinterfragen stellt in ihren Gruppen eine
geschitzte und anerkannte Fahigkeit dar. Auch C erzdhlt von der in ihrer Gruppe wichtigen
Reflexionsfahigkeit, wodurch sie diese fiir sich weiterentwickeln und verstirken kann. Diese stellt
thr zufolge auch in ithrem Studium der sozialen Arbeit und in ihrer beruflichen Tétigkeit als
Sozialarbeiterin eine wichtige, flir sie niitzliche Fahigkeit dar. Weitere von Grunert (2005, 12)
genannte personale Kompetenzen betreffen Féhigkeiten zum Umgang mit Frustration und Stress.
Dies wird von D und E im Gesprich erwidhnt. Beide geben an, dass sie mit der Beschiftigung mit
HipHop fiir sich ein Mittel gefunden haben, das ihnen bei Stress hilft. D erwdhnt zusétzlich, dass er
mit dem Horen von HipHop einen Weg gefunden hat, um ,runterzukommen®, seine Gefiihle
ausdriicken zu konnen und dadurch ,klarer im Kopf* zu werden. Zusitzlich erwéhnt er, dass er,
bedingt durch seinen Wunsch, mit seiner Musik bekannter zu werden, konsequent an sich arbeitet.
Es ist ihm wichtig, seine Fiahigkeiten immer mehr zu verbessern. Diese von ihm gezeigte
Leistungsbereitschaft wird von Grunert (2005, 12) ebenfalls als personale Kompetenz erwéhnt.

Die von Grunert (2005, 58) und Harring et al. (2010, 11f) erwihnte personale Kompetenz der
Selbstorganisation, die ihnen zufolge durch die oft knappe Freizeit Jugendlicher gefordert wird,
wurde von drei Interviewpartnerlnnen (B, D, F) explizit erwédhnt. Alle drei erzéhlen, dass sie gelernt
haben, sich ihre zeitlichen Ressourcen einzuteilen, um Zeit fiir szenebezogene Aktivititen
aufwenden zu konnen. F beschreibt dies folgendermaflen: ,,Da entwickelt man dann schon

Strategien, zeitmanagement-technisch und so weiter.*
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8.4. Berufliche Werdeginge und Zukunftsperspektiven

Auch wenn die Befragten unterschiedliche Berufswege eingeschlagen haben, ist eine Ahnlichkeit
der beruflichen Werdegéinge in Abhéngigkeit von der jeweiligen Szene erkennbar. So haben alle
drei Befragten, die sich der links-alternativen Szene zugehorig betrachten, Berufe im sozialen
Bereich eingeschlagen. A ist heute in einem Jugendzentrum beschéftigt, B studiert auf Lehramt und
arbeitet in einem Weltladen und C ist Sozialarbeiterin und arbeitet mit jungen Obdachlosen. Dies
weist auf Fends (1991, 65) Aussage hin, der die Berufsplanung Jugendlicher als den ,,Ausdruck der
Art und Weise, was man insgesamt tun und sein mdchte* beschreibt. So meint C auf die Frage nach
dem Grund fiir ihr Studium der Sozialarbeit und ihre berufliche Tétigkeit in diesem Bereich, diesen
Weg eingeschlagen zu haben, ,,weil ich eben ein Mensch als Ganzes bin“ und fiihrt aus, dass ,,das
soziale Bewusstsein® einen Teil ihres aus der Gruppe libernommenen Lebensstils darstellt. Fiir B,
die sich zum Interviewzeitpunkt nicht sicher ist, ob sie als Lehrerin titig sein mochte und die ihren
Traum, als hauptberufliche Kiinstlerin leben zu koénnen, selbst als ,,utopisch® beschreibt, ist im
Hinblick auf ihren zukiinftigen Beruf vor allem wichtig, dass sie diesen mit ihrem ,,Gewissen*
vereinbaren kann. Sie beschreibt, dass dadurch Berufe wie ,,in einer Bank oder [in der] Wirtschaft*
zu arbeiten fiir sie nicht in Frage kommen.

Bei den genannten beruflichen Werdegéngen aller drei der HipHop-Szene Zugehdrigen wurden
ebenfalls Zusammenhidnge mit ihrer Szenezugehorigkeit festgestellt. So bezeichnet sich F heute
neben seiner Tétigkeit als Werbetexter als Musiker, der mit seiner Band bereits erste Erfolge
verbuchen kann. D arbeitet auf eine grolere Bekanntheit durch seine Musik hin, seine Arbeit als
Barkeeper sieht er als ein Mittel, um die finanziellen Ressourcen fiir seinen eigentlichen Wunsch,
als Musiker bekannt zu werden, zu erlangen. Alternativ kann er sich auch vorstellen, als
Veranstalter fiir HipHop-Events oder bei der Organisation von Konzerten beruflich tétig zu werden.
E ist zum Zeitpunkt des Interviews noch mitten in seinem Studium der Publizistik und schreibt
nebenbei fiir eine HipHop-Internetseite und vor allem auf den Bereich HipHop bezogene Artikel in
einem Printmagazin. Fiir ihn ist der Spaf} an seiner Arbeit eine zentrale Anforderung, die er auch an
seinen kiinftigen Beruf stellt, in dem er idealerweise weiter ,,iiber Musik schreiben* mochte. Fends
(1991, 65ff) Annahme, dass Jugendliche dazu neigen diirften, ausgepragte Hobbies beruflich zu
nutzen oder sogar zu ihrem Beruf zu machen, kann im Fall der Befragten, vor allem aus der

HipHop-Szene, bestitigt werden.

In den Gesprichen mit den Befragten finden sich an mehreren Stellen weitere Hinweise auf
biographische Einfliisse ihrer Szenezugehorigkeit. D fiihrt seinen Umzug nach Hamburg auf seine
Bewunderung der dortigen HipHop-Szene zuriick und kann sich vorstellen, wieder dorthin zu

ziehen, da er durch die dortige groBere HipHop-Szene seine Chancen im Hinblick auf seine
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beruflichen Traume als besser einschétzt. E kann sich vorstellen, sein Interesse fiir HipHop auch im
Zuge seines Studiums zu thematisieren und eine ,,groBBere Arbeit {iber HipHop* zu schreiben, sich

also auch wissenschaftlich mit seinem Interesse an HipHop auseinander zu setzen.

Zusammenfassend wurde in den Gesprachen mit allen sechs InterviewpartnerInnen deutlich, dass
die von Miiller et al. (2007, 15) erwdhnten Jugendszenen ,,Orte[n] der Professionalisierung sowohl
fiir Berufe innerhalb wie auch auBerhalb des jeweiligen jugendkulturellen Kontexts® darstellen
konnen. Es wurde in allen Interviews sichtbar, dass der Teilhabe an einer Jugendszene und dem
jugendkulturellen Szeneengagement vielfdltige Funktionen zukommen. Fiir alle Befragten stellt ihre
Szenezugehorigkeit jedenfalls mehr als eine Freizeitbeschiftigung dar. Vielmehr erzdhlen alle
Gespréchspartnerlnnen individuelle Bildungsgeschichten und sprechen von den Szenen, denen sie
sich zugehorig fiihlen, als ,,Lebensstil* (C), ,,Lebenseinstellung* (A) oder einem ,,gro3e[n] Thema*

(E) in ihrem Leben.
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9. Schlusswort und Ausblick

Im Zuge der aktuellen Bildungsdebatte ist auch das Interesse an informellen Lernprozessen
gestiegen. Dabei stellt die Diskussion um die Bedeutung auBerschulischer Lernerfahrungen und
informeller Bildungskontexte ein aktuelles Interessengebiet der bildungswissenschaftlichen
Forschung dar (Dohmen 2001, Wahler et al. 2004; Otto, Rauschenbach 2008). Nach Thole und
Hobich (2008, 69) herrscht dabei Einigkeit, dass schulische Bildung fiir den Erwerb von Wissen
und Koénnen und den individuellen Bildungsweg nicht allein relevant sei. Dennoch komme der
Untersuchung von informellen Bildungsorten im Zusammenhang mit der Aneignung von Wissen
und Fiahigkeiten 1immer noch wenig Aufmerksamkeit zu, in der empirischen
bildungswissenschaftlichen Forschung herrsche nach wie vor eine iiberwiegende Fixierung auf
formelle Bildungseinrichtungen (Thole, Hoblich 2008, 69, Richter 2001, 28, Miiller-Schneider
2008, 326f). Es wird daher zunehmend eine umfassende sozialwissenschaftliche Untersuchung
individueller, auBlerschulischer Lernvorgidnge und die kritische Auseinandersetzung mit Prozessen
der Kompetenzaneignung in informellen Kontexten gefordert (Dohmen 2001, 25, Richter 2001, 28,
Thole, Hoblich 2008, 70, Schroder 2007, 174, Miiller-Schneider 2008, 326f).

In diesem Sinne wurden in dieser Arbeit Jugendszenen als Orte informeller Bildung und im
Hinblick auf den Erwerb von Kompetenzen untersucht. Dabei wurde der Frage nachgegangen, ob
sich fiir diese Kompetenzen wie von Hitzler (2007, 60f) ausgefiihrt, auch Anwendungspotentiale in
Lebensbereichen auflerhalb der Szene, im Speziellen im Kontext von Ausbildung und Beruf
ergeben. In diesem Zusammenhang fand eine theoretische Auseinandersetzung mit den spezifischen
Eigenheiten von Jugendszenen und mit informellen, biographischen Bildungsprozessen statt. Es
wurde theoretisch auf den Begriff der Kompetenzen und die Rolle, die den Peers beim Erwerb
dieser in der bildungswissenschaftlichen Forschung zugesprochen wird, eingegangen. Dabei wurde
deutlich, dass trotz des Interesses der Erziechungswissenschaft an Peergroups und ihren Funktionen
fiir Kinder und Jugendliche kaum empirische Studien existieren, die sich mit der Untersuchung von
Bildungsprozessen in Peergroups und Jugendszenen befassen. Nach Kriiger (2000, 112) sei dies
auch durch die ,,unausgesprochene Arbeitsteilung® zwischen den Forschungsgebieten der Jugend-
und der Schulforschung bedingt. In der bildungswissenschaftlichen Diskussion wird daher, auch
bedingt durch das beschriebene Interesse an informellen Bildungsprozessen, zunehmend eine
Verbindung der Forschungsbereiche der Schul- und Jugendforschung von verschiedenen
Autorlnnen gefordert (Grunert, von Wensierski 2008, 10). Bislang wurden in der Jugendforschung
Jugendszenen primir in Bezug auf die Freizeitorientierung Jugendlicher untersucht. Studien dazu
konzentrieren sich vor allem auf jugendliche Alltagswelt und verschiedene Formen

jugendkultureller Ausdrucksformen (Grunert 2006, 19). Die Bildungsforschung blickt im
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Zusammenhang mit Jugendszenen, ausgehend von formalen Bildungsinstitutionen, auf Jugendliche,
die sich einer Jugendszene zuordnen (Pfaff 2008, 166).

Mit der vorliegenden Forschungsarbeit wurde ein beide Forschungsrichtungen einbeziehender,
integrativer Ansatz verfolgt. Es wurden, basierend auf der empirischen Untersuchung der
szenebezogenen Lebensgeschichten von sechs jungen Erwachsenen, mithilfe qualitativer Interviews
Bildungsprozesse in Jugendszenen und deren Reflexion durch die Befragten analysiert. In der
empirischen Untersuchung wurde deutlich, dass die Teilhabe an jugendkulturellen Szenen
Jugendlichen vielféltige Funktionen eroffnet. Neben der Funktion der szenebezogenen
Freizeitgestaltung sowie sozialen und emotionalen Funktionen wurde aufgezeigt, dass
Jugendszenen Orte darstellen, an denen informelle, biographische Bildungsprozesse stattfinden. In
diesem Zusammenhang eroffnet das Jugendszeneengagement den Jugendlichen die Mdoglichkeit des
Erwerbs vielféltiger, sowohl szene- als auch alltags- und berufspraktisch anwendbarer
Kompetenzen. In diesem Zusammenhang konnte die Annahme, in Jugendszenen finde eine
Aneignung von Féhigkeiten statt, die von den Jugendlichen selbst als fiir sie lebenspraktisch
empfunden werden, bestétigt werden (Hitzler 2007, 60f). Zudem wurde, wie von Hitzler und
Pfadenhauer (2005, 12) angemerkt, bestitigt, dass diese Kompetenzen in Zusammenhang mit den
unterschiedlichen Relevanzsetzungen in den verschiedenen Szenen stehen. Auch die Annahme
Miillers et al. (2007, 15), Jugendszenen seien ,,Orte der Professionalisierung sowohl fiir Berufe
innerhalb wie auch auBlerhalb des jeweiligen jugendkulturellen Kontexts®, konnte in der Analyse

der Gespriche nachgewiesen werden.

Dabei stellt die vorliegende Forschungsarbeit keinen Anspruch auf eine vollstindige Untersuchung
dieser informellen Bildungsprozesse. Ziel ist vielmehr, einen Anstol zu einer  weiteren
bildungswissenschaftlichen Untersuchung der nachgewiesenen Bildungs- und
Professionalisierungspotentiale in Jugendszenen zu liefern. Ein weiteres Ziel der vorliegenden
Arbeit ist es auch, das sich aus dem jugendkulturellen Szeneengagement ergebende spezifische
Bildungspotential sichtbar zu machen und so dazu beizutragen, Jugendszenen als selbstgewéhlte
Lebensbereiche Jugendlicher, in deren Zusammenhang informelle Bildungsprozesse ablaufen,
anzuerkennen und zu wiirdigen.

Dadurch soll die Bedeutung formaler Bildungsorte nicht herabgesetzt werden. Vielmehr soll in der
Diskussion um Bildung ein verstirktes Bewusstsein fiir die Bedeutung auBlerschulischer Bereiche
entwickelt werden (Richter 2001, 28). Bildung ist im Sinne eines erweiterten Bildungsbegrifts

daher nicht mit (schulischer) Ausbildung gleichzusetzen (du Bois-Reymond 2004, 180).
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9.1. Weiterfithrende Fragestellungen

Im Rahmen dieser Diplomarbeit konnten aus zeitlichen Griinden nur sechs sich einer Jugendszene
zugehorig fiihlende Personen befragt werden. Weiters wurde dem Forschungsinteresse nur anhand
zweier der zahlreichen Jugendszenen exemplarisch nachgegangen. Diese sind den von Hitzler
beschriebenen Szenetypen der ,,Selbstverwirklichungs-Szenen und der ,,Aufkldrungs-Szenen*
zuzuordnen. Die untersuchten Szenen stellen nur einen kleinen Ausschnitt der vielfdltigen
Jugendszenelandschaft dar, so wurde der dritte Szenetyp nach Hitzler, die ,,Hedonistischen Szenen*
im Rahmen dieser Diplomarbeit nicht ndher untersucht. Die vorliegenden Ergebnisse lassen
vermuten, dass analog zu den untersuchten Szenen moglicherweise auch in anderen Jugendszenen
Bildungsprozesse und ein — szene-, alltags- und berufspraktisch relevanter — Kompetenzerwerb
nachzuweisen sind. Dieser Frage konnte im Rahmen einer umfassenderen Untersuchung
nachgegangen werden. Durch eine groBere und somit reprdsentativere Stichprobe konnte an den

vorliegenden Ergebnissen angekniipft werden, diese iiberpriift und gegebenenfalls erweitert werden.

Die Auswahl der befragten Personen fiir die empirische Untersuchung der Fragestellung wurde
ausschlieBlich nach dem Kriterium einer langjdhrigen Szenezugehorigkeit ausgewdhlt und
untersucht. Dabei wurden andere Faktoren, wie Geschlechtsunterschiede, die Zugehorigkeit zu
unterschiedlichen gesellschaftlichen Schichten oder ein eventueller Migrationshintergrund nicht
ndher beleuchtet. In diesem Zusammenhang weisen Griese (2000, 75) sowie Thole und Hoblich
(2008, 75) darauf hin, dass diese Faktoren durchaus Einfluss auf soziale Netzwerkbeziechungen
Jugendlicher haben und die Zugehorigkeit zu jugendkulturellen Szenen beeinflussen konnen.
Gerade Armut oder gesellschaftliche Diskriminierung konnen nach Griese (2000, 75) das
Experimentieren mit jugendkulturellen Stilen und die Zugehorigkeit zu Jugendszenen verhindern.
In dieser Untersuchung wird von Hitzlers et al. (2001, 9) individualisierungstheoretischem Ansatz
ausgegangen, demzufolge die Zugehorigkeit zu einer jugendkulturellen Szene relativ frei nach
individuellem Interesse gewihlt werden konne. Nach Otte (2007, 161) sei bislang weder die freie,
interessensabhéngige Wahl einer Szenezugehdrigkeit noch die Abhéngigkeit dieser von klassen-
oder herkunftsbezogenen Faktoren hinreichend empirisch belegt. Dieser Forschungsfrage konnte

eine weitere Untersuchung nachgehen.

Weiters konnte im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit keine umfassende Untersuchung der in
Jugendszenen angeeigneten Kompetenzen vorgenommen werden, es wurde lediglich aufgezeigt,
dass eine Tendenz des Erwerbs spezifischer Kompetenzen in Jugendszenen sichtbar wird. Fiir die
genaue Untersuchung von Jugendszenen beziiglich des Kompetenzerwerbs ist moglicherweise ein

anderer methodischer Zugang nétig, wie etwa von Birkelbach ([2012], 9ff) beschrieben. Dieser
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fiihrt aus, dass sich die Entwicklung von Kompetenzen in einem umfassenden Sinn ,,nur in einem
Panel mit mehreren Messzeitpunkten erheben und erkldren* ldsst. Dies wird von ihm als

umfangreiches Forschungsvorhaben beschrieben, fiir das diese Diplomarbeit keinen Rahmen bieten

konnte.
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Anhang

Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit der Bedeutung jugendkultureller Szenen fiir
Jugendliche in Hinblick auf Bildungsprozesse, Kompetenzerwerb und einem daraus resultierenden
Professionalisierungspotential. Dabei stellt die Zugehorigkeit zu einer oder mehreren
jugendkulturellen Szenen und das — mehr oder weniger intensive — Szeneengagement einen
wichtigen Teil des Alltags Jugendlicher dar. Es wird davon ausgegangen, dass sich heute drei von
vier Jugendlichen einer oder mehreren jugendkulturellen Szenen zuordnen (GroBegger, Heizelmaier

2002, 10).

In der theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik wird deutlich, dass jugendkulturelle
Peergroups Jugendlichen vielféltige Funktionen er6ffnen. Das Engagement in einer Jugendszene ist
demnach nicht nur als bloBe Freizeitgestaltung anzusehen, vielmehr gelten Jugendszenen als Orte,
an denen ,,Professionalisierungs-, Selbstbildungs- und Selbstsozialisationsprozesse® stattfinden
(Miiller et al. 2007, 15). Im Rahmen szenebezogener Peergroups eignen sich Jugendliche demnach
vielfiltige soziale, personale, sowie szenespezifische Sach- und Fachkompetenzen an, ohne die eine

vollstdndige Szeneteilhabe nicht moglich sei (Hitzler, Pfadenhauer 2005, 15).

Obwohl jugendkulturelle Peergroups als fiir Jugendliche bedeutsame Lern- und Erfahrungsraume
gelten, mangelt es nach wie vor an empirischen Studien zum auBerschulischen Kompetenzerwerb
Jugendlicher im Rahmen dieser informellen Bildungsorte. In Studien, die sich mit Jugendszenen
befassen wurden diese bislang kaum aus einer bildungsorientierten Frageperspektive untersucht.
Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, Jugendszenen als informelle Bildungsorte zu
untersuchen, die Jugendlichen vielfdltige Funktionen ero6ffnen und an denen Kompetenzen
angeeignet werden, die iiber die Szeneteilhabe hinaus in Lebensbereichen aullerhalb der jeweiligen
Szene zur Anwendung kommen konnen. Insbesondere wird der Frage nach einem mdglichen

Professionalisierungspotential nachgegangen, das durch die Szeneteilhabe eréffnet wird.

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden sechs junge Erwachsene befragt, die sich einer
jugendkulturellen Szene zuordnen. Dabei wurden qualitative, problemzentrierte Interviews (Witzel
1982, 1985) mit drei sich links-alternativen Szenegruppen zugehorig fithlenden Personen, sowie mit
drei sich der HipHop-Szene zugehdrig fithlenden Personen durchgefiihrt, die anschlieBend mit der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1997) ausgewertet wurden.
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Dabei wurde deutlich, dass sich alle Befragten im Zuge ihres Szeneengagements verschiedenste
Kompetenzen angeeignet haben, die sowohl szene- als auch alltags- und berufspraktische Relevanz
aufweisen. Insbesondere im Fall der Befragten aus der HipHop-Szene ergab die Analyse der
Gespriche, dass das Szeneengagement ihnen berufliche Perspektiven erdffnet. Weiters konnte
empirisch nachgewiesen werden, dass Jugendszenen Orte darstellen, an denen informelle,

biographische Bildungsprozesse stattfinden.
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Abstract

The present diploma thesis is concerned with the impact of youth cultural scenes on adolescents,
particularly with regard to educational processes, capacity building and a potential
professionalisation. The belonging to one or more youth cultureal scenes and the — more or less
intensive — commitment has become an important part of the everyday life of adolescents. It is
assumed that today three out of four adolescents see themselves as attached to one or more youth

cultural scenes (GroBegger, Heinzelmaier 2002, 10).

In the theoretical discussion of this subject matter it becomes apparent, that youth cultural
peergroups offer multible functions to adolescents. The commitment to youth scenes is thus more
than just recreational activities, in fact youth scenes are seen as places, where adolescents acquire

multible social and personal capacities and more over specific, scene-related expertise.

Although youth cultural peergroups are classified at important adolescent places of education, there
are few empiric studies, that analyse the capacity building of adolescents outside of school. The aim
of this thesis is therefore, to analyse youth scenes as informal places of education, that offer
multible functions to adolescents, which can be applied in different areas of life. In particular this
thesis adresses an issue of a potential professionalisation, that arises from the commitment to a

youth cultural scene.

To answer the research question, six young grown-ups were interrogated via qualitative problem-
centred interviews (Witzel 1982, 1985). Three persons out of these six see themselves associated
with political left youth cultural scenegroups, the other three see themselves associated to the

HipHop-scene. The interviews were evaluated with qualitative content analysis (Mayring 1997).

In the course of the analysis it became apparent, that all respondents acquired different capacities
because of their participation in a youth cultural scene. These capacities can be used in secene-
related and just as well in contexts of profession and everyday life. Especially for the persons that
see themselves associated to the HipHop-scene, their scene partizipation offers them job-related
perspectives. From the empirical analysis results furthermore, that youth scenes can be seen as

places, where informal, biographic relevant processes take place.

118



Lebenslauf

Personliche Daten:

Name: Eva Kreisberger
Geburtsdatum: 28. September 1983
Staatsbiirgerschaft: ~ Osterreich

Ausbildung:

1990 — 1994: Volksschule Mauerkirchen (O0)

1994 — 2003: Bundesgymnasium Braunau

Juni 2003: Matura (guter Erfolg)

2003 —2012: Studium der Erziehungswissenschaft Universitdt Wien
(Schwerpunkte: Sozialpddagogik, Psychoanalytische Piddagogik)

2010 -2012: Erstellung der Diplomarbeit

Seit Oktober 2004:  Zweitstudium Kultur- und Sozialanthropologie

Ausbildungsbezogene Praktika und Berufstitigkeiten:

seit 2004: private Familienunterstiitzung und Kinderbetreuung
2005: Praktikum bei Projekt LeB! (Lehr-Einstiegsbegleitung fiir Jugendliche)
2006: Gestaltung eines Kinderurlaubs bei der Wiener Jugenderholung

2006 — 2008: Sensor Marktforschung (telefonische und personliche Interviews, Assistenz bei

Gruppendiskussionen, Tiefeninterviews mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen)

2007: Wissenschaftliches Praktikum: Recherchetétigkeit und Verfassen von Artikeln zum

Thema ,,Schulen in Wien*

August 2007: Ausbildung zur diplomierten Gruppentrainerin (Institut fiir individuelle

Leistungsoptimierung: http://www.iilo.org/)
119



2007 —2009: Gruppentrainerin fiir Kinder mit Teilleistungsschwichen

August 2010: Fortbildung MOVE (Motivierende Kurzintervention bei riskant konsumierenden

Jugendlichen)

seit 2010: Mitarbeiterin bei ,,Fair-Play (Projekt fiir Kommunikation und Vermittlung im

offentlichen Raum, MA 13: http://www.wien.gv.at/freizeit/bildungjugend/fair-play/)

120



	1. Einleitung
	1.1. Forschungsstand
	1.2. Forschungsinteresse
	1.3. Aufbau der Arbeit

	2. Jugendszenen - Adoleszenz in einer pluralistisch-individualisierten Welt
	2.1. Gesellschaftliche Pluralisierungsprozesse und ihre Auswirkung auf die Jugendphase
	2.2. Jugendsubkultur, Jugendkultur, Jugendszene - Darstellung der Terminologieveränderung
	2.3. Der Begriff der Jugendszene
	2.3.1. Merkmale von Jugendszenen
	2.3.2. Szeneaufbau und AkteurInnentypen in Szenen
	2.3.3. Typen von Szenen

	2.4. Die  Bedeutung von Szenen für Jugendliche

	3. Die Peergroup und ihre Relevanz im Jugendalter
	3.1. Der Begriff der Peergroup
	3.2. Bedeutung und Funktionen der Peergroup für Jugendliche

	4. Theoretische Konzepte zu Bildung und Kompetenzen
	4.1. Der Begriff der Bildung – eine begriffliche Annäherung
	4.1.1. Die gestiegene Bedeutung lebensweltlicher17 Bildung
	4.1.2. Verschiedene Formen, Modalitäten und Orte des Lernens: Formal, Non-Formal und Informell
	4.1.3. Der erziehungswissenschaftlich- biographische Bildungsbegriff
	4.1.3.1. Marotzkis Bildungsbegriff
	4.1.3.2. Lern- und Bildungsprozesse bei Marotzki in Anlehnung an Batesons Lernebenenmodell

	4.1.4. Nohls Ansatz der Subjektivierung – Phasen von Bildungsprozessen nach Nohl

	4.2. Ein begriffliches Konzept von Kompetenz-Bildung
	4.2.1. Die zentralen Kompetenzbereiche
	4.2.1.1. Sach- und Fachkompetenzen
	4.2.1.2. Soziale Kompetenzen
	4.2.1.3. Personale Kompetenzen/ Selbstkompetenzen



	5. Peers, Kompetenzerwerb und Professionalisierung
	5.1.Komptenzerwerb im Rahmen von Peergroups und Jugendszenen
	5.1.1. Die Peergroup und der Erwerb sozialer Kompetenzen
	5.1.2. Die Peergroup und der Erwerb personaler Kompetenzen
	5.1.3. Die Peergroup und der Erwerb von Sach- und Fachkompetenzen
	5.1.4. Der Einfluss von Peergroups und Jugendszenen auf Berufsentscheidungen Jugendlicher


	6. Forschungsdesign
	6.1. Zusammenfassung und Forschungsinteresse
	6.2. Forschungsfrage und Unterfragen
	6.3. Datenerhebung
	6.3.1. Methodologische Vorüberlegungen
	6.3.2. Das problemzentrierte Interview
	6.3.3. Auswahl und Beschreibung der Stichprobe

	6.4. Datenauswertung

	7. Darstellung der Einzelfallergebnisse
	7.1. Darstellung Einzelfall A
	7.2. Darstellung Einzelfall B
	7.3. Darstellung Einzelfall C
	7.4. Darstellung Einzelfall D

	7.5. Darstellung Einzelfall E
	7.6. Darstellung Einzelfall F

	8. Zusammenfassung der Ergebnisse und Rückbezug auf die Theorie
	8.1. Bildungsprozesse in Jugendszenen
	8.2. Funktionen der Szeneteilhabe
	8.3. Kompetenzerwerb durch die Szeneteilhabe und die Szeneaktivitäten
	8.4. Berufliche Werdegänge und Zukunftsperspektiven

	9. Schlusswort und Ausblick
	9.1. Weiterführende Fragestellungen

	Literaturverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Anhang

