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Manuskript; Seitenangaben der Druckfassung in eckigen Klammern und blauer Schrift.

Michael Tressat

Erziehungswissenschaftliche Jugendforschung?
Eine Analyse zur Sache und zugleich eine Kritik

1. Problemaufriss und einleitende Vorbemerkungen

In der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung werden empirische
Befunde diskutiert, die darin kulminieren, dass sich der Forschungsgegenstand ,Jugend” auf-
gelost habe (vgl. Ecarius und Eulenbach 2012; Kriiger 2012; Pfaff 2015). Die Entstruckturie-
rung der Jugendphase und Heterogenitat jugendlicher Lebensstile habe dazu gefiihrt, dass
sich kaum mehr ausmachen lasse, was Jugend eigentlich sei, so dass man von Jugend im Plu-
ral, also ,Jugenden” reden misse (Ittel et al. 2011), um der empirischen Vielfalt Rechnung zu
tragen. Andererseits ist eine zunehmende Institutionalisierung von Kindheit und Jugend
durch Ganztagsschulen festzustellen, die alltagsweltlich erfahrbar ist. Diese Erziehungsinsti-

tutionen pragen [299]

Jugend in hohem MalRe. Anstatt die sozialisatorische Bedeutung der Institution zum Gegen-
stand erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung zu machen, wird diskutiert, inwieweit
das vermeintliche Auflosen des Forschungsgegenstandes die Bedeutungslosigkeit der erzie-
hungswissenschaftlichen Perspektive in der Jugendforschung nach sich gezogen habe (LU-
ders 1998; Ecarius 2009). Es sind zwei sich einander bedingende Bewegungen erkennbar:
Wahrend der Forschungsgegenstand an den Rand rickt, tritt die Forschungsperspektive
selbst in den Mittelpunkt der Debatten. Sowohl die empirischen Befunde erziehungswissen-
schaftlicher Jugendforschung als auch die erziehungswissenschaftliche Jugendforschung
selbst geben Anlass, sich kritisch mit Forschungsgegenstand und Forschungsperspektive aus-
einanderzusetzen.

Im Folgenden werden daher zwei Argumentationsstrange verfolgt: Erstens wird versucht,
aus strukturtheoretischer Perspektive und anhand einer exemplarischen Fallrekonstruktion,
zu zeigen, wie es um den Forschungsgegenstand, Erziehung und Jugend, bestellt ist. Und
zweitens zeigt sich in der strukturalen Analyse der Sache dann wie von selbst auf, inwiefern
sich mit der erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung ein genuiner Zugang zum Erfor-
schen des sozialisatorisch interessanten Zusammenhanges von schulischer Erziehung und
jugendlicher Individuierung bietet. Damit, dass sich die erziehungswissenschaftliche Jugend-
forschung als eine erkenntnistheoretisch fruchtbare Forschungsperspektive erweist, leitet
sich aus den Befunden zugleich eine Kritik an den oben genannten empirischen Befunden
und den disziplindren Selbstzweifeln ab.

Obgleich sich im Vollzug der Fallrekonstruktion das methodische Vorgehen gleichsam selbst
erklart, werden an dieser Stelle grundlegende, methodologische Annahmen einleitend ein-

!'Ich danke Florian Schirmer und Simon Schweigler fiir die hilfreichen Kommentare zu meinem Manuskript.



gefihrt. Fir die hier vertretene erfahrungswissenschaftliche Sichtweise ist entscheidend,
zwischen einer Phanomen- und Strukturebene zu unterscheiden. Um die Bedeutung einer
sozialen Interaktion zu erschiellen, muss das Verhaltnis von manifester und latenter Ebene
betrachtet und analytisch aufgeschlossen werden. Es geht nicht darum, etwas nachzuvollzie-
hen, sondern den Sinn einer Interaktion und die dahinter liegenden generativen Erzeu-
gungsmechanismen dieser Interaktion zu entschlisseln. In Bezug auf Erzie-
hungs-Interaktionen bedeutet dies, dass zwischen der intentionalen (pdadagogischen) Absicht
und der nicht-intendierten (sozialisatorischen) Folge einer Erziehungs-Intervention unter-
schieden werden muss. Und damit riickt dieses Spannungsverhaltnis in den Mittelpunkt des
Erkenntnisinteresses.

Im Zentrum des Artikels steht daher die objektiv hermeneutische Analyse eines Falles. Zuvor
wird, die Analyse einbettend, der heuristische Rahmen dargelegt, indem Grundbegriffe er-
ziehungswissenschaftlicher Jugendforschung strukturtheoretisch umrissen werden. Im An-

schluss erfolgt aus den Ergebnissen der Fallanalyse heraus [300]

eine Kritik paradigmatischer Positionen, wie sie in den gegenwartigen Debatten erziehungs-
wissenschaftlicher Jugendforschung anzutreffen sind. Im abschlieRenden Fazit wird das er-
kenntnistheoretische Potenzial einer rekonstruktiven erziehungswissenschaftlichen Jugend-
forschung diskutiert.

2. Zu den Grundbegriffen Erziehung und Jugend aus strukturtheoretischer Sicht

Erziehung und Jugend sind Grundbegriffe erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung. Es
ist zu klaren, welche Strukturprobleme ihnen jeweils zu Grunde liegen. Beide Begriffe bezie-
hen sich auf soziale Praxen bzw. Interaktionen. Wenn hierbei von Struktur die Rede ist, be-
deutet das zweierlei: Erstens, dass Interaktionen durch ein Strukturproblem unhintergehbar
strukturiert sind; und zweitens, dass auf eine je kontextspezifische Art und Weise struktu-
rierte Interaktionen zugleich strukturierende, sich also potentiell transformierende und re-
produzierende Praxen hervorbringen. Diese Dialektik von Emergenz und Determination ist
konstitutiv fur den Fall-Struktur-Begriff. Es kommt also darauf an, zu verstehen, inwiefern es
sich um eine strukturierte und zugleich (potentiell) strukturierende Struktur handelt, wenn
die Begriffe Erziehung und Jugend strukturtheoretisch umrissen werden.

Jugend

Jugend ist ein krisenhaftes Geschehen. Als ontogenetische Entwicklungsphase verstanden,
bezeichnet es die Zeit zwischen dem Ende der Kindheit und dem Beginn des Erwachsen-Seins,
in der vielfdltige, durch die Pubertat angestolRene, psycho-soziale Umgestaltungsprozesse
ablaufen; diese sind aus sozialisationstheoretischer Perspektive insofern relevant, als es im
Kern um die Umgestaltung familialer (diffuser) Sozialbeziehungen geht, mit dem Ziel, einen
eigenen ldentitats- und Lebensentwurf hervorzubringen. Autonomie und Bindung muss da-
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bei stets neu austariert, also das Alte auf eine eigene Art und Weise in das Neue integriert
werden. Dieser Prozess eines sich bildenden Subjekts in seiner Individuiertheit (ein Bildungs-
prozess im eigentlichen, also nicht aufs Lernen verkiirzten Sinne) vollzieht sich innerhalb kri-
senhafter Interaktionen in Generationenbeziehungen (King 2013).

Die Jugend muss also in differenzierten Gesellschaften innovativ und provokativ sein. Das darin zum

Ausdruck kommende Mal an vermeintlicher Non-Konformitdt mit den herrschenden Normen des Er-
wachsenenlebens ist sozial geradezu vorgeschrieben. Die Jugend hat die Funktion, rebellisch und inno-

vativ zu sein. Das Herausfinden der [301]

richtigen Dosis davon gehort zu den zentralen Aufgaben der Krisenbewdltigung. (Oevermann 2001,
S.109)

Widerstandigkeit evoziert Krisen, die in einem sozialvertraglichen Mal§ notwendig sind, da-
mit Jugendliche eigene Positionen erproben kénnen. Je nachdem, wie die gesellschaftlichen
Bedingungen sind, erweitern oder verkleinern sich die Spielrdume fir jugendliche Explorati-
onshandlungen; sind sie férderlich oder hinderlich. Die Bedingungen, die eine Raum-Zeit-
Stelle malRgeblich pragen, ebenso wie die darauf erfolgenden ,typischen Antworten” der
Jugendlichen, fallen in einer zweiten Begriffsbedeutung, Jugend als Generationenlage, zu-
sammen. Die schulischen Bedingungen einer Zeit pragen auf diese Weise alle Kinder und
Jugendlichen einer Zeit. Dass sich zum Beispiel durch Schule am Nachmittag die Moglichkei-
ten der Freizeitgestaltung verandert haben, pragt Jugend als Generationenlage. Sie missen
sich zu diesen Bedingungen in ein Verhaltnis setzten. Schule ist die zentrale Sozialisations-
instanz im Hinblick auf die Vergesellschaftung des Subjektes in Kindheit und Jugend. Bezogen
auf einen jugendtheoretischen Standpunkt geht es dabei um den Zusammenhang von ju-
gendlicher Autonomiebildung und schulischen Routinen, die sozialisatorisch relevant sind.
Dabei geht es um den Modus Operandi, die Art und Weise, wie Jugendlichen auf die schuli-
schen Bedingungen reagieren, und sich so typische Bewaltigungsmuster herausbilden. Die
Logik von Jugend als Entwicklungsphase ist krisenorientiert, zielt auf Autonomie ab; die Logik
schulischer Vergesellschaftung zielt indes auf Erziehung in und durch schulische Routinen ab.
Insofern besteht ein grundlegendes Spannungsverhaltnis.

Erziehung

Mit Bernfeld (1925) gehe ich davon aus, dass Erziehung eine soziale Tatsache ist, die sich aus
der Tatsache der biologischen Nachkommenschaft ableitet. Und weil sich mit der Fahigkeit
des Menschen zur sexuellen Reproduktion die Moglichkeit er6ffnet, Nachkommen zu zeugen,
gibt es familiale Generationenbeziehungen zwischen Erwachsenen und Nicht-Erwachsenen.?
Mit Nachkommenschaft wird [302]

2 Dies ist die idealtypische Skizzierung eines komplexen Themas, die notwendigerweise vielerlei Verkiirzungen
in Kauf nehmen muss. Es wére hier bspw. ein Missverstindnis, die zu Grunde liegende Idee von Nachkommen-
schaft nicht auch auf nicht-leibliche Kinder anzuwenden, die mit Erwachsenen zusammen leben. Denn dies ist
kein simpler Biologismus, sondern eine sozialisationstheoretische Konzeption, die von der leiblichen Positionali-
tdt des Menschen als Basis von Lebenspraxis und damit jedweder sozialer Interaktionen zwingend ausgehen
muss, wenn sie material verankert sein will (s. Oevermann 2013, S. 77{f.).



auch Entwicklung thematisch, denn die Nachkommen entwickeln sich aus einer Position der
Abhangigkeit in Richtung Autonomie.
Kamen die Kinder als kérperlich, geistig und sozial reife Individuen zur Welt, so gibe es keine Erzie-

hung [...] da es nun aber Kindheit — ontogenetische postnatale Entwicklung — gibt, ist Erziehung als un-
vermeidliche soziale Tatsache gegeben. (Bernfeld 1925, S. 46)

Um Erziehung als soziale Tatsache von Sozialisation zu unterscheiden, kann als konstitutives
Element flr Erziehungs-Interaktionen die Absicht, jemanden intentional zu beeinflussen,
genannt werden; diese liegt auf der manifesten Ebene. In der Latenz von erzieherischen In-
teraktionen schwingt jedoch immer auch eine unintendierte Wirkung mit. Insofern ist es
letztlich die sozialisatorische Bedeutung von Erziehungs-Interaktionen, die es zu erforschen
gilt, wenn man sich erziehungswissenschaftlich mit Erziehung beschaftigt. Ansonsten bliebe
man im Nachvollzug einer normativen, padagogischen Intention stecken. In dem MaRe wie
in Erziehungs-Interaktionen intentionale und nicht-intentionale Ebenen auseinander fallen,
konnen logische Widerspriiche freigesetzt werden, die sich in Dynamiken libersetzen.

Was zu Erziehung anhand familialer Strukturen gesagt wurde, gilt allgemein fir Erzie-
hungs-Interaktionen, also auch fiir Erziehung durch und in Schule. Das Schulwesen als Gan-
zes und Schulen als Institutionen stellen nach Bernfeld (1925) eine gesellschaftliche Reaktion
auf die Entwicklungstatsache des Menschen dar. Es besteht jedoch eine kategoriale Diffe-
renz zwischen schulischer und familialer Erziehung. Erziehung in der Familie vollzieht sich in
diffusen Sozialbeziehungen, zwischen ganzen Menschen (Vergemeinschaftungsprozesse);
Erziehung in der Schule vollzieht sich im Rahmen rollenférmiger Sozialbeziehungen (Verge-
sellschaftungsprozesse). Wahrend Menschen in diffusen Sozialebeziehungen nicht substitu-
ierbar sind, ist das Personal in rollenférmigen Sozialebeziehungen austauschbar?. In diesem
Sinne erzieht also das Schulwesen als Ganzes die Schiiler. Schule bzw. schulische Erziehung
folgt — contrafaktisch der tatsachlichen padagogischen Praxis — der Logik von Routinen. Diese

Logik zielt letztlich darauf ab, Bestehendes zu reproduzieren. [303]

Sie liegt damit in einem strukturellen Dissens zur Strukturlogik von Jugend, die auf die Ent-
stehung von Neuem ausgerichtet und krisenhaft ist.

3. Eine exemplarische Fallanalyse zur Verdeutlichung des Zusammenhanges von Er-
ziehung und Jugend in Schule als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Jugend-
forschung

3 Zum Beispiel das Schleswig-Holsteinische Schulgesetz: ,,Schulen sind alle auf Dauer bestimmten Unterrichts-
einrichtungen, in denen unabhéngig vom Wechsel der Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler durch planméBiges
und gemeinsames Lernen in einer Mehrzahl von Féchern und Lernbereichen und durch das gemeinsame Schul-
leben bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele (pddagogische Ziele) erreicht werden sollen® (§ 2 Abs. 1
SchulG SH).

4 Die methodische Vorgehensweise und methodologische Begriindung derselben erfolgt im Anschluss an die
rekonstruktive Logik der Objektiven Hermeneutik (siehe hierzu Oevermann 2000, 2013).



Der vorliegende Fall interessiert im Hinblick auf die Frage, wie sich eine Erzie-
hungs-Interaktion mit Jugendlichen in Schule gestaltet und inwiefern sie sozialisatorisch be-
deutsam ist. Das zur Klarung der Frage vorliegende Protokoll (empirische Daten) ist nicht
forschungsinduziert entstanden, sondern wurde von einer sozialen Praxis naturwiichsig her-
vorgebracht. Es handelt sich um die E-Mail eines Klassenlehrers an die Eltern in einer neun-
ten Klasse eines Gymnasiums, welche das Thema , Arbeitsmoral und Hausaufgaben” behan-
delt. Mit dieser E-Mail liegt also ein Protokoll vor, das eine Lehrer-Eltern-Interaktion proto-
kolliert, sowie die narrative Deutung eines Lehrers lber jugendliche Schiilerinnen und Schi-
ler, die ihren schulischen Hausaufgabenpflichten nicht nachkommen. Und in diesem zuletzt
genannten Sinn wird die E-Mail im Folgenden analysiert.

Die rekonstruktive Analyse beginnt mit der Interpretation des Betreffs.

Arbeitsmoral und Hausaufgaben 9A*®

In einem Betreff wird das Anliegen eines Schreibens in verdichteter und pragnanter Weise
auf den Punkt gebracht. Damit gilt hier in besonderer Weise, was rekonstruktionslogisch
immer flr eine Eingangssequenz gilt: Die Art und Weise, wie eine soziale Interaktion eréffnet
wird, strukturiert letztlich die gesamte folgende Interaktion. Und daher gilt der Analyse der
Eingangssequenz besondere analytische Aufmerksamkeit. Sie birgt das Potential, steile Hy-
pothesen zu bilden, die die Fallcharakteristik bereits grundlegend entschliisseln.---------- [304]

Wahrend der Begriff Arbeitsmoral® typischerweise im Kontext der Arbeitswelt zu finden ist,
lassen sich fur den Begriff Hausaufgaben kaum gedankenexperimentelle Kontexte jenseits
von Schule entwerfen, die nicht bemiht erscheinen. Eine Lesart, die die pragmatische Rah-

Ill

mung von , Arbeitsmoral” ernst nimmt, muss daher annehmen, dass es um die Arbeitsmoral
der in Schule arbeitenden, also Lehrerinnen und Lehrer, geht, die sozusagen ihre , Hausauf-
gaben” nicht gemacht haben, weil sie bspw. neue curriculare Vorgaben nicht unterrichtlich
umgesetzt haben. Denn bei Schiilern sprache man gerade nicht von Arbeitsmoral, sondern
vom Arbeitsverhalten, was zusammen mit dem Sozialverhalten in vielen Bundeslandern als
so genannte , Kopfnoten” bewertet und im Zeugnis aufgefiihrt wird. Wahrend Arbeitsverhal-
ten sicht- und bewertbar ist, gilt dies fiir Arbeitsmoral nicht. Denn sie bezieht sich auf eine
innere Einstellung, einer Gesinnung gegeniiber seiner Arbeit, die man nicht sehen kann. Dem
Begriff Arbeitsmoral ist eine funktionale Logik inharent, die darauf abzielt, dass man unge-
achtet (s)eines Interesses an der Sache, Sachen so bearbeitet, als wéaren sie einem selbst
wichtig. Sie wandelt sozusagen ein duRerliches Missen in ein innerliches Wollen, mit dem
vom eigenen Interesse und der Sache abstrahiert wird. Liegt hingegen ein ureigenes Interes-
se am Bearbeiten einer Sache vor, braucht es keine Arbeitsmoral. Das heil3t, der Begriff Ar-
beitsmoral birgt strukturell ein verklarendes Potenzial, weil er das tatsdchliche Verhaltnis
eines Selbst zur Sache lbergeht. Und in diesem Fall geht es um das Verhaltnis eines Subjek-
tes und seiner Arbeitsmoral zu Hausaufgaben.

5 Das Zeichen ,,** markiert maskierte Begriffe.
¢ Zitate des Protokolls werden im FlieBtest kursiv kenntlich gemacht.



Im Anschluss an die kontextfreie Bedeutungsexplikation und eine, die Bedeutungsstruktur
des Begriffes Arbeitsmoral aufschlieBende Lesartenbildung, wird nun — methodisch kontrol-
liert — der tatsachliche Kontext, in dem die Aussage gefallen ist, hinzugefligt. Es ist die E-Mail
eines Klassenlehrers an die Eltern, indem von Arbeitsmoral und Hausaufgaben die Rede ist.
Entgegen der kontextfreien Bedeutungsexplikation, zielt die manifeste Aussage-Intention
offensichtlich auf die Arbeitsmoral der Schiler und zwar in Bezug auf das Erflillen der Haus-
aufgaben-Pflicht ab, bei der es vermutlich ein Problem geben wird, sonst wiirde sich der Leh-
rer im Normalfall nicht in dieser Weise an die Eltern wenden. Es lassen sich nun Hypothesen
zu der Frage bilden, was es bedeutet, dass es so und nicht anders gesagt wurde, aber anders
gemeint war. Der Fall zielt auf die Arbeitsmoral der Schiiler ab, thematisiert aber latent die
Arbeitsmoral der Lehrer mit, indem ein arbeitsweltlicher Bezug liber eine schulische Pflicht
gestllpt wird. Auf diese Art und Weise wird vermieden, den Pflichtcharakter der Hausaufga-
ben zu thematisieren. Die Erflillung einer Pflicht ist unabhangig von der inneren Haltung des
Verpflichteten durchzusetzen. Vor dem Hintergrund der funktionalen Logik----------------- [305]

des Begriffs bedeutet dies, dass die Pflicht moralisierend subjektiviert wird. Nicht duRere,
sondern innere Kontrolle soll Antrieb sein, die Pflicht zu erfillen, lautet das rekonstruierba-
re’, erzieherische Programm. Die padagogische Verklarung des Pflichtcharakters steht dabei
auch im Dienste einer Arbeitserleichterung flir den Padagogen, die in der latenten Lesart von
Arbeitsmoral protokolliert ist. Es wird also in zweifacher Weise etwas verschleiert, so dass
man von einer doppelbddigen Moralisierung in dieser Erziehungs-Interaktion, im Blick auf
die sozialisatorische Bedeutung, sprechen kann.

Liebe Frau Meyer*, liebe Frau Schmidt*,®

in den vergangenen Tagen und Wochen kamen von manchen Kollegen Klagen beziglich der Arbeits-
moral und insbesondere der Hausaufgabenmoral der Klasse. So haben z.B. in Politik am 01.11. zehn
Schiler die Hausaufgabe nicht gemacht. Frau Schénhuber* hat jeden einzelnen Schiiler schriftlich be-
grinden lassen, warum die Hausaufgaben nicht gemacht wurden. Trotz dieses Zeichens hatten am
15.11. sogar 14 Schiilerinnen und Schiiler die Hausaufgaben nicht. Ahnliche Beobachtungen sind nahe-
zu in allen Fachern zu machen.

Es wird hier das Verhaltnis zwischen Arbeitsmoral und Hausaufgaben in einer bestimmten
Art und Weise hergestellt. Indem der Begriff Hausaufgabenmoral geschaffen wird, wird
vermieden, von der Arbeitsmoral im Hinblick auf die Erflillung der Hausaufgaben-Pflicht zu
sprechen. Dabei werden Inkonsistenzen erzeugt. Denn fiir die Substantivierung des Verbs
narbeiten” im Begriff ,Arbeitsmoral®, gibt es keine Entsprechung beim Begriff ,,Hausaufga-
ben“. An die Stelle einer Handlung tritt die Sache und damit wird die Handlung letztlich irre-
levant. Es geht also gar nicht darum, die Hausaufgaben zu machen, also inhaltlich etwas zu

" Eingedenk der geboten Verdichtung der Analyse wurde auf die interpretatorischen Ausfiihrungen zur Zah-
len-Buchstaben-Kombination 94 verzichtet, die auf die tibliche Konvention zur Bezeichnung einer Klasse inner-
halb einer Klassenstufe verweist, welche spater in der Logik schulischer Vergesellschaftung thematisch werden
wird.

8 Obgleich mit der Fallbestimmung ausgeklammert wurde, die Lehrer-Eltern-Interaktion zu beleuchten, sei er-
wihnt, dass sich mit dem Anrufen der Elternvertreterinnen, die sich in der Regel affirmativ in das Anliegen des
Lehrers einklinken, insofern das moralische Gewicht der E-Mail erhoht, da Eltern, die opponieren, dies auch
gegeniiber den anderen Eltern rechtfertigen miissten.



lernen, sondern nur darum, dass die Pflicht erfillt wird. Die Analyse zeigt hier, wie die in der
Latenz liegende Logik bei der Begriffsbildung empor tritt, dass schulische Pflichten (und dazu
gehort auch das Lernen) eines Sachinteresses grundsatzlich enthoben sind. Auf diese Weise

wird der Begriff Arbeitsmoral in seiner funktionalen Dimension [306]

wiederum ein motivierter, konsistenter Ausdruck der (latenten) schulischen Logik, obgleich
es intentional genau andersherum gemeint ist. Dass sich die verborgenen Logiken in der
Wortschopfung Hausaufgabenmoral offenbaren, verweist zugleich darauf, wie sich die
Struktur des Feldes in dem Handeln des einzelnen Lehrers niederschldagt. Das hat insofern
etwas Entlastendes, als es in diesem Sinne nicht auf den einzelnen Lehrer ankommt.? Am
Besonderen des konkreten Einzelfalles wird so das Allgemeine, die Strukturiertheit schuli-
scher (Erziehungs-) Interaktionen sichtbar.

Aus Lehrersicht missachten zu viele Schilerinnen und Schiiler der Klasse die Hausaufga-
ben-Pflicht. Sie verhalten sich widerstdandig gegeniiber schulischen Pflichten. Und das ist fiir
die schulische Ordnung und die Autoritat des Lehrers ein Problem. Das heilRt, was sich vor-
dergriindig wie eine Erziehungskrise darstellt, ist eigentlich Ausdruck einer Lehrer-Krise, so
die erweiterte Hypothese. Und diese Krise erzeugt einen Leidensdruck, ein Klagen, das in
Richtung Verhalten (hier: Hausaufgabenmoral) der Schiiler gerichtet wird, sich zugleich aber
auch auf die Miihsalen der Lehrkrafte bezieht, die Pflichten durchzusetzen und zu kontrollie-
ren. Die Widerstandigkeit jugendlicher Schiiler wird zu einer Stérung der Unterrichtsroutine,
auf die mit einer Erziehungs-Intervention reagiert wird, die darin besteht, zu begriinden,
warum die Hausaufgaben-Pflicht verletzt wurde.

Was den Anschein erwirkt, als sei es eine aufgeklarte erzieherische Intervention, entpuppt
sich jedoch als eine, die moralisierend ist. Denn dass es keine authentische, sondern eine
suggestive Frage ist, warum die Hausaufgaben nicht gemacht wurden, darauf verweist das
Erstaunen der Lehrerin, dass das Zeichen nicht erkannt worden sei. Die Jugendlichen haben
die latente, moralisierende Botschaft unterlaufen, die in der Begriindungs-Intervention
steckte. Sie haben nicht trotz, sondern wegen ihr in wiederholtem und erh6htem MaRe die
Hausaufgaben-Pflicht verletzt. Man kann sagen, dass diese Entwicklung durch die Art und
Weise der Erziehungs-Intervention (mit-)motiviert wurde. Denn wére es eine authentische
Begriindungsanfrage gewesen, bei der der Zwang des besseren Arguments gilt, gdbe es die
Moglichkeit, die Hausaufgaben generell in Frage zu stellen, also danach zu fragen, welchen
Sinn diese Pflicht Gberhaupt hat. Dann ware die Intervention eine Interaktion, die den Schii-
ler als einen Jugendlichen ernst nimmt, der bereits ein gewisses MaR an Mindigkeit erlangt
hat und sie erproben mochte (Stichwort: adoleszentes Explorationshandeln). So war es je-
doch nicht gemeint, sondern als ein moralisierendes Zeichen. Und die Jugendlichen haben
sich nicht moralisieren lassen, sondern an ihrer Widerstandigkeit festgehalten. Die Erzie-

hungs-Interaktion hat sozusagen die [307]

® Zweifelsfrei macht es einen Unterschied, wie ein Lehrer sich zu diesen Logiken in ein Verhéltnis setzt, sie
reflektiert oder nicht, und (s)eine Nische nutzt, um Bildungsmomente jenseits schulischen Lernens zu initiieren.
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Widerstandigkeit befeuert, die sie moralisierend eindammen wollte. Hier zeigt sich eindriick-
lich, inwiefern die sozialisatorische Bedeutung dieser Erziehungs-Interaktion eine ganz ande-
re ist, als die, die padagogisch intendiert war. Aus der sozialisationstheoretischen Sicht eines
Jugendforschers lieRe es sich als beruhigender Befund verbuchen, dass sich Jugendliche
nicht moralisch instruieren lassen, sondern sich die Strukturdynamik jugendlicher Krisenhaf-
tigkeit (subversiv) durchgesetzt hat. Aus professionstheoretischer Sicht ware dieser Befund
eher beunruhigend. Denn es offenbart sich die Typik eines Lehrerhabitus’, fir den charakte-
ristisch scheint, weder reflektieren zu kdnnen, inwiefern das je eigene padagogische Handeln
durch die Eigenlogiken des Schulwesens und der Institution Schule vorstrukturiert sind, noch
die eigene Involviertheit beim Hervorbringen eines konkreten (erzieherischen) Problems in
Betracht ziehen zu kdnnen. Sozialisations- und professionstheoretische Sicht stellen zwei
differente, aber aufeinander beziehbare Seiten des analytischen Erkenntnisinteresses erzie-
hungswissenschaftlicher Jugendforschung dar.

Die Beobachtungen sind ja nicht neu und treten bei der 9A* immer wieder auf, zumal sich eine gewis-

se Dynamik entwickelt hat, da man sich als ,,Hausaufgabenvergesser” in der Masse der ,Hausaufga-

benvergesser” verstecken kann. In anderen Klassen, wo vielleicht nur zwei bis drei Schilerinnen und

Schiiler die Hausaufgabe nicht machen, fallt man deutlich schneller auf und wird entsprechend auch
persénlich mehr ermahnt.

Die Lehrer nehmen in der Erziehungs-Interaktion eine beobachtende Position ein. Sie ver-
meiden es, eine konfrontative Diskussion mit den Jugendlichen Uber die Missachtung der
Hausaufgaben-Pflicht einzugehen, weil sie auf die ,innerliche Erziehung” des Schiilers durch
sich selbst — mittels der Arbeitsmoral — setzen. Bemerkenswert ist, wie der Lehrer seine Be-
obachtungen schildert; welche Deutung er zum Verhalten der Jugendlichen hat. Die Dynamik
prasupponiert ein Subjekt, das nicht rational und willentlich entscheidet die Hausaufgaben
»ZU vergessen”, sondern durch den Sog einer Klassendynamik erfasst worden sei. Die darin
zum Ausdruck kommende Idee eines Mitldufertums diskreditiert den Autonomieanspruch
der Jugendlichen. Sie werden in dem MaRe, wie sie padagogisch exkulpiert werden, ent-
miindigt. Auch in der euphemistischen Formulierung , Hausaufgabenvergesser” kommt das
zum Ausdruck. Denn es ist nicht anzunehmen, dass der Lehrer Vergesslichkeit unterstellt,
denn allein die Haufigkeit des Vergessens miisste ansonsten eine Sorge um die Erinnerungs-
fahigkeit der Jugendlichen anzeigen. Vielmehr ist es so, dass mit der Deklaration , Verges-
sen” die Abwertung jugendlicher Mindigkeit einhergeht, welche kehrseitig der Psychohygi-
ene des Lehrers dient, indem die Folgen mangelnder professioneller Distanz abgemildert

werden. Denn es ware [308]

potentiell krankend(er), sich einzugestehen, dass Hausaufgaben bewusst nicht gemacht
werden, die man doch als padagogisch wertvoll erachtet, zum Beispiel im Hinblick auf den
Ubungseffekt; das Padagogische fiir den Paddagogen, wenn man so will. Der Preis der Sub-
stantivierung des Vergessens von Hausaufgaben im Begriff ,Hausaufgabenvergesser” ist da-
bei, dass sich das krankende Potenzial der Erziehungs-Interaktion nun mehr auf den Schiler
richtet, unintendiert ausgehend vom Padagogen. Obgleich die Anflihrungszeichen, in die der
Begriff gesetzt wurde, darauf verweisen, dass die ihm innewohnende Ubergriffigkeit antizi-



piert wird, wenn er verwendet wird. Damit wird implizit unterstrichen, dass trotz der schwe-
re des Begriffes dieser nétig sei, um die schwere der Erziehungs-Krise zum Ausdruck zu brin-
gen. Damit wird ein Etikettierungsprozess, der eine Handlung zum Anlass nimmt, um ein
Urteil Gber die ganze Person zu fallen, vollzogen. Aus Schiilern, die gelegentlich oder persis-
tierend keine Hausaugaben machen, werden Hausaufgabenvergesser. Eine (negative) Zu-
schreibung, die Ausdruck der Definitionsmacht des Lehrers in Erziehung-Interaktionen ist.
Bezogen auf die Dynamik der Erziehungs-Interaktion bedeutet dies, dass der Lehrer nicht
mehr rollenformig agiert, sondern die Widerstandigkeit der Jugendlichen gegeniiber schuli-
schen Pflichten scheinbar persénlich nimmt.

Auf die Jugendlichen bezogen, bedeutet die Dynamik etwas ganz anderes. Sie bezieht sich
auf einen Vergemeinschaftungsprozess in Schule. Dieser liegt in der Organisation der Schiiler
in Schulklassen begriindet. Sie bilden Gleichaltrigengruppen, deren Sozialbeziehungen keine
(offiziell-formale) Status- und Machthierarchien aufweisen. Die Schiiler begegnen sich ten-
denziell als ganze Menschen, also im Sinne von sozialen Interaktionen, die eher Momente
diffuser denn rollenférmiger Sozialbeziehungen aufweisen. Von der Gleichaltrigengruppe, in
der Praxis haufig als ,Klassengemeinschaft bezeichnet, ist der Lehrer strukturell ausge-
schlossen. Prozesse auf Ebene der Vergemeinschaftung entziehen sich seinem Zugriff. Ob-
gleich Schule primar eine Institution ist, die durch Vergesellschaftungsprozesse, Routinen
und rollenférmige Sozialbeziehungen charakterisiert ist, stiften schulische Logiken zugleich
Vergemeinschaftungsprozesse, denen Dynamiken entspringen kdnnen. In diesem Fall ist es
eine Art solidarische Vergemeinschaftung von Widerstandigkeit, die sich — intendiert oder
unintendiert — ergibt, wenn sich eine Masse bildet. Es ist insofern eine kritische Masse, als
sie das Potential birgt, den Normalfall umzukehren. Wenn es normal ist, keine Hausaufgaben
zu machen, dann wiirde begriindungspflichtig, wer sie noch macht. In diesem Zuge ginge
gleichwohl die Méglichkeit verloren, im Nicht-Erledigen der Hausaufgaben Widerstandigkeit
auszudricken. An diesem Beispiel einer konkreten Erziehungs-Interaktion zeigt sich exemp-
larisch, was sich generalisieren lasst: Dass ein sozialisatorisches Hauptmoment in Schule der
Umgang mit den Spannungen zwischen Anforderungen der Vergesellschaftung und------ [309]

den Anforderungen von Vergemeinschaftung in ihrer Gleichzeitigkeit ist. Dieses zu erfor-
schen, muss im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses erziehungswissenschaftlicher Jugend-
forschung stehen, wie die Sachanalyse zeigt.

[..]%°

Ohne Zweifel gibt es natiirlich mehrere talentierte Schilerinnen und Schiiler in der Klasse, die sicher
einen erfolgreichen Weg gehen werden. Aber auch diesen Schiilerinnen und Schiilern wird in Zukunft
eine gesteigerte Arbeitsmoral nur helfen. Daher bitte ich Sie diese Mail zu beachten und mit den Schi-
lerinnen und Schiilern ernsthaft zu besprechen.

Mit freundlichen GriiRen,

S. Herzog*

10 Ausgelassen wurden zwei Absiitze, die im Wesentlichen die Seite der Fallstrukturhypothese weiter ausdiffe-
renziert hétten, die sich auf die professionstheoretischen Aspekte beziehen, die hier zu Gunsten der sozialisati-
onstheoretischen Ausdifferenzierung in den Hintergrund getreten sind.



Es soll abschlieBend an dem konkreten Beispielfall gezeigt werden, wie der Umgang mit die-
sen Spannungen aussehen kann, wie also das fallcharakteristische Bewaltigungsmuster zu
fassen ist. Welche sozialisatorische Bedeutung die Erziehungs-Interaktion hat, lasst sich mit
dieser Sequenz weiter ausdifferenzieren. Bis hierhin zeigt sich, dass die Jugendlichen in der
Klasse unaufgeregt auf die Erziehungs-Interventionen der Lehrerinnen und Lehrer reagierten.
Diese Sequenz zeigt, dass sie sich Widerstandigkeit gegeniber schulischen Pflichten leisten
konnen, weil sie dennoch schulische Leistungen bringen, so berichtet es der Lehrer. Folgt
man dieser Deutung, dann verweist sie auf eine Jugend, die rationales und pragmatisches
Kalkil im Umgang mit schulischen Anforderungen zu haben scheint, die zwischen Leistungs-
pflicht und Hausaufgabenpflicht differenzieren kann. Sie haben also schulische Logiken in
einer Art und Weise verinnerlicht, die man als konsequent bezeichnen kann. Indem sie, wie
die Schule selbst, die Sache nicht als Sache ernst nehmen, sondern wissen, dass es auf die
abstrakten Noten ankommt, gelingt ihnen eine vergleichsweise komfortable Positionierung
innerhalb dieser Erziehungs-Interaktion, bei der nicht die Schiiler, sondern die Lehrer unter
Zugzwang geraten. Denn solange die Leistungen und Noten stimmen, scheint es bei diesen,
sich strategisch positionierenden Jugendlichen, schwierig zu sein, die Hausaufgaben-Pflicht
(weiterhin) durchzusetzen.

Die quasi bilanzierende Selbstrede des Lehrers zum Abschluss seiner E-Mail bringt diesen
Widerstreit formaler und materialer Vernunft eindriicklich zum [310]

Ausdruck. Er ist charakteristisch flir diese Erziehungs-Interaktion sowie das Spannungsver-
héltnis von Erziehung und Jugend in Schule. In der Wagschale materialer Vernunft liegt ge-
wissermaRen, dass es natiirlich mehrere talentierte'! Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse
gibt. Das heil’t, es gibt im Grunde gar keinen Anlass fiir eine Erziehungs-Interaktion, weil die
Leistungen stimmen. Aber darauf kommt es bei den Hausaufgaben ja gar nicht an, wie die
Fallrekonstruktion zeigte. Hausaufgaben dienen der unterrichtlichen Ordnung und als sol-
ches ist die Pflichtverletzung eine Krise fiir die Autoritdt des Lehrers; dies ist die Seite der
formalen Vernunft, also schulischer Logiken und Routinen hinter die Lehrerhandeln nicht
zurlick kann.

WhatsApp-Klassenchat — eine kontrastivierende Ergénzung der Interpretation?

Wahrend mit der E-Mail die Deutung eines Lehrers auf Jugend und Jugendliche vorlag, wird
nun vergleichend ein Protokoll analysiert, das von den Jugendlichen (derselben Klasse) selbst
hervorgebracht wurde. Es sind Ausziige aus dem WhatsApp-Klassenchat, in dem sich alle
Schilerinnen und Schiiler der Klasse zu Wort melden kdnnen. Insofern ist dieses Protokoll

1 Auf den Begriff des talentierten Schiilers wird in pidagogischen Kreisen gerne bei leistungsstarken Schiilern
zurlickgegriffen, wahrend Schiiler mit schlechten Noten zumeist nicht als untalentiert, sondern lernfaul gelten.
12 Das Protokoll, den WhatsApp-Chat, nicht fiir sich allein, sondern von vornherein vergleichend zu betrachten,
ist der Okonomie des Aufsatzes geschuldet und stellt insofern ein Vorgehen dar, das nicht lege artis, sondern
abkiirzend verfahrt.
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eine Ausdrucksgestalt der schulisch induzierten Vergemeinschaftung, wie sie auch im Priva-
ten weitergefihrt wird. Lehrer sind nicht Teil des Klassenchats.

In der Gesamtschau betrachtet, kreisen die Interaktionen des Chats inhaltlich zumeist um die
Frage, was die Hausaufgaben sind. Vereinzelt kommen episodale Sequenzen hinzu, in denen
die Schilerinnen und Schiiler Giber die von Lehrern vergebenen Noten reden, wie gerecht
oder ungerecht sie seien. Das heift, die Jugendlichen benutzen den Klassenchat duRerst se-
lektiv. Es sind keine Interaktionen unter Freunden, sondern unter Mitschilern, also tenden-
ziell rollenférmige Sozialbeziehungen. Es wurden im Chatverlauf die drei Wochen vor der
E-Mail des Klassenlehrers daraufhin betrachtet, wie die Hausaufgaben und insbesondere die
Hausaufgaben im Fach Politik thematisiert wurden. Mit dem Protokoll erhellt sich die ,Hin-
terblihne” der Erziehungs-Interaktion, die zuvor analysiert wurde. Die drei Ausziige werden
im Folgenden summarisch betrachtet. [311]

& (s Klassenchat & s Klassenchat & (o Klassenchat

7. November Bertram 14. November

Ne morgen 1. entfall
Sven

Was haben wir auf? Hat wer Politik gemacht? Was hatten wir in Politik auf

Karl 10. November Max Miiller

Irgendwas in Politik auf jedenfall Wir schreip_en glaybe ich morgen
Karl einen Test (iber die aktuellen
Ich nicht Nachrichten

Peter

s.85 Nr2+3 Bertram 15. November

Was hatten wir auf?
Sven

Danke In Englisch
Tagesschau in 100 Sekunden
Max Miiller j Tagesschau in 100 Sekunden
G Und Chemie W www.tagesschau.de
ol Bertram https://www.tagesschau.de/

Entfallt Schule weil es so glatt ist ? 100sekunden/

In Chemie sollten wir dichte von Chlor

ausrechenn
Bertram

Svenja Was haben wir in Mathe auf v

N Max Miiller N
nope A~k Aan
| >0 @ o >0 @ o > o @
Abb. 1: Auszlige aus einem WhatsApp-Klassenchat [312]

Die Interaktionen im Klassenchat zum Schulfach Politik unterscheiden sich nicht von den
Interaktionen der Jugendlichen zu anderen Fachern. Das zeigt sich hier ausschnittsartig, wie
in den Sequenzen zwischen den Fachern hin und her gesprungen wird. Das Fach ist bedeu-
tungslos. Auch die Erziehungs-Intervention der Politiklehrerin findet keinen Eingang in den
Klassenchat. Das bestétigt die Hypothese, dass es sich bei der Erziehungs-Intervention im
Kern um eine Krise handelt, die die Lehrer betrifft. Sie ist fiir die Jugendlichen — in einem
wortwortlichen Sinne — nicht der Rede wert. Ware es dringlich und relevant, misste es the-
matisiert werden, so wie die Noten, die von Zeit zu Zeit diskutiert werden. Es bestatigt sich
die Trennung von schulischen Pflichten und Leistungen, was als sozialisatorischer Nieder-
schlag schulischer Interaktionen verstanden werden kann. Auf Ebene der Vergemeinschaf-
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tung ist keine Dynamik rekonstruierbar, die in die Richtung gehen kdnnte, dass sich die Ju-
gendlichen intentional zusammenrotten, um eine ,kritische Masse” zu erreichen. Das heil3t,
ihre Widerstandigkeit ist nicht kollektivistisch, sondern individualistisch motiviert und orien-
tiert — ebenso, wie es ihre Leistungsbereitschaft ist. Es ist eine pragmatische Widerstandig-
keit, die die Angepasstheit nicht gefahrden will. 13

4. Schlussfolgerungen aus der Analyse fiir die Programmatik erziehungswissenschaft-
licher Jugendforschung — zugleich eine Kritik aktueller Debatten

Die Analyse zeigte exemplarisch, wie mit dem rekonstruktionslogischen Zugang das struktu-
relle Spannungsverhaltnis zwischen schulischen Erziehungsroutinen und jugendlichen Ent-
wicklungskrisen analytisch fruchtbar aufgeschlossen werden kann. Die dabei auftretende
Verbindung von professions- und sozialisationstheoretischen Fragestellungen drangt sich
gerade auf, wenn man die Sache, also Erziehung und Jugend, in den Mittelpunkt des For-
schungsinteresses riickt. Aus der Sachanalyse heraus zeigte sich, dass insbesondere die Dif-
ferenzierung von Vergesellschaftungs- und Vergemeinschaftungsprozessen in Schule auf-
schlussreich ist, um die sozialisatorische Bedeutung schulischer Erziehung fir Jugend zu er-
forschen. Beide Prozesse setzen Jugend in Schule voraus, so wie sie in Form der Gleichaltri-
gengruppen der Klassen empirisch anzutreffen ist. Keine Spur also davon, dass sich Jugend
aufgel6st hat. Oder, dass Erziehung obsolet ist. Von daher stellt sich [313]

die Frage, was es bedeutet, dass Thesen in den Debatten erziehungswissenschaftlicher Ju-
gendforschung Konjunktur haben, die kontrar zu den Ergebnissen der exemplarischen Fallre-
konstruktion stehen. Diese Frage ist in zwei Richtungen zu stellen: einerseits in Bezug auf das,
wie etwas erforscht wird, andererseits in Bezug auf das Verhaltnis der Forschenden zu ihrem
Forschungsgegenstand. Denn eine erziehungswissenschaftliche Jugendforschung, ,die das
Auflésen ihres Forschungsgegenstandes proklamiert und feststellt, dass Jugendliche zwar
noch Jugendliche sind, aber sich in vielen Handlungsbereichen wie Erwachsene verhalten
und nicht langer einer padagogischen Generationsbeziehung bedirfen” (Ecarius 2009, S. 70),
gerat unweigerlich selbst in eine Geltungskrise. Lost sich also der Forschungsgegenstand
»ugend” auf oder ist es ein Forschungsartefakt?

Aus strukturtheoretischer Perspektive betrachtet, liegt die Vielfalt jugendlicher Lebenspra-
xen auf Phanomen- und nicht auf Strukturebene. Jugend als Generationenlage und Jugend
als ontogenetische Entwicklungsphase bestehen hinsichtlich ihres strukturellen Kerns gewis-
sermalen unverandert fort. Das heildt, die Vielzahl und Vielfalt jugendlicher Lebenspraxen
sind unterschiedliche Ausdrucksgestalten in der Bewaltigung ein und desselben Struktur-
problems: Jugend (s. Abschnitt 2). Insofern verweisen Befunde, die empirische Vielfalt als
L»Auflosungstendenzen” deuten, auf eine methodologische Schwache des analytischen In-
strumentariums der Forschenden. Es ist eine empiristische Engflihrung, die man kritisieren
kann, wobei man dabei stillschweigend voraussetzt, dass es Anspruch der Forschenden ist,

13 Siehe hierzu auch Kleeberg-Niepage et al. 2018.
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empirische Phanomene zu erklaren. Gilt es, sie nur zu beschreiben, dann kann man empiri-
sche Vielfalt durchaus strukturlos fassen, als unmotiviertes, also willkiirliches Nebeneinander
von Lebenspraxen. Dass damit die fir den Menschen, als sinnerzeugendes Kulturwesen,
konstitutive Basis erodiert, stiinde auf einem anderen Blatt. Dass Auflésen des Forschungs-
gegenstandes zu proklamieren, zeugt aber von einem Bemiihen, die empirisch eingefangene
Vielfalt begrifflich, vielleicht gar theoriesprachig zu erfassen und damit letztlich zu erklaren.
Ohne hinter die Phanomenebene zu blicken, bleiben diese Schlussfolgerungen aber letztlich
der Sache unangemessen und sind analytisch wenig fruchtbar. Die Kritik richtet also vor al-
lem darauf, wie aus Befunden, die von Phdanomen und damit der Oberflachenebene der Sa-
che ausgehen, Schliisse gezogen werden. Denn es ist problematisch, wissenschaftliche Kon-
struktionen (,Auflésen”) damit gleichzusetzen, als seien sie die Sache selbst. Verdinglichte
Konzepte stellen dann dar, was sie nur abstrakt beschreiben wollten — dies ware ein reifika-
torischer Fehlschluss. Beim wissenschaftlichen Fokussieren verschwindet auf diese Weise
der Forschungsgegenstand ,Jugend”. An seine Stelle treten begriffliche Neuschopfungen,
wie ,Jugenden” (Ittel et al. 2011, S. 115), die versuchen, empirische Vielfalt theoriesprachig
wieder einzufangen. Indem man sich tber die orthographische Konvention hinweggesetzt,---
[314]

wird Wissenschaftlichkeit inszeniert, anstatt wissenschaftlich erklart. Denn mit ,Jugen-
den” wird die empirische Vielfalt nur theoriesprachig reproduziert: In Form eines Plurals, den
es nicht gibt.

Um den Erziehungsbegriff in der erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung steht es
ahnlich, wie um den Jugendbegriff; er 16st sich auf. Die empirischen Befunde zeigen an, dass
sich Jugendliche in ,vielen Handlungsbereichen wie Erwachsene verhalten und nicht langer
einer padagogischen Generationsbeziehung bedirfen” (Ecarius 2009, S. 70) und sich insofern
das ,Ende der Erziehung” (Giesecke 1996) abzeichne. Kritisch einzuwenden ist wie beim Ju-
gendbegriff, dass von Befunden auf der Phdanomenebene Schliisse gezogen werden, aber die,
das Phanomen strukturierende generative Struktur, auBer Acht gelassen wird. Dass sich die
Ausgestaltung der Generationenbeziehungen verandert, andert nichts an der Tatsache der
Nachkommenschaft und seiner Entwicklungsbediirftigkeit, aus der sich Erziehung als soziale
Tatsache ableitet. Bemerkenswert ist dabei, dass der in den Schulgesetzten verankerte Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag der Schulen contrafaktisch zur Programmatik einer erzie-
hungswissenschaftlichen Jugendforschung besteht, die sich wiederum darauf beschrankt,
nur den Bildungsauftrag zum Gegenstand ihres Forschungsinteresses zu machen. Das heif3t,
die schulische Wirklichkeit wird im Grunde nicht ernst genommen, sondern selektiv ausge-
wahlt, nach Forschungsinteressen, die mehr oder minder wissenschaftspolitische Konjunktur
haben. Und das heil3t, dass Schule in ihrer Bedeutung, die zentrale, gesellschaftliche Erzie-
hungsinstitution der Kindheit und Jugend zu sein, in der erziehungswissenschaftlichen Ju-
gendforschung nahezu bedeutungslos geworden zu sein scheint.

Daran anschlieflend stellt sich die Frage, was diese Selektivitat erziehungswissenschaftlicher
Jugendforschung motiviert haben kénnte. Meine Hypothese ist, dass sich in der erziehungs-
wissenschaftlichen Jugendforschung in dhnlicher Weise etwas reproduziert, was sich in der
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padagogischen Praxis rekonstruieren lasst. Und dies liegt an der empiristischen Verengung,
mit der aus empirischen Phanomenen Schliisse gezogen werden, die eine bedenkliche Nahe
zwischen padagogischer Praxis und Erziehungswissenschaft zur Folge hat. Um dies am Fall-
beispiel zu verdeutlichen: Charakteristisch war, dass die Lehrerschaft der Klasse 9A konfron-
tative Erziehungs-Interaktionen vermieden hat, und sich stattdessen als Beobachtende posi-
tionieren. Ihr Erziehungsprogramm besteht, vereinfacht gesagt, darin, den Jugendlichen ins
Gewissen zu reden, so dass sie verinnerlichen, was sie machen sollen, und dies mittels Ar-
beitsmoral von selbst ,wollen”. Wenn Forschung nur das Oberflichenphdanomen betrachtet,
erscheint es, als erzoge der Lehrer kaum mehr. Dabei verkennt man aber, dass dies nur eine
andere Art und Weise von Erziehung ist und die intendierten und nicht-intendierten Folgen
dieser ,weichen” erzieherischen Interaktionen sozialisatorisch bedeutsam sind------------ [315]

und von einer erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung zu erforschen sind. Dafir ist
analytische Distanz notwendig, und es muss hinter die Phdanomenebene geblickt werden.
Dass dies kaum geschieht, verweist darauf, dass empirische Forschung scheinbar lUberwie-
gend im Modus des Nachvollzuges verfahrt. So lasst sich erklaren, dass , die” empirische Er-
ziehungswissenschaft letztlich reproduziert, was sie in der Empirie findet. Psychodynamisch
kénnte man dies gar als einen Ubertragungsprozess verstehen, der nicht reflektiert wurde.
Und so vermeidet die erziehungswissenschaftliche Jugendforschung, wie die erzieherische
Praxis, den eigentlichen Kern ihres Handelns in den Mittelpunkt zu riicken. Dabei verdamp-
fen jedwede kritischen Potenziale erziehungswissenschaftlicher Forschung. Indem die gesell-
schaftlichen Bedingungen schulischer Erziehung affirmativ nachvollzogen werden, liefert — ex
post — gar noch eine wissenschaftliche Legitimation fiir die zuvor skizzierte Programmatik
des sich selbst erziehenden Schiilers, dem kaum mehr Raum bleibt, sich von gesellschaftli-
chen Rollenzumutungen distanzieren zu kdnnen. Damit geriet die erziehungswissenschaftli-
che Forschung unintendiert in das normative Fahrwasser, welches sie als empirische Wissen-
schaft eigentlich gerade vermeiden wollte.
Wenn sich die Kernbegriffe erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung — Erziehung und
Jugend — aufl6sen, verwundert es nicht, dass sich Selbstzweifel ankiindigen, die auch Ein-
gang in die wissenschaftsimmanenten Debatten finden. Bereits in den spdten 1990-er Jahren
sprach Luders (1998) von der ,Irrelevanz” des erziehungswissenschaftlichen Blickes in der
Jugendforschung. Zehn Jahre spater manifestieren sich Zweifel, wenn Ecarius (2009) letztlich
suggestiv danach fragt, welchen Sinn eine erziehungswissenschaftliche Jugendforschung hat,
die das Aufldosen ihres Forschungsgegenstandes proklamiert. Und Gegenwartig wird offen
von ,theoretische[r] Ratlosigkeit” und einem , Neubeginn erziehungswissenschaftlicher Ju-
gendforschung” (Pfaff 2015) gesprochen. Inwiefern das hoffen lasst, ist aus strukturtheoreti-
scher Perspektive durchaus zu bezweifeln. Denn es lassen sich zwei Tendenzen ausmachen:
Eine Hinwendung zu (1) Praxisndhe und -tauglichkeit sowie (2) zur Bildungsforschung.

Das Besondere in der Jugendforschung im Fach Erziehungswissenschaft ist auch, dass an dem von ihr

produzierten wissenschaftlichen Wissen ein Rezeptionsinteresse in der padagogischen Praxis, etwa bei

professionellen Padagoginnen oder bei den verschiedenen Institutionen der Bildungspolitik besteht.
(Kriiger 2012, S. 81)
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Der Versuch, aus der empiristischen Verengung eine Tugend zu machen, indem die Phano-
menbasierten Ergebnisse, die aus der Empirie kommen, jene sodann wieder befruchten sol-
len, kann nur als ein tautologischer Wissenskreislauf verstanden werden, der reproduziert,

was er reproduziert hat. Neues Wissen kann auf diese Weise [316]

nicht entstehen. Wenn darin aber die Aufgabe der Forschung liegt, so miisste es unter den
gegenwartigen Bedingungen — gerade andersherum — ein Gutekriterium sein, von der pada-
gogischen Praxis nicht rezipiert zu werden. Denn, dass Schule so ist wie sie ist und padagogi-
sche Praxis zumeist weit hinter dem zuriickbleibt, was sie vorgibt sein zu wollen (Radema-
cher & Wernet 2015), liegt nicht daran, dass es an erziehungswissenschaftlichem Wissen
mangelt, sondern dass bildungspolitisch kein Interesse daran besteht. Berliner (2002) bringt
dies auf den Punkt, wenn er den Schluss zieht, ,that the government may not be serious
about wanting evidence-based practices in education.” Der Praxis ein ,Rezeptionsinteres-
se” zu unterstellen, kann in diesem Lichte nur als eine euphemistische Wunschvorstellung
verbucht werden, die der Sache, also erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung sicher-
lich nicht gerecht werden wiirde.

Die Hinwendung der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung hat Rademacher (2018)
in diesem Band eingehend dargelegt, so dass ich an dieser Stelle nur kurz darauf eingehen
mochte. Dass sich Erziehungswissenschaft in Richtung Bildungsforschung wandelt, macht
skeptisch. Denn Bildungsforschung hat seit 2002 (,,PISA-Schock”) Konjunktur, und damit ge-
rat auch erziehungswissenschaftliche Jugendforschung in den Verdacht, Gber weite Strecken
nach der Logik einer Kommerzialisierung von Wissenschaft (Lohmann 2002) zu agieren. Das
an sich gibt jedoch keinen Anlass fiir eine Kritik, sondern, wie diese Interessen verschleiert
werden, als sei es das ureigenste Interesse erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung
und von Jugendlichen (!), an einer Effizienzoptimierung und -steigerung des Schulsystems
mitzuwirken. Es werden Verbindungslinien zwischen Jugend- und Bildungsforschung kon-
struiert:

Bildungsinstitutionen [bilden] einen wesentlichen Schwerpunkt in der Erforschung jugendlicher Le-

benswelten — umgekehrt bilden Jugendliche aus der Perspektive der Bildungsforschung eine zentrale
Akteursgruppe bei der Untersuchung von Bildungsinstitutionen und -prozessen. (Pfaff 2015, S. 43)

Die Glattung kategorialer, struktureller Differenzen zwischen den Logiken von Schule (Erzie-
hung) und Jugend bzw. diese gar nicht in den Blick zu nehmen, ermdoglicht es, Verbindungsli-
nien zu konstruieren, die am Kern der Sache vorbeigehen. Die Diffusitat bzw. fehlende analy-
tische Scharfe bei der empirischen Erforschung von Phanomen begilinstigt es, jene Verbin-
dungslinien zu kreieren, die auf den ersten Blick plausibel erscheinen, aber die strukturellen
Differenzen, die entscheidend sind, ganzlich einebnen. Die Pointe einer erziehungswissen-
schaftlichen Jugendforschung ist es doch aber gerade, das analytisch fruchtbare Spannungs-
verhaltnis von schulischen Routinen und adoleszenten Individuations-Krisen in den Mittel----
[317]

punkt des Forschungsinteresses zu riicken. Als Bildungsforschung gewandelt, ist dies nicht
(mehr) moglich.
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5. Schlussbetrachtung

Es wurde gezeigt, dass sich weder Erziehung noch Jugend auflésen und erziehungswissen-
schaftliche Jugendforschung einen elementaren Beitrag zur Erforschung, zum Verstehen der
Zusammenhange von Erziehung und Jugend liefern kann, wenn sie die Sache in den Mittel-
punkt riickt und ihn rekonstruktionslogisch aufschliel3t. Die exemplarische Fallanalyse zeigte,
wie sich die im Spannungsverhaltnis von manifester und latenter Sinnebene konstituierende,
sozialisatorische Bedeutung von Erziehungs-Interaktionen zwischen Lehrern und Schilern
entschllsseln lassen und welche Mechanismen bzw. Strukturlogiken sie motivieren. Dies
veranschaulichte zugleich das analytische Potenzial der rekonstruktiven Vorgehensweise.
Erziehungswissenschaftliche Jugendforschung kann nur dann kritisch sein, wenn sie ihre Kri-
tik aus der Sachanalyse heraus begriindet. Das wurde gezeigt, indem die Ergebnisse der Fall-
rekonstruktion in ein Verhaltnis zu paradigmatischen Thesen gesetzt wurden, die im Zent-
rum der Debatten erziehungswissenschaftliche Jugendforschung stehen. Dabei wurde deut-
lich, dass erziehungswissenschaftliche Jugendforschung ,Jugend und Erziehung” aus dem
Blick verloren hat; und dass Nebensachliches in den Mittelpunkt geriickt ist. Mit diesem Auf-
satz lege ich eine Argumentation vor, ,Jugend und Erziehung” wieder in den Mittelpunkt zu
ricken und pladiere dafir, dass dies am besten als rekonstruktive erziehungswissenschaftli-
che Jugendforschung gelingen kdnnte.
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