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Vorwort

An der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg fand vom 2. bis 3. Marz
2006 die gemeinsame Frithjahrstagung der Sektionen Jugendsoziologie und
Kultursoziologie der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) zum
Thema ,,Arbeit, Politik und Vergniigen in Jugendkulturen* statt. Sie wurde
in Kooperation mit dem Interdisziplindren Zentrum fiir Medienpadagogik
und Medienforschung (IZMM) an der Padagogischen Hochschule Lud-
wigsburg veranstaltet. Organisiert wurde die Tagung von der Musiksozio-
logischen Forschungsstelle der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg.
Der vorliegende Band dokumentiert einen grof3en Teil der Tagungsbeitrige.
Unser Dank gilt sowohl allen Referentinnen und Referenten, die durch ihre
Tagungsbeitrage zum Gelingen der Ludwigsburger Tagung beitrugen, als
auch den Autorinnen und Autoren, die durch ihre Kooperationsbereitschaft
das zeitnahe Erscheinen des Bandes ermdglicht haben. Dem Tagungsteam
Julia Birtele, Birgit Heinzelmann und Nicole Merz unter der Leitung von
Claire Forsyth danken wir fiir die tatkraftige Hilfe bei der Tagungsdurch-
fuhrung. Besonderer Dank gilt auch der Vereinigung der Freunde der Pad-
agogischen Hochschule e.V. fiir die groBziigige Unterstiitzung der Tagung
»Arbeit, Politik und Vergniigen in Jugendkulturen®. Unseren Leserinnen
und Lesern wiinschen wir eine vergniigliche Lektiire und wiirden uns freu-
en, wenn der vorliegende Band Forschungsprojekte inspiriert, die arbeits-
und berufsorientierte, politische, religiose und Vergniigen bereitende Hand-
lungsmuster in Jugendkulturen in den Blick nehmen. Die Verbindung von
Jugend- und Kultursoziologie, wie sie in diesem Band und auf der Tagung
mit beiderseitigem Gewinn realisiert wurde, erweist sich hoffentlich auch
dahingehend als beispielgebend.

Udo Gottlich, Renate Miiller, Stefanie Rhein, Marc Calmbach
Duisburg und Ludwigsburg, im September 2006



Ronald Hitzler

Freizeitspall und Kompetenzaneignung

Zur Erlebnisambivalenz in Jugendszenen

1. Das Bildungsproblem juveniler Menschen heute

Modermisierungstheoretisch  betrachtet konfligiert die herkommliche
,Pflicht zur Bildung auf dem zunehmend pluralisierten und infolgedessen
fiur den potentiellen Bildungskonsumenten zusehends offenen Markt von
Wissensangeboten mit einer allgegenwartigen ,,Verfihrung zur Zerstreu-
ung. Diese allgegenwirtige Verfiihrung zur Zerstreuung wiederum korre-
liert mit einer — allen aktuellen wirtschaftlichen Problemen zum Trotz — ge-
sellschaftlich haussierenden Geisteshaltung, die in jingerer Zeit fir zuneh-
mend mehr Menschen zu einer seridsen existenziellen Option wird: mit ei-
ner Geisteshaltung dezidierter Selbst-Entpflichtung, wie sie unter anderen
ctwa der Kulturpublizist Blask (1996) unter dem Stichwort ,,Q-Faktor*
skizziert hat, oder wie sie von Trendforschern wie Goebel und Clermont
(1997) als ,,Tugend der Orientierungslosigkeit* etikettiert worden ist. Diese
Geisteshaltung ist dadurch gekennzeichnet, dass man in einer — keineswegs
unkomplizierten — Welt von nicht-erwachsenen-typischen Wichtigkeiten
lebt. Diese Welt ist ein hochgradig fluides Sammelsurium von individualis-
tischen Selbstvergewisserungen, von zerbrechlichen Einzigartigkeitsphan-
tasien, von omniprasenter Gutmenschlichkeit, von situativen Gefuhlserup-
tionen, von autopoietischer Tiefsinnigkeit, von hingebungswilliger Begeis-
terung, von kollektivierender Korperlichkeit, von selbstverstandlicher
Schonheit, von Sport, von Spiel, von Mode — und nicht zum wenigsten von
sequenziellen moralischen Gewissheiten.

Nun ldsst sich zwar konstatieren, dass augenscheinlich junges Alter und ju-
gendliche Mentalitdt keineswegs (mehr) identisch sind. Diese Geisteshal-
tung breitet sich vielmehr immer weiter aus und streut iber immer mehr Al-
tersgruppen hinweg. Die so verstandene Juvenilitat 16st sich von einer be-
stimmten Altersphase ab und wird zu einem generellen Lifestyle, d. h. zur
asthetischen Gestaltung des Lebens unter medial beeinflusster Nutzung von
Konsumchancen — und damit zu einer bzw. zu der prinzipiellen kulturellen
Alternative gegeniiber der Lebenstorm des Erwachsenseins (Hitzler 2002).



Gesellschalten prinzipicll darin bestehen, iiber Art, Umfang und Intensits
ihrer Zuwendung zu und ihrer Auseinandersetzung mit Wisscnszuwcbozen
_nach eigenem Gusto™ zu entscheiden. '

2. Die ,;andere” Bildung im Peer-Kontext

”Multioptionslust“ und s»Erlebnisoricnticrung™, das scheinen dementspre
chend nunmchr die generalisierbaren Schliisselwérter zu sein, die dcrzci;
das Phanomen , Jugendlichkeit™ zuginglich machen: Multioptionslust meint
die Freude daran, dass angesichts cincs Uberangcbols an Waren ebenso wie
5 W/C“dculungcn alles — wenigstens grundsitzlich - verfugbar ist; Multj-
optionslust meint, dass alles geht, und dass es aufler fchlenden finanziellen
Ressourcen l]l'Cl’l(S gibt, was eincn hindern konnte, bei all dem, was geht
auch selbst mitzugehen (vgl. dazu Gross 1994). Erlebnisorienticrung mein;
die Neigung, das zu tun, was einem personlich Spal} macht - weil es tat-
siachlich keine verbindlicken kulturellen Werte .an sich™ mehr gibt; Erleb-
nisorientierung bedeutet, das, was man zu tun hat, wenigstens so erlebens-
wert wic moglich zu gestalten (vgl. dazu Schulze 1992

Die Thesc, die ich im Weiteren vertreten will, Tautet deshalb, dass in den
selbstgewahlten Lrlebniswelten von Jugendlichen immer auch - waly-
scheinlich sogar vor allem — Kultur-Werte, allerdings zumcist recht eicen-
willige Kultur-Werte, produziert werden. In diesen Erlebniswelten wc:dcn
also keineswegs nur Hedonismen gepflegt, sondern auch vicltaltige, le-
bcnsprak(isch rclevante Kompetenzen entwickelt, vermittelt und angcy‘cig-
net.

Diesc oft dezidicrt werthaltigen lebenspraktischen Kompetenzen entwickeln
Jugcndlichc heutzutage wesentlich vor dem Hintergrund, dass sic sich unter
den  Pluralisicrungs-, Individualisicrungs- und Optionalisicrungs-Bedin-
gungen des chcnsvollzugs in Gesellschaften am Ubergang in eine ,,ande-
re* Moderne eincm signifikant hohen Erwartungsdruck ausgesetzt sehen:
Die Ausdehnung und Vermehrung von Nicht-Erwerbsarbeitszeiten ver-
schafft thnen zwar zunichst cinen groferen Freiraum, fiir den sie dariiber
hinaus nach wie vor mit durchschnittlich wesentlich mehr finanziellen Res-
sourcen ausgestattet sind als alle vorhergehenden Generationen. Allerdings
stellt sich dieser Freiraum als zwiespiltiges Moratorium dar — nicht zum
wenigsten deshalb, weil die Teilnahme an vielfiltigen freizeitlichen Erleb-
niswelten, das ﬁbcrall sichtbare Waren(iiber)angebot und die implizite und
explizite Propagierung manniglaltiger existenticller Optionen ein anschei-
nend unerschoptliches Panoptikum von Wiinschbarkeiten kreieren.

Infolgedessen kommen Jugendliche einerseits typischerweise kaum umhin,
aus der (Uber-)ltlle des Wihl-, Nutz- und Machbaren eine bestimmte
Kombination von Konsum- und Erlebnisoptionen fiir sich selbst als
Lwiinschbar™ zu setzen. Andererseits sehen sic sich durch diese Teilhabe-
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Optionen iibli%‘hcrweisc‘ mit'l’roblt':mc‘n dcnr ('man’/,icllcn‘ und zcitlichen Res-
Sourcenschéph{ng kon‘tr(mtlcrt., dic sxcl'l tiber IIcrkuqllslmushalt .unfi H;r—
gunftsmilicu oft allenfalls bedingt und in Ausnahmesituationen hinlinglich
|5sen oder auch nur regulieren lassen. Vereinfacht ausgedriickt cvoziceren
somit Pluralisicrungs-, Individualisicrungs- und Optionalisierungsprozesse
(indirckt) gerade fur Jugendliche einen enormen und zugleich kaum noch
prézisicrbnrcn Bedarf an komplexen Kompetenzen zur Bewiltigung kaum
vorausschbarer Unsicherheitslagen.

pemgegeniiber scheinen dic Bildungsprogramme herkémmlicher Agentu-
ren der Sozialisation — wie schulische und nachschulische Ausbildungsstat-
ten, Familicn sowic kirchliche und politische Organisationen bzw. Jugend-
verbinde - unter den zwischenzeitlich gegebenen Bedingungen (drastisch)
erhohter Komplexitat den damit cinhergehenden ratsdchlichen existenticl-
len (also gar nicht so sehr metaphysischen, denn vollzugs- und cntwurfs-
praktischcn) Fragen Jugendlicher immer weniger gerecht zu werden. Ver-
einfacht ausgedriickt: In den Gberkommenen Bildungsprogrammen finden
Jugendliche typischerweise kaum noch auf ihre je cigene Situation plausi-
bel und brauchbar Gbertragbare Vorgaben zur sinnhaften Abstimmung und
Bewiltigung ihrer lebenspraktischen Probleme, und sie finden dort auch
keine zuverlassigen Anleitungen mehr zur Passage gegenwiirtiger und kiinf-
tiger Lebensphasen.

Solche Vorgaben und Anleitungen linden Jugendliche viel cher zum einen
in den Medien, zum anderen und unseres Erachtens tatsiichlich nachhaltiger
(weil weit weniger illusiondr, sondern cigen-crlebbar) in einer kaum noch
iberschaubaren Viclzahl juveniler Gesellungsgebilde, in denen ganz hete-
rogene Themen wichtig und ganz unterschiedliche Verhaliensweisen ange-
messen sind. Anders ausgedriickt: Entwicklung und Ancignung von durch
praktische Interessen motivierten und zunichst einmal auf so geartete Inte-
ressen gerichteten Kompetenzen geschehen immer weniger in diberkomme-
nen Sozialisationsinstitutionen, sondermn wesentlich im Umgang und Aus-
tausch, im Zusammenleben mit Peers. Zu beachten ist dabet, dass die Quali-
tit des bzw. der Peers heutzutage immer weniger aus Gleichaltrigkeit als
vielmehr aus Gleichartigkeit bzw. Gleichgerichtetheit jener Interessen re-
sultiert, welche symptomatischerweise eben auch nicht mehr - jedenfalls
nicht mehr ohne weiteres - als sozialstrukturell ableitbar erscheinen, son-
dern welche sich eher als mindsets, als (kontingente) Mentaldispositionen
beschreiben lassen. Das heifit, Bildung - im weiten Sinne der Entwicklung
und Aneignung von von thnen selhst als fiir sie lebenspraktisch relevant be-
griffenen Kompetenzen, z. B. in der Ressourcenbeschaffung, in der Nut-
zung von Konsumangeboten und kulturellen Optionen sowie in der Reali-
sicrung von Sclbstverwirklichungs- und Lebenschancen im Allgemeinen -
erwerben Jugendliche heutzutage eben vorzugsweise im Rahmen der Erleb-
niswelten etwelcher Peergroups.
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3. Posttraditionale Formen der Vergemeinschaftung

Gruppierungen von Peers haben herkémmlicherweise Merkmale aufgewic-
sen, die nahe legten, sie als kohdsive Milieus oder als widerstidndige Sub-
kulturen zu ctikettieren. In jingerer Zeit lassen sich demgegeniiber ver-
mehrt solche Vergemeinschaftungsformen beobachten, deren wesentlichs-
tes Kennzeichen darin besteht, dass sie nicht mit den herkommlichen Ver-
bindlichkeitsanspriichen einhergehen, welche iblicherweise aus dem Re-
kurs auf gemeinsame Traditionen, auf dhnliche soziale Lagen oder auf spe-
zifische ideologische Setzungen resultieren. Diese neuartigen Vergemein-
schaftungsformen basieren auf der ,,Verfiihrung* hochgradig individuali-
tatsbedachter Einzelner zur (grundsitzlich zeitweiligen) habituellen, intel-
lektuellen, affektuellen und vor allem asthetischen Gesinnungsgenossen-

schaft (Hitzler 1999).

Ein weiteres wichtiges Unterscheidungsmerkmal dieses neuen Typs von
Gemeinschaften gegentiber iberkommenen und eingelebten Formen ist au-
genscheinlich das der Regelung des Eintritts und des Austritts: In die — auch
weltanschauliche — Traditionsgemeinschaft bzw. in die traditionelle Welt-
anschauungsgemeinschaft muss man typischerweise entweder hineingebo-
ren sein, oder man muss zumindest mit einem existentiell entscheidenden
Schritt in sie hinein konvertieren. In die neuartige, von uns als ,,posttradi-
tional* etikettierte Gemeinschaft (Hitzler 1998; Hitzler/Pfadenhaucr 1998)
hingegen tritt man typischerweise freiwillig ein — absichtlich und ohne viel
Aufhebens. Und ebenso einfach, problem- und folgenlos tritt man auch
wieder aus ihr aus. Das heifit: Posttraditionale Gemeinschaften konnen Mit-
gliedschaft eben nicht erzwingen. Sie konnen lediglich zur Mitgliedschaft
,.wverftihren'.

Posttraditionale Gemeinschaftsbildungen sind folglich wesentlich gekenn-
zeichnet dadurch, dass Menschen — nicht nur, aber vor allem eben juvenile
Menschen - sich freiwillig und zeitweilig in sie einbinden bzw. sich auf sie
einlassen, weil die Wertigkeiten in diesen Gemeinschaften ifiren Bediirfnis-
sen nach einem bestimmten Lebensstil entsprechen, diese Bediirfnisse der-
gestalt unterstiitzen und sie (bis auf weiteres) ,,bcheimaten. Dementspre-
chend labil ist typischerweise denn auch die Kohisionskralt solcher post-
traditionaler Vergemeinschaftungen: Sie konstituieren sich in der (teilweise
lediglich punktuellen) Konvergenz von Neigungen, Vorlieben und Leiden-
schaften und manifestieren sich im relativen Konsens von je als ,richtig™
angesehenen Verhaltensweisen, Attribuierungen, Codes, Signalen, Emble-
men, Zeremonien, Attitiiden, Wissensbestanden, Relevanzen und eben auch
von Kompetenzen.

Praktisch vom Beginn an unserer einschlagigen Forschungen ist uns aufge-
fallen, wie viel Wert die Menschen, denen wir in solchen posttraditionalen
Gemeinschaften begegnen, darauf legen, zum einen ,anders™, d. h. etwas
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Besonderes zu sein, und zum anderen irgendwic zusammenzugehoren®,
eben cinc Gemeinschaft, ja: eine Art Quasi-Familie zu bilden (Hitz-
ler/P fadenhauer 1999). Wir haben ziemlich lange versucht, den substantiel-
len Gehalt dieses kollektiven Anspruchs, anders zu sein, zu eruieren, cben-
so, wie wir versucht haben, zu rekonstruieren, was die Idee der Zusammen-
gehorigkeit eigentlich konnotiert. Inzwischen meinen wir, dass es sich bel
beiden Bekundungen im GroBen und Ganzen um Leerformeln handelt; um
Leerformeln, dic aber gerade wegen ihrer relativen Inhaltslosigkeit hoch-
gradig funktional sind: Sie cerganzen sich nicht nur, sondern bestétigen und
stabilisieren sich sozusagen wechselseitig: Wir gehoren zusammen, weil
wir anders sind. Und: Wir sind anders, weil wir uns als zusammengehorig,
als Gemeinschaft begreifen.

Das als ,,andersartig ebenso wie das als ,familidr deklarierte Wir chan-
giert, sozusagen je nach Bedarf, zwischen der Vereinnahmung aller |, fur
mich* irgendwie akzeptablen Menschen schlechthin und der Reduktion
meines Wir-Empfindens auf je — warum auch immer — distinktionsbediirfti-
ge Kleinstgruppen. Das heiBt: Die Frage, wen - und zwar im Gegensatz zu
wem — ich als wo dazugehorig betrachte, ist prinzipiell jederzeit zumindest
in Bezug auf das Mall und Ausmall meiner eigenen Vergemeinschaftung
auch von mir selbst entscheidbar.

Nicht zuletzt in dieser oftenen und offenbleibenden Méglichkeit zur subjek-
tiven Zentrierung ,,meiner selbst™, liegt das Verfihrerische nun jener Gesel-
lungsform, aut die wir schon seit geraumer Zeit unser besonderes Augen-
merk richten: das Verfiihrerische der Gesellungsform der Szenen (Iitzler
2003), denn Szenen stellen u. E. sozusagen ideale Brutstitten solcher post-
traditionaler Gemeinschaften dar: In Szenen suchen insbesondere Jugendli-
che das, was sic in der Nachbarschaft, im Betrieb, in der Gemeinde, in Kir-
chen, Verbinden oder Vereinen immer seltener und was sie auch in ihren
Familicn und Verwandtschaften und immer 6fter noch nicht cinmal mehr in
ihren Intim-Partnern finden: Verbiindete fur ihre Interessen, Kumpane fur
ihre Neigungen, Partner ihrer Projekte, Komplementare ihrer Leidenschaf-
ten, kurz gesagt: Freunde, Gleichgesinnte, Gesinnungsfreunde. Diese
Gleichgesinnten finden sie hier, weil sie sich ihre Szene entsprechend ihren
Wichtigkeiten auswihlen. Denn jede Szene hat ihr zentrales Thema, auf das
hin die Aktivititen der jewciligen Szenegianger ausgerichtet sind. Dieses
Thema kann z. B. ein bestimmter Musikstil sein, eine Sportart, eine politi-
sche Idee, eine bestimmte Weltanschauung, spezielle Konsumgegenstande
(Autos, Kleidung etc.) oder auch eine bestimmte technische Kompetenz
(z. B. im Umgang mit dem Computer).

Da Szenen — im Gegensatz zu Milicus und Subkulturen - allenfalls bedingt
aus kollektiv auferlegten Lebensumstidnden entstehen, ist ihr Forhandenscin
gebunden an ihr Zuhandensein, und das bedeutet: gebunden an die stindige
kommunikative Vergewisserung, ja an die standige kommunikative Erzeu-
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gung gemeinsamer Interessen: Im Gebrauch szenetvpischer Symbole, Zei-
chen und Rituale inszenicren die in das Geschehen involvierten Akteure ihre
eigene Zugehorigkeit und konstituieren dadurch tatsichlich zugleich, sozusa-
gen beiliufig, dic Szene. Vor allem in diesem Sinne lisst sich eine Szene
mithin als Nctzwerk von Akteuren definieren, dic bestimmte materiale und
mentale Formen der kollektiven Selbst-Stilisierung teilen und diese Gemein-
samkeiten kommunikativ stabilisicren, modifizieren oder transformicren.

Zum Eintritt in die Szene reicht in aller Regel zuniichst das entsprechende In-
teresse aus. Volle Zugehorigkeit allerdings ldsst sich nur durch die Ancig-
nung und kompetente Anwendung des szenetypischen Kultur-, Know-hows*
(sowie durch eine bedingt originelle Stilisierung des eigenen Handelns im
Rahmen szenekonsensucller Verhaltensmuster) erlangen (vgl. Calmbach und
Rhein in diesem Band). Und ebenso problemlos wie der Eintritt gestaltet sich
typischerweise auch der Austritt: Ungeachtet individuell-biographisch be-
dingter Schwicrigkeiten und Widerstande existieren kaum szenceigene Sank-
tionsinstanzen bzw. -mechanismen zur Verhinderung eines dicser Schritte.

Da solche Mitgliedschaft jedoch jederzeit kiindbar ist, weil sie eben aufl
freiwilliger Sclbstbindung aufgrund des Interesses am fokussierenden The-
ma und durch die Orientierung an den hier' iiblichen Kommunikations-
formen und Verhaltensweiscn beruht, ist das die Szene als Gemeinschall
begriindende Wir-Bewusstscin typischerweise eben ausgesprochen labil.
Unbeschadct dessen scheint zumindest fiir Jugendliche — weit fragloser als
fir Erwachsene — diese individualisicrte Form der Vergemeinschaftung
nicht mehr nur zur Normalform zu werden, sondern zu einer zunehmend
kompetent gehandhabten Sclbstverstindlichkeit.

Ebenso selbstverstindlich aber sind Szenen, wie alle rezenten Gemein-
schaften, Gemeinschaften in der hochkomplexen modernen bzw. postmo-
dernen Gesellschaft. Jedoch haben sie, deutlicher als traditionale Gemein-
schaften, nicht per sc ecinen funktionalen ,Ort* in dieser Gegen-
wartsgesellschaft, sondern existieren - nicht selten auch dem kollektiv ge-
teilten Sclbstverstandnis ihrer Mitglieder nach — in cinem sozusagen parasi-
taren Verhiltnis zu dieser Gesellschaft; parasitir deshalb, weil in den Sze-
nen und von den Szenen zur Herstellung und Ausgestaltung des Szene-
Lebens sehr viele gesellschafilich erbrachte Leistungen - wie Infrastruktur,
Logistik, Grund- und Rahmenversorgung usw. — sclbstverstindlich, beiliu-
fig und eben nichr-reziprok ge- und vernutzt werden. Zumeist erst iiber cine
intensive, dezidiert affirmative bzw. akzeptierende Zuwendung, im cpiste-
mologischen Idealfall tber eine gelingende Rekonstruktion dessen, was
man typologisch als ,,Innenperspektive™ bezeichnen kann, erschliefen sich
auch Momente der gemeinhin verdeckten — gemeinhin auch fur die Szenc-
ginger selbst verdeckten — gesellschaftlichen Funktionalitét solcher Gesel-
lungsgebilde.
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4. Die Szene als Lern-Ort

Eine solche Lntdeckung ist nun die Funktion der Szene als einer sozial-zeit-
raumlichen Enklave nicht nur ,wo was los ist — wo es action gibt* (Goff-
man 1971, 164ff.), also nicht nur des Freizeithedonismus, sondern eben
auch als cinem _Ort”, an dem — auf der Basis besonderer Verhaltensweisen,
Deutungsmuster und Werthaltungen - maBgebliche Kompetenzbildungs-
prozesse stattfinden. Dicse Entdeckung der Szene als beiliufiger Sozialisa-
tionsagentur cigenverantwortlichen, selbstorganisicrten und  prosozialen
Handelns steht nahelicgenderweise in einem deutlichen Widerspruch zu je-
nen in weiten Teilen der Jugendsoziologie und der Jugendpidagogik iiber-
kommenen und tibernommenen Deutungskonzepten, in denen Szenen — eben-
so wie andere Gruppierungen bzw. Gesellungen von Peers — lediglich
Kompensations- und Ventilfunktionen zugeschrieben werden.

[n diesen Peergroups, so die einschldgige Ein- bzw. Geringschitzung, konn-
ten Jugendliche eben tiber Dinge reden, die sie in anderen Sozialisationszu-
sammenhidngen nicht thematisieren wollen oder diirfen; hier konnten sic
Dinge tun, flir die in der Erwachsenenwelt kein Platz ist. Die Relevanz die-
ser Gruppenzusammenhiinge wird dabei gemeinhin auf die Funktion der
Abgrenzung von der Herkunftsfamilie und aut (temporire) Experimentier-
moglichkeiten zur Erprobung von Stilen, Sozialbezichungen und Identitits-
entwiirfen reduziert (Sanders 2002, 1711.). Auch wenn die Bedeutung von
eigenstindigen Gruppenzusammenhingen Jugendlicher als |, Ubungsfelder
durchaus anerkannt wird, ist damit viclfach anhaltend die pejorative Ein-
schitzung verbunden, in diesen Sozialriumen wiirden vorzugsweise . [chl-
angepasste™ Verhaltensweisen erlernt und verfestigt werden, welche eben
keine adiiquate Vorbereitung auf die Anforderungen der Erwachsenenwelt
darstellten, sondern vielmehr als juvenile Fluchtwelten dienten (Zimmer-
mann 2001).

Szenenzugehorigkeiten gelten in diesem Deutungsrahmen immer noch le-
diglich als vortibergehende, fiir das Moratorium der Jugendphase™ typi-
sche Stadien, die bei Erreichen des lebensphasenspezifischen Entwick-
lungszicls beendet werden (Tippelt 1990). Bildungsprozesse, dic mit szene-
spezifischen Aktivitdten einhergehen, werden dementsprechend nach wie
vor in aller Regel kaum angemessen — ndamlich in threm Eigen-Sinn und in
ihrer Eigen-Wertigkeit — zur Kenntnis genommen, systematisch beschric-
ben und verstehend analysiert.

Wie demgegentiber aber gerade auch unsere eigenen cinschligigen Erkun-
dungen zeigen, die wir im Auftrag des Ministeriums ftr Schule, Jugend und
Kinder des lLandes Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt haben (Hitz-
ler/Pfadenhauer 2005), und wie sich recht unschwer am Material aufweisen
lasst, entwickeln und erwerben junge Menschen gerade in Szenen mannig-
faltice Kompetenzen, die von ihnen selbst als fir sie lebenspraktisch rele-
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vant begriffen werden. Die Vermittlung, Aneignung und Entwicklung von
Kompetenzen ist hier also symptomatisch durch praktische Interessen der
Jugendlichen motiviert und (zumindest vordergriindig) auch auf dercn cige-
ne — und mitunter auch eigenwillige — Interessen hin ausgerichtet. Das
heif}t, die verschiedenen und verschiedenartigen Kompetenzen, die in einer
Szene vermittelt, erworben und entwickelt werden, erschlieBen sich vor al-
lem im Hinblick auf dic jeweiligen Besonderheiten und Wichtigkeiten in
der jeweiligen Szene.

Zumindest aus einer um Werturteilsenthaltsamkeit sich bemiihenden wis-
senssoziologischen Perspektive betrachtet, werden in Szenen somit nicht
ctwa keine, sondemn werden hier zum einen zwar eher diffuse, zum anderen
aber auch schr konkrete, iber das ,Leben in Szenen* (Hitzler/
Bucher/Nicderbacher 2005) selbst hinaus alltagspraktisch relevante und be-
rufspraktisch verwertbare Kompetenzen entwickelt, vermittelt und angeeig-
net. Damit erscheint die Szene als ein eigenwertiger Lern-Ort, an dem Qua-
lititen ausgebildet werden, die uns zu guten Teilen durchaus gecignet cr-
scheinen dafiir, die Chancen zur gelingenden Bewiltigung des je eigenen
Lebens auch tiber die Dauer der Szene-Vergemeinschaftung hinaus (also re-
lativ dauerhaft) zu erhéhen. Sichtbar werden diese bislang ,,unsichtbaren
Bildungsprogramme* allerdings nur in dem Mafe, in dem nicht mehr mit-
tels bildungspolitisch voraufgeladener und bildungstheoretisch antiquierter
Werte-Raster nach ,,hohen* Bildungsgiitern gefahndet wird, sondern in dem
die Wichtigkeiten der Szeneginger und die die mannigfaltigen Szenen prii-
genden Wertsetzungen unvoreingenommen in den Blick genommen wer-
den.
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