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Vorbemerkung

An der Evangelischen Hochschule Rheinland-Westfalen-Lippe habe ich in den letz-
ten flinf Jahren im Studiengang Soziale Arbeit regelmaRig das Seminar »Bildungs-
prozesse in jugendkulturellen Szenen« angeboten, das sich einer hohen Nachfrage
erfreute. Da es jedoch nur wenige Studien zu den Seminarinhalten gibt, konnte ich
den Studierenden kaum Fachliteratur zur Verfligung stellen, die sich explizit auf
Bildungsprozesse in Jugendkulturen und Szenen bezieht. Die vorliegende Publikati-
on will vor diesem Hintergrund das Bildungspotenzial jugendkultureller Szenen in
den Blick nehmen. Auch wenn sie primar flr Studierende dieses Kurses geschrie-
ben wurde, die sich tiefergehend und weiterfilhrend mit den Seminarinhalten
auseinandersetzen wollen, richtet sie sich auch an andere interessierte Le-
ser*innen. Ziel dieses Buchs ist, ansatzweise und exemplarisch auf die Bildungs-
moglichkeiten aufmerksam zu machen, die sich aus der aktiven Mitwirkung in
einer Szene ergeben konnen. Nicht die Risiken, die mit einer Szenemitgliedschaft
eventuell verbunden sein kdnnen, stehen im Mittelpunkt der Betrachtung, son-
dern die Bedeutung von Szenen als Bildungskontexte im Jugendalter.

Um die Bildungsbedeutung von Szenen zu veranschaulichen, beziehe ich mich auf
Fallgeschichten von jungen Szenemitgliedern. Da ich nicht Uber die Ressourcen
verflige, umfangreiche empirische Untersuchungen selbst durchzufiihren, musste
ich in Ermangelung eigener Daten auf Falldarstellungen zuriickgreifen, die bereits
in anderen Publikationen veroffentlicht wurden. Dabei handelt es sich um Studien,
die zwar im Bereich der Bereich der Jugendkultur- bzw. Jugendszeneforschung
verortet werden kénnen, denen aber keine bildungstheoretische Fragestellung
zugrunde liegt. Im vierten Kapitel beziehe ich mich z.B. auf zwei Jugendportrats,
die ich einer Monografie Giber eine Gruppe junger Punks entnommen habe. Damit
ist das Problem verbunden, dass mir nicht die Primardaten, sondern nur die publi-
zierten Fallportrats und Interviewsequenzen vorliegen. Dennoch erhalten die Fall-
geschichten m.E. genug Informationen, um auf Bildungsprozesse schlieflen zu
konnen. Im finften Kapitel interpretiere ich zudem zwei Gedichte aus einer For-
schungsarbeit Gber die Rolle der Todesfaszination und der Melancholie in der Go-
thic-Szene. Da die Fallbeispiele und Gedichte eine illustrative Funktion haben und
fiir das vorliegende Buch keine eigenen empirischen Daten erhoben wurden, hat
die Publikation nicht den Anspruch, eine wissenschaftliche Forschungsliicke zu
schlielRen.

Ein weiteres Problem ist, dass die Fallbeispiele teilweise schon élter sind. Dies ist
m.E. aber zu verschmerzen, dass es dem Buch nicht um eine aktuelle Bestands-
aufnahme, sondern um die Verdeutlichung der Bildungsrelevanz von Szenen geht.
So hat sich die Punk-Band »Eindringlinge«, die im vierten Kapitel portratiert wird,
schon vor langer Zeit aufgel6st. Dennoch zeigt dieses Beispiel, dass Bildungspro-
zesse, die mit Szeneaktivitaten verbunden sind, die Bewaltigung kritischer Lebens-
situationen unterstltzen kénnen. Darlber hinaus muss der schnelle soziale Wan-
del von Szenen bericksichtigt werden. Wie Hitzler und Niederbacher (2010, S. 28)
betonen, »sind Szenen keine statischen Gebilde, sondern offene und dynamische
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soziale Formationen«. Die neuen Medien haben den schnellen Gestaltwandel und
die Ausdifferenzierung von Szenen noch einmal enorm beschleunigt, sodass Aus-
sagen und Erkenntnisse (iber Szenen ohnehin nur eine geringe Halbwertzeit ha-
ben. Die Folge ist eine hohe Komplexitat, Heterogenitat und Unlibersichtlichkeit
der aktuellen Szenelandschaft, weshalb es immer schwieriger wird, generalisie-
rende Aussagen Uber Szenen zu treffen (vgl. auch Ferchhoff 20164, S. 160). Mir ist
daher auch bewusst, dass ich teilweise stark vereinfache, wenn ich in dem vorlie-
genden Buch von der (HipHop-, Ultra-, Punk- oder Gothic-) Szene spreche.

Ich bedanke mich bei den Studierenden der Lehrveranstaltung »Bildungsprozesse
in jugendkulturellen Szenen«, die mir durch ihre Fragen und Seminarbeitrage viele
DenkanstoRe gegeben haben, die fiir die Entstehung dieses Buches sehr wertvoll
waren.



1. Einleitung: Jugendkulturelle Szenen als Bildungskontexte

In der erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung ist weitgehend unstrittig,
dass jugendkulturelle Szenen wichtige Lebensorte sind und jungen Menschen viel-
faltige Bildungschancen eroffnen (vgl. z.B. Harring u.a. 2010; Ferchhoff 2016b). So
kdnne man Liebau (2018, S. 1226) zufolge »die Bedeutung der Kulturellen Bildung
in den in-formellen Kontexten der Kinder- und Jugendkultur kaum (berschatzen«.
Der grundsatzlichen Wiirdigung jugendkultureller Szenen steht aber ein Mangel an
Studien gegeniiber, die aus einer bildungstheoretischen Perspektive zeigen, wel-
chen Beitrag diese Gemeinschaften fiir die Entwicklung junger Menschen konkret
leisten. Von wenigen Ausnahmen abgesehen (z.B. Nohl 2003; Rappe/Stoger 2022)
wurde das Bildungspotenzial von Szenen bislang kaum erforscht. Wahrend die
Relevanz jugendkultureller Szenen fiir die Selbstbildung junger Menschen von der
Erziehungswissenschaft nur punktuell untersucht wurde, herrscht in den Medien
eine einseitige Berichterstattung vor. Wenn Szenen Gegenstand der massenmedia-
len Kommunikation sind, dann werden zumeist die Probleme und Risiken themati-
siert, die mit ihnen in Verbindung gebracht werden: Gewalt in der Ultraszene,
Ubergriffe in der Techno-Szene oder die Stérung der 6ffentlichen Ordnung durch
die Antifa-Szene. Die positiven Aspekte des Szeneengagements kommen in den
Berichten hingegen nur selten zur Sprache. So entsteht in der Offentlichkeit ein
verzerrtes Bild, das die »andere Seite« von Jugendszenen — ihre férderliche Rolle
fiir das Aufwachsen junger Menschen — weitgehend ausblendet. Auch den Sze-
nemitgliedern selbst ist oft nicht bewusst, dass mit ihren Aktivitaten vielfiltige
Lern- und Bildungsgelegenheiten einhergehen. Mit Hitzler u.a. (2004) kann daher
von einem »unsichtbaren Bildungsprogramme« jugendkultureller Szenen gespro-
chen werden.

Die vorliegende Publikation verfolgt vor diesem Hintergrund vier zentrale Ziele:

e Erstens soll an konkreten Beispielen aufgezeigt werden, dass mit jugendkul-
turellen Szeneaktivitaten Bildungsprozesse verbunden sind.

e Zweitens sollen vier verschiedene bildungstheoretische Perspektiven vorge-
stellt und deren Relevanz fiir die Analyse von Bildungsprozessen (bzw. deren
Resultate) verdeutlicht werden.

e Drittens soll Hintergrundwissen Uber die behandelten Szenen vermittelt
werden.

e Viertens sollen Praxisbeispiele einer szeneorientierten Bildungsarbeit vorge-
stellt werden.

Um die Bildungsleistung von Szenen zu analysieren, sind Bildungstheorien unver-
zichtbar. Bildhaft gesprochen kdnnen Theorien mit »Scheinwerfern auf einer Bih-
ne« verglichen werden, die »Gegenstande aus einer bestimmten Perspektive und
(in ihrer Gesamtheit) in ganz unterschiedlichen Farben [beleuchten]. Sie kdnnen
bestimmte Felder sehr grell ausleuchten, produzieren jedoch auch viel Schatten«
(May/Schéafer 2018, S. 11f.). In jedem Kapitel wird eine andere theoretische Sicht-
weise eingenommen, sodass der Untersuchungsgegenstand aus verschiedenen
Perspektiven in den Blick genommen wird. Dieses Vorgehen ist moglich, weil Bil-
dung als ein vielschichtiges und komplexes Phdnomen aufgefasst werden kann
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(vgl. Lederer 2015, S. 19), das unterschiedliche theoretische Deutungsmoglichkei-
ten erlaubt. Fir die vorliegende Publikation wurden vier bildungstheoretische
Konzeptionen ausgewahlt:

e Bildung als Erwerb und Erweiterung von Kompetenzen

e Bildung als Demokratiebildung

e Bildung als Ressource der Lebensbewaltigung

e Bildung als Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstver-
haltnisses

Das Konzept der Kompetenzbildung wird auf die HipHop-, der Ansatz der Demo-
kratiebildung auf die Ultra- und die Theorie der transformatorischen Bildung auf
die Gothic-Szene bezogen. Der Zusammenhang zwischen Bildung und Bewaltigung
wird am Beispiel der Punk-Szene diskutiert. Die ausgewahlten Szenen sind aber
nur als Anwendungsbeispiele zu begreifen; die vorgestellten Bildungskonzeptionen
kdnnen auch auf andere Kontexte Ubertragen werden. So kann z.B. mit dem An-
satz der Kompetenzbildung auch der Erwerb von Wissen und Konnen in der Ska-
ter-Szene fokussiert oder mit der Theorie der transformatorischen Bildung die
Modifikation des Welt- und Selbstbezugs von Mitgliedern der HipHop-Szene be-
leuchtet werden. Ein weiterer Punkt ist wichtig: Es geht diesem Buch nicht darum,
die Konzepte einer kritischen Reflexion zu unterziehen, das Fiir und Wider der
einzelnen Ansatze abzuwagen oder theoretische Verbindungsmaoglichkeiten her-
auszuarbeiten. Das Anliegen der Publikation ist bescheidener: Sie will aufzeigen,
wie mithilfe der theoretischen Perspektiven das Bildungspotenzial jugendkulturel-
ler Szenen sichtbar gemacht werden kann. Jeder Ansatz wird als legitimer theore-
tischer Zugang betrachtet. Es ist selbstredend moglich, auch andere Theorien her-
anzuziehen, um Bildung im Kontext jugendkultureller Szenen zu analysieren (vgl.
2.B. den Uberblick in Rieger-Ladich 2019). Bevor der Aufbau des Buchs erliutert
wird, miissen zunachst zwei zentrale Begriffe geklart werden: der Begriff der ju-
gendkulturellen Szene und der Bildungsbegriff.

1.1 Das Konzept der jugendkulturellen Szene

Die Soziologen Ronald Hitzler und Arne Niederbacher (2010, S. 15f., Herv. i.0.)
verstehen unter einer Szene eine »Form von lockerem Netzwerk; ein|...] Netzwerk,
in dem sich unbestimmt viele beteiligte Personen und Personengruppen ver-
gemeinschaften. In eine Szene wird man nicht hineingeboren oder hinein-
sozialisiert, sondern man sucht sie sich aufgrund irgendwelcher Interessen selber
aus und fuhlt sich in ihr eine Zeit lang mehr oder weniger >zu Hause««. Szenen sind
soziale Netzwerke von Akteuren, die ein gleiches oder dhnliches Interesse an ei-
nem bestimmten Thema oder einer bestimmten (Jugend-)Kultur haben, sich zu
diesem Zweck zusammenfinden und miteinander interagieren. Bevor die von Hitz-
ler und Niederbacher herausgearbeiteten Merkmale von Szenen genauer be-
schrieben werden, missen zunachst die gesellschaftlichen Prozesse behandelt
werden, die zum Bedeutungszuwachs von Szenen beigetragen haben. Fir Hitzler
und Niederbacher sind Szenen prototypisch fiir das Leben in der zweiten Moder-
ne. Der Begriff der »zweiten Moderne« geht auf den Soziologen Ulrich Beck (1996)
zuriick. Dieser geht davon aus, dass der Modernisierungsprozess nicht nur die
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Strukturen traditionaler Gesellschaften auflost, sondern auch die Institutionen
verdandert, die die moderne Gesellschaft hervorgebracht hat. Der schnelle soziale
Wandel fihrt nach Beck dazu, dass sich ein neuer Typus der modernen Gesell-
schaft herauskristallisiert, den er als »zweite Moderne« bezeichnet. Ein zentrales
Merkmal der zweiten Moderne ist die Individualisierung (vgl. ebd., S. 21). Durch
diesen Prozess werden die Individuen aus traditionalen Milieus herausgel6st und
so in die Lage versetzt, aber auch gendtigt, ihr Leben selbststandig zu gestalten.
Familidre, kirchliche, standische oder klassenkulturelle Traditionen verlieren an
Verbindlichkeit. Individualisierung ist einerseits mit einem Zugewinn an Autono-
mie, andererseits aber auch mit einem hohen Mal8 an Eigenverantwortung ver-
bunden. In traditionalen Gemeinschaften gibt es zwar ein hohes Mal} an Fremd-
bestimmung und sozialer Kontrolle, gleichzeitig sind die Mitglieder aber in ein
festgefligtes Beziehungsnetzwerk integriert, das Zugehdorigkeit und Sicherheit ge-
wahrleistet. In individualisierten Gesellschaften missen sich die Subjekte um ihre
sozialen Beziehungen hingegen aktiv bemiihen. Wie Beck und Beck-Gernsheim
(1994, S. 14) betonen, ist Individualisierung nicht nur eine Chance zur Steigerung
der biografischen Handlungsoptionen, sondern auch ein »Zwang [...] zur Herstel-
lung, Selbstgestaltung, Selbstinszenierung nicht nur der eigenen Biographie, son-
dern auch ihrer Einbindungen und Netzwerke«. Gelingt der eigenverantwortliche
Aufbau eines sozialen Netzwerks nicht, kénnen Einsamkeit und Isolation die Folge
sein. Vor diesem Hintergrund gewinnen Sozialformen an Bedeutung, die einerseits
Bedirfnisse nach Vergemeinschaftung befriedigen, andererseits aber auch der
individualisierten Lebensfiihrung der Menschen in der zweiten Moderne gerecht
werden. Zu diesen Gemeinschaftsformen konnen die Szenen gerechnet werden.
Die Akteure kdnnen frei wahlen und entscheiden, ob sie Mitglied einer Szene wer-
den, welcher Szene sie beitreten und wie lange sie Teil der Gemeinschaft bleiben
wollen. Ausschlagend fiir die Mitgliedschaft ist das Interesse am jeweiligen Sze-
nethema. Wenn sich die Subjekte nicht mehr fiir die szenespezifischen Aktivitdaten
interessieren, kdnnen sie zumeist ohne grofle Schwierigkeiten wieder austreten. In
der zweiten Moderne kommt es somit zu einer »Flexibilisierung von Zugehorigkei-
ten« und zu einem »flichtigen Ein- und Austauchen in Szenen« (Eisewicht/
Niederbacher/Hitzler 2022, S. 962). Zwar gibt es auch in Szenen verpflichtende
Normen und Werte. Diese kdnnen jedoch nicht das gesamte Leben regulieren, da
sie nur innerhalb der Szene giiltig sind und mit dem Ausstieg ihre Verbindlichkeit
verlieren. Szenen ermoglichen somit eine »individualisierte< Form der Verge-
meinschaftung« (Hitzler/Niederbacher 2010, S. 15), die auf freiwilliger und tempo-
rarer Mitgliedschaft beruht.

Fiir den Bedeutungsgewinn von jugendkulturellen Szenen ist zudem der Struktur-
wandel der Jugendphase verantwortlich, den der Erziehungswissenschaftler Jir-
gen Zinnecker (1987, 1991) als einen Wandel von einem eingeschrinkten Uber-
gangsmoratorium hin zu einem erweiterten Bildungsmoratorium beschreibt. Unter
einem Jugendmoratorium versteht Zinnecker eine von der Gesellschaft eingerich-
tete Phase der sozialen Entpflichtung von den Anforderungen, die mit der Uber-
nahme der vollen Erwachsenenrolle verbunden sind. In den 1950er-Jahren war die
Jugendphase ein vergleichsweise kurzer Lebensabschnitt, der darauf ausgerichtet
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war, die Jugendlichen in das Arbeitsleben einzufiihren und auf die Elternrolle vor-
zubereiten. Mit Anfang 20 waren viele junge Menschen schon berufstatig und
haben eine Familie gegriindet. Die meisten Menschen gingen im produzierenden
Sektor Beschaftigungen nach, die keine langen Schul- und Ausbildungszeiten er-
forderten. Viele Jugendliche gingen daher schon friih von der Schule ab, um eine
Ausbildung zu machen oder direkt als ungelernte Arbeitskraft tatig zu werden. In
den Industriebetrieben waren die Jugendlichen der direkten Aufsicht von Meistern
und Vorarbeitern unterstellt. Aufgrund der langen Arbeitszeiten und familidrer
Verpflichtungen hatten sie oft nur wenig Freizeit zur Verfiigung. Da das Leben der
Jugendlichen zudem von den Konventionen und Traditionen ihrer Herkunftsmili-
eus gepragt war, gab es kaum Spielrdume flr die Entstehung jugendkultureller
Szenen. Als eine Folge der Bildungsexpansion in den 1960er- und 1970er-Jahren
hat sich demgegeniiber ein neues Jugendmodell herausgebildet, das Zinnecker
(1991) als »Bildungsmoratorium« bezeichnete. Mit diesem Begriff wird der Um-
stand zum Ausdruck gebracht, dass der Erwerb von Schulwissen und formalen
Bildungsabschliissen zur wichtigsten Aufgabe des Jugendalters wird. Die Bildungs-
expansion hangt wiederum eng mit dem Strukturwandel von der Industrie- in eine
Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft sowie der damit einhergehenden Auf-
wertung akademischer Bildung zusammen. Die Bildungspolitik reagierte mit der
Ausweitung weiterfiihrender Schulen und dem Ausbau der Hochschullandschaft
auf den zunehmenden strukturellen Bedarf an hochqualifizierten Fachkraften.
Wahrend im Jahr 1952 79% der Siebtkldssler die Volksschule und nur 13% das
Gymnasium besuchten, hat sich der entsprechende Anteil im Verlauf der Jahr-
zehnte deutlich verschoben. So gingen im Jahr 2012 37% der Achtklassler auf das
Gymnasium und nur noch 15% zur Hauptschule (vgl. Geiller 2014).

Die Bildungsexpansion schladgt sich auch in der Entwicklung der Studienanfanger-
quote in Deutschland nieder, die den Anteil der Studienanfianger*innen an der
Bevolkerung eines Geburtsjahrgangs angibt. Wahrend die Studienanfiangerquote
im Jahr 2023 bei 56,5% lag (vgl. Rudnicka 2025), nahmen im Jahr 1960 nur 8%
eines Jahrgangs ein Hochschulstudium auf (vgl. Geiler 2014). Eine Folge der Bil-
dungsexpansion ist, dass die Jugendzeit den Charakter einer kurzen Ubergangs-
phase in das Erwachsenenleben verliert und zu einem eigenstiandigen Lebensab-
schnitt wird. Fir die Entstehung und Verbreitung von jugendkulturellen Szenen ist
die Ablésung des Ubergangsmoratoriums durch das Bildungsmoratorium in mehr-
facher Hinsicht von Bedeutung. Erstens ist der Strukturwandel der Jugendphase
mit einem Wechsel der sozialen Kontrolle verbunden, da nicht mehr Betriebe und
Kirchen, sondern Schulen und Hochschulen die Jugendphase pragen (vgl.
Zinnecker 1987, S. 311ff.). Zwar findet auch in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen
eine soziale Kontrolle durch das padagogische Personal statt, diese ist aber nicht
so unmittelbar und direkt wie in den Industriebetrieben der 1950er- und 1960er-
Jahre. Dadurch entstehen Freirdume fiir die Aneignung, Erprobung und Weiter-
entwicklung jugendkultureller Stile. Zweitens haben die Jugendlichen tendenziell
auch mehr Freizeit zur Verfligung, die sie dazu nutzen kdnnen, sich mit einer Ju-
gendkultur zu beschéftigen oder sich in einer Szene zu engagieren. Drittens »fas-
sen Bildungsinstitutionen Jugendliche zu Gleichaltrigengruppen zusammen, die
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sich gemeinsam einzelnen Erwachsenen gegeniibersehen. Schulen und Hochschu-
len verstdarken die Tendenz zur Herausbildung von Schiiler- und Jugendkultur«
(ebd., S. 314). Das Schulklassenprinzip und die Verlangerung der Schulzeiten for-
dern die Entstehung von Peer Groups, die fir die Konstitution von Szenen eine
wichtige Rolle spielen, da Szenegédnger*innen in der Regel nicht als Einzelperso-
nen, sondern als Mitglieder einer Gleichaltrigengruppe an szenebezogenen Aktivi-
taten partizipieren. Die Verschulung der Jugendphase und der damit verbundene
Bedeutungszuwachs von Peer Groups kdnnen somit als wichtige Ermdglichungs-
bedingungen fir jugendkulturelle Szenen gelten, die sich gewissermaRen im
»Windschatten« des Bildungsmoratoriums ausbreiten konnten (vgl. ebd.).

Neben dem Strukturwandel der Jugendphase spielen Medien eine zentrale Rolle.
Ohne die Kommunikationskanale der Massenmedien und ohne die kommerziellen
Interessen der Kulturindustrie ware die rasante Ausbreitung von jugendkulturellen
Szenen seit den 1970er- und 1980er- Jahren kaum denkbar gewesen. Medien be-
wirken die Ablésung und den Transport jugendkultureller Stile. Mit Ablésung ist
gemeint, »dal die zunachst an bestimmte historische Zeitlaufe, Territorien und
soziale Herkiinfte gebundenen Jugend-Stile alle von ihrem Ursprung >abhebenc
und so zur Szene werden, die man (halt man bestimmte Voraussetzungen ein)
betreten kann« (Baacke 1987, S. 90; Herv. i.0.). Dieser Sachverhalt lasst sich am
Beispiel der HipHop-Kultur verdeutlichen, die urspringlich in der South-Bronx
entstanden ist, einem armen, vernachlassigten und marginalisierten New Yorker
Stadtteil, in dem vor allem Afroamerikaner*innen und Einwander*innen lebten.
Die verschiedenen Komponenten der HipHop-Kultur wurden von jungen Men-
schen erfunden, die in diesem Stadtteil aufwuchsen und sich die StraRen der
South Bronx auf kreative Weise angeeignet haben. Eine wichtige Rolle spielten
sogenannte Block Partys, die in den StralRen der South-Bronx zelebriert wurden.
Fiir die Jugendlichen war HipHop eine Ausdrucksform, ein Lebensgefiihl, ein
Sprachrohr, ein Kompetenzraum, eine Alternative zur Kriminalitat und vieles mehr.
Die Entstehung von Hip-Hop war eng mit den Lebensbedingungen in der South
Bronx und dem kulturellen Hintergrund ihrer Bewohner*innen verbunden. Die
Medien — Filme, Fernsehauftritte, Schallplatten, Kassetten, Videoclips, spater auch
das Internet — haben aber dafiir gesorgt, dass die HipHop-Kultur vom urspringli-
chen Entstehungskontext in der South Bronx abgeldst und in die ganze Welt ver-
breitet wurde, sodass sich in zahlreichen Landern lokale Hip-Hop-Szenen heraus-
bildeten. So haben in Deutschland Anfang/Mitte der 1980er-Jahre Breakdance-
filme wie »Beat Street« oder »Wild Style« fur den ersten Kontakt mit der HipHop-
Kultur gesorgt (vgl. ausfuhrlich Kapitel 2). Die Rezipient*innen sind jedoch nicht
bloB als passive Konsument*innen zu verstehen, sondern entwickeln die medial
vermittelten Stile oft aktiv weiter — und zwar in ihren Szenen. So ist z.B. deutsch-
sprachiger HipHop keine blofRe Kopie amerikanischer Rap-Musik, sondern durch
innovative Elemente und Stilvarianten gepragt. Die lokale Aneignung der von Me-
dien transportierten jugendkulturellen Stile ldsst sich daher als kreativer, schopfe-
rischer und produktiver Vorgang begreifen. Die Medien tragen somit »nicht nur
zur Internationalisierung, Globalisierung, Medialisierung und Kommerzialisierung



der Jugendkulturen bei, sondern ermoglichen zumindest teilweise auch ihre globa-
le und zugleich lokale Konstitution« (Ferchhoff 2016a, S. 159).

Nachdem wichtige soziale Bedingungsfaktoren fiir den Aufschwung jugendkultu-

reller Szenen skizziert wurden, werden nun die Eigenschaften und Charakteristika
von Szenen beleuchtet. Nach Hitzler und Niederbacher (2010, S. 16ff.) sind Szenen
durch die folgenden zwolf Merkmale gekennzeichnet:

Szenen sind erstens Gesinnungsgemeinschaften. Damit ist gemeint, dass Ju-
gendliche ihre Gesinnungsfreunde nicht mehr primar in Nachbarschaft,
Schulklasse, Kirchengemeinden, Sportvereinen oder Jugendverbanden fin-
den, sondern in Szenen. Die gleiche Gesinnung bezieht sich auf ein speziel-
les Thema, das den Fokus einer Szene bildet.

Szenen sind zweijtens thematisch fokussierte soziale Netzwerke. Im Mittel-
punkt einer Szene steht ein spezifisches Thema wie z.B. ein Musikstil, eine
politische Orientierung, eine Sportart oder ein besonderer Konsumgegen-
stand. Die Szenemitglieder verbindet, dass sie sich fir das spezifische The-
ma interessieren. Das bedeutet nicht, dass sich das gesamte Szeneleben nur
um dieses Thema dreht. »Thematische Fokussierung meint vielmehr die
Vorfindlichkeit eines mehr oder weniger prazise bestimmten thematischen
Rahmens, auf den sich Gemeinsamkeiten von Einstellungen, Praferenzen
und Handlungsweisen der Szeneganger beziehen« (ebd., S. 17). Der Szene-
begriff setzt zudem voraus, dass sich mehrere Personen oder Gruppen von
Personen zusammenschlieBen, da Szenen als soziale Netzwerke begriffen
werden.

Szenen sind drittens kommunikative und interaktive Teilzeit-Gesellungs-
formen. Damit die Gemeinschaft der Szene nicht zerfallt, muss das gemein-
same Interesse am Szenethema mittels Kommunikation und Interaktion
immer wieder aufs Neue hergestellt werden. Uber spezifische Symbole,
Codes, Zeichen und Rituale versichert sich die Szene ihrer selbst. Sie lasst
sich nach Hitzler und Niederbacher (ebd.) »als Netzwerk von Personen ver-
stehen, die bestimmte materiale und/oder mentale Formen der kollektiven
(Selbst-)Stilisierung teilen und diese Gemeinsamkeiten kommunikativ stabi-
lisieren, modifizieren oder transformieren«. Der Geltungsbereich von Sze-
nen umfasst in der Regel nicht den gesamten Alltag oder das gesamte Leben
der Mitglieder. Da sich die meisten Mitglieder zudem nur in ihrer Freizeit in
einer Szene engagieren, kdnnen sie als Teilzeit-Gesellungsformen verstan-
den werden.

Szenen dienen viertens der sozialen Verortung. Sichtbarkeit ist eine wichtige
Voraussetzung fir die Konstitution einer Szene. Wer an einer Szene partizi-
pieren will, muss daher kommunikative und interaktive Prasenz zeigen und
sich an den szenebezogenen Inszenierungen beteiligen. Eine Szene kann
letztendlich nur existieren, wenn sie auch von AulRenstehenden als Gemein-
schaft wahrgenommen wird. Sie ist daher zwingend auf ein Publikum ange-
wiesen, von dem sie sich abgrenzen kann. Vor diesem Hintergrund ermogli-
chen Szenen aufgrund typischer Zeichen, Symbole, Rituale und Verhaltens-
weisen die soziale Verortung junger Menschen.

Szenen haben fiinftens ihre je eigene Kultur. Die Kultur einer Szene manifes-
tiert sich im anerkannten Wissen »von den »richtigen«< Verhaltensweisen, At-
tribuierungen, Codes, Signalen, Emblemen, Zeremonien, Attitiiden, Wis-
sensbestdnden, Relevanzen, Fertigkeiten usw.« (ebd., S. 18). Wer an einer
Szene partizipieren will, muss sich daher das Wissen und die Fertigkeiten
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aneignen, die fir die kompetente Teilhabe an der Szenekultur erforderlich
sind.

Szenen sind sechstens labile Gebilde. Da sie nicht durch gemeinsame Le-
benslagen zusammengeschweilt werden, sondern auf der Begeisterung fir
ein bestimmtes Thema beruhen, ist das »Wir-Bewusstsein« eher instabil.
Die Bindung an eine Szene beruht auf einer freiwilligen Mitgliedschaft, die
jederzeit aufgekiindigt werden kann. Darliber hinaus stellt sich das Gefiihl,
Teil einer Szene zu sein, vor allem im Rahmen der szenebezogenen Aktivita-
ten ein (z.B. wahrend des gemeinsamen Besuchs eines HipHop-Konzerts
oder der Vorbereitung einer Choreografie fiir das nachste Heimspiel). Im
Alltag missen die Szenemitglieder aber auch noch anderen Aktivitaten
nachgehen und anderen Verpflichtungen nachkommen. Sie missen z.B. fur
eine Klausur lernen, die Fahrschule besuchen, an Vorlesungen teilnehmen,
sich um Familienangelegenheiten kiimmern oder sie gehen anderen Inte-
ressen und Hobbys nach. In diesen Phasen des alltdglichen Lebens ist das
Bewusstsein, einer Szene anzugehdren, oftmals eher schwach ausgepragt.
Szenen haben siebtens typische Treffpunkte. Weil Szenen tendenziell labile
Gebilde sind, brauchen sie Orte, an denen die Interaktionen und Kommuni-
kationen stattfinden, die fir ihre Konstitution notwendig sind. »Szenen
brauchen Treffpunkte. Wo kein Treffpunkt vorhanden ist, kdbnnen Szenegan-
ger nicht interagieren, und folglich kann sich keine intersubjektive Szenekul-
tur ausbilden« (ebd., S. 188). Die Treffpunkte sind fir die Herstellung und
Festigung des subjektiven Zugehorigkeitsgefiihls von entscheidender Be-
deutung, da sich die Mitglieder hier als Teil einer Szene erfahren. Hier fin-
den auch die kulturellen Aktivitaten statt, d.h. sie sind Orte, an denen sich
die Kultur einer Szene manifestiert. Die Szenegédnger*innen kennen die loka-
len Treffpunkte und wissen, wann es sich lohnt, sie aufzusuchen. Wo man
sich trifft, variiert von Szene zu Szene. Zu den Treffpunkten kénnen z.B. Ju-
gendzentren, Clubs, Kneipen, Diskotheken, 6ffentliche Platze oder andere
Einrichtungen und Gelegenheiten gehoren.

Szenen sind achtens Netzwerke von Gruppen. Die Szenemitglieder gehoren
in der Regel einer oder mehreren Gruppen an, die gemeinsam die Szene
bilden. Die Kommunikation ist innerhalb der Gruppe starker ausgepragt als
zwischen den Gruppen. Dennoch finden auch zwischen den Gruppen vielfél-
tige Kontakte statt, die fiir eine Szene sogar besonders wichtig sind. Die
Mitglieder einer Szene missen sich nicht unbedingt personlich kennen,
kénnen sich aber haufig anhand typischer Symbole, Codes, Kleidungsstiicke
oder anderer Erkennungszeichen als Gleichgesinnte identifizieren.

Szenen sind neuntens vororganisierte Erfahrungsraume. Neben Treffpunk-
ten sind Events fir die Erzeugung eines Wir-Bewusstseins von hoher Bedeu-
tung. »Event soll heiRen: eine vororganisierte Veranstaltung, bei der unter-
schiedliche Unterhaltungsangebote nach szenetypischen dsthetischen Krite-
rien kompiliert oder synthetisiert werden, wodurch idealerweise ein inter-
aktives Spektakel zustande kommt, das in der Regel mit dem Anspruch ein-
hergeht, den Teilnehmern ein >totales< Erlebnis zu bieten« (ebd., S. 21f.).
Treffpunkte und Events lassen sich nicht immer klar voneinander abgrenzen.
So kénnen z.B. Konzerte zu den Events gezahlt werden, stellen aber gleich-
zeitig auch die zentralen Treffpunkte mancher Szenen dar. Events haben ei-
nen aulleralltdglichen Charakter und sind oft liberregional, mitunter sogar
international ausgerichtet. Beispiele fiir grofle Szene-Events sind Musik- und
Kulturfestivals (z.B. das »Splash-Festival« der HipHop-Szene oder das
»Wave-Gotik-Treffen« der Gothic-Szene) oder Wettbewerbe (z.B. Internati-
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onal Breakdance Championships, »European Skateboard Championship«).
Was die Veranstaltung und Organisation von Events anbelangt, zeichnet sich
in vielen Szenen ein Trend zur Kommerzialisierung ab. Die anfangs selbstor-
ganisierten Events werden dann mehr und mehr von kommerziellen Anbie-
tern ibernommen, was insbesondere dann der Fall ist, wenn sich mit der
Szenekultur Geld verdienen lasst. Damit kénnen auch positive Folgen ver-
bunden sein, da »Kommerzialisierung schlechthin die finanziellen Potenziale
(in) einer Szene [vergroRert]« (ebd., S. 22).

Szenen organisieren sich zehntens um Organisationseliten. Mit dem Begriff
sind besonders engagierte Szenemitglieder gemeint, die sich um die Organi-
sation von Events und wichtigen Szeneaktivititen kiimmern. Umgangs-
sprachlich gesprochen sorgen sie dafir, dass »der Laden lauft«. Sie bilden
das Zentrum der Szene, genielRen ein entsprechend hohes Ansehen und ver-
flgen liber besondere Privilegien. Zur Organisationselite gehéren erfahrene
Akteure, die sich im Rahmen ihrer langjahrigen Mitgliedschaft ein hohes
Mal} an szenespezifischem Know-how angeeignet haben. Um den Szene-
kern gruppieren sich Freunde und »normale« Szenegianger*innen. Die Or-
ganisationseliten verschiedener lokaler Szene stehen miteinander in Kontakt
und bilden ein tiberregionales Netzwerk.

Szenen sind elftens dynamisch. Damit ist gemeint, dass sie sich permanent
verdndern und weiterentwickeln. »Szenen sind sozusagen >wolkige« Forma-
tionen: Sie sind sténdig in Bewegung und dndern fortwahrend ihre Gestalt«
(ebd., S. 183). So neigen z.B. Szenen, in denen eine Musikrichtung im Mit-
telpunkt steht, zur Ausdifferenzierung von Sub-Szenen und damit verbun-
dener Sub-Stile, aus denen sich wiederum eigenstdndige Szenen entwickeln
kénnen. Ein Beispiel dafiir ist die Hardcore-Szene, die aus der Punk-Szene
hervorgegangen ist.

Szenen liegen zwélftens quer zu bisherigen Gesellungsformen und groRen
gesellschaftlichen Institutionen. Sie kénnen als individualisierte Gemein-
schaftsformen aufgefasst werden (siehe oben), die nicht mehr unmittelbar
an bestimmte Lebenslagen und damit einhergehende gemeinsame Interes-
sen gebunden sind. Sie liegen daher quer zu sozialen Strukturen, die durch
Klasse oder Schicht gepragt sind. Das bedeutet nicht unbedingt, dass die
Lebenslage bedeutungslos fiir die Wahl einer Szene ware. Die »vergemein-
schaftende Kraft« einer Szene griindet aber nicht, »jedenfalls nicht essenti-
ell, auf gemeinsamen Lebenslagen« (ebd., S. 26), sondern auf dem Interesse
an bzw. der Faszination fir ein spezifisches Thema. Da die Bedeutung der
Lebenslage fir die Entwicklung von Wertvorstellungen und Lebensorientie-
rungen abnimmt, gewinnen gerade fiir Jugendliche individualisierte Ge-
meinschaftsformen an Attraktivitat: »Dementsprechend erscheinen Szenen
mehr und mehr als jene »Ortec im sozialen Raum, an denen Identitaten,
Kompetenzen und Relevanzhierarchien aufgebaut und interaktiv stabilisiert
werden, welche die Chancen zur gelingenden Bewaltigung des je eigenen
Lebens Uber die Dauer der Szene-Vergemeinschaftung hinaus (also relativ
dauerhaft) erhéhen« (ebd.). Anders ausgedriickt: In der zweiten Moderne
avancieren Szenen zu wichtigen Bildungs- und Sozialisationskontexten im
Jugendalter.

Hitzler und Niederbacher haben das Szenekonzept auch als Alternative zu den

Begriffen Subkultur und Jugendkultur entwickelt. Unter Subkulturen verstehen sie

»relativ geschlossene, nicht so leicht zugangliche Gruppierungen, die zusammen-

gehalten werden durch einen mehr oder minder radikalen Gegen-Entwurf gegen
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die (vermeintliche) Hegemonial-Kultur (z.B. Rocker, Hippies)« (ebd., S. 189). Der
Subkulturbegriff setzt die Existenz einer relativ klar umrissenen »Mainstream-
Kultur, Hochkultur oder Stammkultur« (Ferchhoff 2016a, S. 157) voraus, auf die
sich Subkulturen einerseits beziehen, von denen sie sich andererseits aber auch
abgrenzen. In der zweiten Moderne, die durch kulturelle Vielfalt und Hybriditat
gepragt ist, wird es aber immer schwieriger, eine dominante Kultur zu bestimmen.
Charakteristisch ist vielmehr die Pluralitdt verschiedener Milieus, Lebenswelten
und sozialer Gruppen. Wenn es aber in modernen, individualisierten Gesellschaf-
ten nicht mehr maglich ist, eine mehr oder minder einheitliche Hegemonialkultur
auszumachen, dann macht auch die Verwendung des Subkulturbegriffs zur Kenn-
zeichnung jugendlicher Gesellungen meist keinen Sinn mehr. Der Begriff Jugend-
kultur verzichtet daher auf das Prafix »sub« und bezieht sich stattdessen auf die
Existenz einer gesellschaftlichen Teilkultur, die sich aus Jugendlichen zusammen-
setzt bzw. an das Jugendalter gekoppelt ist (vgl. Eisewicht/Wustmann 2020, S.
186). »Kultur« im Kontext von Jugendkulturen meint nach Baacke (1987, S. 127;
Herv. i.0.) »die Schaffung von Stilen iber Medien, deren sbildender Gehalt< unter
Padagogen eher strittig sein dirfte: Konsum, Pop und Rock, Mode sowie Schaffung
neuer soziale Treffpunkte«. Der Strukturwandel der Jugendphase geht mit einem
Zuwachs an Freizeit einher, den Jugendliche auch fiir das Experimentieren mit
jugendkulturellen Stilen und Ausdrucksformen nutzen koénnen. Jugendkulturen
werden daher auch als Ausdruck bzw. Begleiterscheinung der Herausbildung einer
eigenstandigen und erweiterten Lebensphase zwischen Kindheit und Erwachse-
nenalter verstanden. Demgegeniiber wurde der Begriff der Szene in die wissen-
schaftliche Diskussion eingefiihrt, um deutlich zu machen, dass es sich im Unter-
schied zu Jugendkulturen um altersstrukturell entgrenzte Gemeinschaften handelt
(vgl. Eisewicht/Wustmann 2020, S. 187). Damit soll dem Umstand Rechnung ge-
tragen werden, dass sich in den Szenen des 21. Jahrhunderts keineswegs mehr nur
Jugendliche aufhalten, sondern auch Menschen, die gemeinhin als Erwachsene
gelten. Dabei handelt es sich oftmals um Personen, die im Jugendalter in die Szene
eingestiegen sind und in bzw. mit der Szene alter geworden sind. Das Szenekon-
zept besagt, dass nicht Alter oder Lebenslage, sondern das Interesse am jeweiligen
Thema ausschlaggebend fir die Mitgliedschaft ist. Fur Hitzler und Niederbacher
(2010, S. 16) sind Szenen »prototypische Gesellungsformen der individualisierten
und v.a. der juvenilen Menschen in Gesellschaften im Ubergang zu einer »anderen¢
Moderne«. »Juvenilitdt« wird in diesem Zusammenhang nicht als Altersgruppe
oder Lebensphase, sondern eher als Lebensorientierung oder -gefiihl verstanden.
Szenen umfassen daher nicht nur Jugendliche im engeren Sinne, sondern auch
juvenil orientierte Menschen, die sich »an einem mentalen Konzept von Jugend-
lichkeit« (Eisewicht/Wustmann 2020, S. 187) ausrichten, auch nachdem sie das
Jugendalter verlassen haben. Obwohl das Konzept der Juvenilitdt durchaus plausi-
bel ist, wird in diesem Buch der Begriff der jugendkulturellen Szene praferiert.
Dafir spricht erstens der Umstand, dass die Kultur der vier Szenen, die in diesem
Buch behandelt werden, durch Stile, Praktiken und Wertvorstellungen gepragt ist,
die urspriinglich von Jugendlichen und jungen Erwachsenen entwickelt wurden.
Die vier Szenen besitzen daher einen jugendkulturellen Kern, der von den Szene-

angehorigen bewahrt, gelebt und tradiert wird. Zweitens halten sich nach wie vor
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viele Jugendliche in den Szenen auf. Auch wenn sich die szenespezifischen Alters-
strukturen teilweise deutlich voneinander unterscheiden — so wird die deutsche
Ultraszene von Jugendlichen und jungen Erwachsenen dominiert, wahrend die
Gothic-Szene in Richtung »Mehr-Generationen-Kultur« (Richard 2020, S. 203) ten-
diert — sind junge Menschen in allen vier Szenen prasent. Sie bieten daher gerade
auch der Gruppe der Jugendlichen und jungen Erwachsenen kulturelle Entfal-
tungsmoglichkeiten. Drittens stellt das Jugend- und junge Erwachsenenalter noch
immer das typische Alter fir den Einstieg in eine Szene dar. Aus diesen drei Grin-
den werden die in diesem Buch thematisierten Gesellungen als jugendkulturelle
Szenen bezeichnet.

1.2 Der Bildungsbegriff

Das erziehungswissenschaftliche Bildungsverstiandnis hat seine Wurzeln im neu-
humanistischen Bildungsbegriff, den Wilhelm von Humboldt (1767-1835) entwi-
ckelt hat. Dieser Begriff war auch eine Reaktion auf damalige Erziehungstheorien,
die Brauchbarkeit als primares Erziehungsziel angesehen haben. Dieser Ausrich-
tung auf gesellschaftliche Zwecke hat Humboldt ein pddagogisches Ideal entge-
gengesetzt, das an der gesamten Personlichkeit des Menschen orientiert ist (vgl.
Koller 2017, S. 72ff.). Fir Humboldt (1960, S. 266; zit. n. Lederer 2015, S. 31) ist
Bildung ein aktiver Prozess, »in dem das sich bildende Individuum Subjekt und
nicht Objekt des Geschehens ist. Bildung in diesem Sinne meint die Entwicklung
der Person in einem umfassenden Sinne«. Humboldts klassische Bildungsperspek-
tive bericksichtigt die Entfaltung aller dem Menschen innewohnenden Fahigkei-
ten, Krafte und Potenziale. Ein weites Verstandnis von Bildung, das an Humboldts
Ideal anknipft, umfasst somit nicht nur die Entwicklung kognitiver Kompetenzen,
sondern auch moralische, emotionale, asthetisch-kiinstlerische oder motorisch-
korperliche Aspekte. Nach Humboldt kénnen sich Bildungsprozesse zudem nur
vollziehen, wenn sich Menschen mit ihren Umweltbedingungen auseinanderset-
zen (vgl. zum Humboldt’schen Bildungsbegriff Kapitel 5.1). Im Unterschied zum
Erziehungsbegriff bezieht sich der Bildungsbegriff nicht auf die intentionalen Ab-
sichten der Erzieher*innen, die bewusst und gezielt versuchen, auf andere Men-
schen einzuwirken, sondern hebt die Moglichkeit und Fahigkeit des Subjekts her-
vor, sich selbst zu bilden (vgl. Koller 2017, S. 71). »Wa&hrend Erziehung als padago-
gische Kategorie [...] eher von den Erziehenden aus gedacht wird, fokussiert der
Bildungsbegriff mehr die aktive Aneignung seitens der Lernenden bzw. Bildungs-
subjekte« (Walther 2018, S. 502). Der Bildungsbegriff betont die Autonomie und
Unverfligbarkeit des Menschen, da er deutlich macht, dass es in der Hand des sich
bildenden Subjekts liegt, ob Erziehungsbemiihungen oder andere duRere Einfliisse
zum Bildungsanlass werden oder nicht. Bildung wird als eine Aktivitdt des Subjekts
verstanden, die zwar duRere Impulse benétigt, aber nicht von auflen erzwungen
werden kann. Das klassische Bildungsverstandnis versteht unter Bildung daher die
Selbstbildung des Subjekts (vgl. Hastedt 2012). Darliber hinaus kann sich Bildung
auch im Modus des alltaglichen Handelns ergeben und ist nicht an Institutionen
wie Familie, Schule oder Hochschule gebunden (siehe unten).

13



Viele Erziehungswissenschaftler*innen betrachten Bildung als einen zentralen
Grundbegriff der Disziplin. Ein Merkmal des Bildungsbegriffs ist allerdings, dass er
durch einen »weiten, gering spezifizierten Bedeutungsraum« (Ehrenspeck-Kolasa
2018, S. 192) charakterisiert ist, der ein breites Spektrum an Interpretationen,
Definitionen und Fassungen zuldsst. Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs gibt
es daher auch skeptische Stimmen, die der Meinung sind, dass sich der Bildungs-
begriff nicht als Fachterminus einer empirisch ausgerichteten Wissenschaft eigne,
da er zu vage und vieldeutig sei (vgl. Koller 2017, S. 94). Andere wiederum argu-
mentieren, dass gerade diese Unbestimmtheit und Mehrdeutigkeit eine Starke sei,
weil sich Bildung dadurch »einer unangemessenen inhaltlichen Engfiihrung« (Le-
derer 2015, S. 23) entziehe. »Die Konstruktion einer Bildungstheorie«, so etwa der
Erziehungswissenschaftler Rudolf Lassahn (1983, S. 36; Herv. i.0.) »widersprache
der Bildung selbst«. Die Folge dieser Offenheit ist, dass die erziehungswissen-
schaftlichen Bildungstheorien, die im Lauf der Zeit entwickelt wurden, den Bil-
dungsbegriff in unterschiedlicher Weise prazisieren, verschiedene Schwerpunkte
setzen und/oder bestimmte Dimensionen von Bildung akzentuieren. Das gilt auch
fiir die Bildungskonzepte, die fir diese Publikation ausgewahlt wurden. So macht
es beispielsweise einen groRen Unterschied, ob Bildung als Kompetenzerwerb
oder als Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses
aufgefasst wird. Dennoch gibt es auch Gemeinsamkeiten der ausgewahlten Per-
spektiven. Alle vier Konzepte verstehen Bildung als Selbstbildung des Individuums.
Dariiber hinaus betrachten sie Bildung libereinstimmend als Prozess, der zu einer
Zustandsanderung fuhrt, die als Verbesserung bewertet wird (vgl. ebd., S. 39).
Aullerdem beschranken sie Bildung nicht auf Schulbildung. Damit geht die An-
nahme einher, dass sich Bildungsprozesse an verschiedenen Lebensorten und
wihrend der gesamten Lebensspanne eines Menschen vollziehen kénnen.!

Im Alltagsverstandnis wird Bildung oftmals mit Schulbildung gleichgesetzt. Um
deutlich zu machen, dass Bildung nicht mit schulisch erworbenen Kompetenzen
und Wissensbestdnden gleichgesetzt werden kann, ist die Differenzierung zwi-
schen formaler, non-formaler und informeller Bildung hilfreich.

e Unter formaler Bildung »wird das gesamte hierarchisch strukturierte und
zeitlich aufeinander aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem
gefasst, mit weitgehend verpflichtendem Charakter und unvermeidlichen
Leistungszertifikaten« (Bundesjugendkuratorium 2002, S. 164). Schulen,
Ausbildungseinrichtungen und Hochschulen gelten als zentrale Orte forma-
ler Bildung. Gemeinsam ist diesen Institutionen, dass sie sich an einem ver-
bindlichen Lehrplan oder Curriculum ausrichten. Lern- und Bildungsprozesse
sollen durch methodisch-didaktische Impulse gezielt angeregt werden. Dar-
Uber hinaus werden Prifungen durchgefiihrt, um die Lernresultate zu mes-
sen. Formale Bildung ist zudem mit der Vergabe von Noten, Zeugnissen und
anerkannten Abschliissen verbunden.

e Unter non-formaler Bildung »ist jede Form organisierter Bildung und Erzie-
hung zu verstehen, die generell freiwilliger Natur ist und Angebotscharakter

1 Eine weitere Gemeinsamkeit der vier bildungstheoretischen Perspektiven ist ein enger Bezug zur
Fachdisziplin Erziehungswissenschaft. Soziologische und psychologische Bildungsansatze werden
in diesem Buch hingegen nicht bertcksichtigt. Das gilt auch fir den von Hitzler u.a. (2004) ent-
wickelten wissenssoziologisch fundierten Ansatz von Kompetenz-Bildung.

14



hat« (ebd., S. 165). Einrichtungen der Erwachsenenbildung und Volkshoch-
schulen sind wichtige Orte non-formaler Bildung. Non-formale Bildungspro-
jekte konnen aber auch in der Jugendarbeit oder anderen Handlungsfeldern
der Jugendhilfe durchgefiihrt werden. Als Beispiel kann ein Wochenendse-
minar in der Bildungsstatte eines Jugendverbands (z.B. der Pfadfinder) an-
gefihrt werden, an dem ein junges Verbandsmitglied freiwillig teilnimmt,
weil es sich fiir den Kursinhalt interessiert. Der Kurs wird von einem haupt-
amtlichen Jugendbildungsreferenten geleitet, der zwar einen vorlaufigen
Seminarplan entwickelt hat, der aber den Wiinschen und Interessen der
Teilnehmer*innen flexibel angepasst werden kann und Raum fir Partizipa-
tion lasst. Eine Gemeinsamkeit von formaler und non-formaler Bildung ist,
dass es sich um organisierte Bildungsformate handelt. Im Unterschied zur
formalen Bildung werden fiir die Teilnahme an non-formalen Bildungsange-
boten jedoch keine Zeugnisse, Noten oder anerkannte Schul- und Berufsab-
schliisse vergeben. Moglich ist jedoch je nach Angebot die Aushandigung
einer Teilnahmebescheinigung oder eines Zertifikats.

e »Unter informeller Bildung werden ungeplante und nicht-intendierte Bil-
dungsprozesse verstanden, die sich im Alltag von Familie, Nachbarschaft,
Arbeit und Freizeit ergeben, aber auch fehlen kdnnen« (ebd., S. 165; Herv.
i.0.). Im Unterschied zur formalen und non-formalen Bildung handelt es sich
bei informeller Bildung nicht um eine organisierte Form von Bildung. Ein
weiteres Merkmal ist, dass sie »in aller Regel von den individuellen Interes-
sen der Akteure aus gesteuert ist« (BMBF 2004, S. 29). Daher kann ange-
nommen werden, dass mit dem aktiven Engagement in jugendkulturellen
Szenen ein hohes Potenzial fiir informelle Bildung verbunden ist. Das ver-
bindende und gemeinschaftsstiftende Element ist ja gerade das Interesse
und die Begeisterung fir das spezielle Thema, das den Fokus einer Szene
darstellt. Die jungen Menschen beschaftigen sich ja nicht deshalb mit den
Szeneinhalten, weil sie aus padagogischen Griinden dazu animiert werden,
sondern weil sie sich selbst dafiir interessieren, oft regelrecht dafiir »bren-
nen« und daher einen grofRen Teil ihrer Freizeit mit Szeneaktivitdten ver-
bringen.

1.3 Aufbau des Buches

Die folgenden vier Kapitel Gber Bildung in jugendkulturellen Szenen folgen einem
einheitlichen Aufbau. Zunachst wird das Bildungskonzept umrissen, das den theo-
retischen Rahmen des Kapitels bildet. Wie bereits erldutert, wird in jedem Kapitel
ein anderes Bildungskonzept als Leitperspektive herangezogen. AnschlieBend wird
ein Einblick in die geschichtlichen Hintergriinde, Ausdrucksformen und Merkmale
der jeweiligen Szene gegeben. Der Schwerpunkt liegt zum einen auf dem ur-
springlichen Entstehungskontext, zum anderen auf der Herausbildung von Sze-
nestrukturen in Deutschland. Hintergrundwissen Uber die Herkunft der Szene ist
wichtig, um ihren thematischen Fokus und ihre Kultur zu verstehen. Es ist aber
nicht das Ziel, einen detaillierten Uberblick (iber die Geschichte der Szene zu ge-
ben, da dies den Rahmen des Buches sprengen wiirde. Im dritten Schritt wird das
Bildungskonzept auf die ausgewahlte Szene bezogen. Die Kapitel haben nicht den
Anspruch, die Bildungsleistung von Szenen umfassend darzustellen, sondern wol-
len lediglich Beispiele fiir bzw. Hinweise auf Bildungsvorgange anfiihren. Sie bauen
nicht aufeinander auf und kénnen daher auch separat gelesen werden.
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Das zweite Kapitel wirft die Frage auf, welche Kompetenzen junge Menschen in
der HipHop-Szene erwerben konnen. Um diese Frage zu beantworten, wird zu-
nachst ein Bildungskonzept vorgestellt, das im Rahmen des Zwolften Kinder- und
Jugendberichts der Deutschen Bundesregierung entwickelt wurde. Der Bericht
schlagt vor, Bildung als Erwerb und Erweiterung von kulturellen, instrumentellen,
sozialen und personalen Kompetenzen zu begreifen. Mit dieser Konkretisierung
sollen empirisch und sozialwissenschaftlich fundierte Aussagen Uber Bildung er-
moglicht werden. Das Konzept wurde fiir die vorliegende Publikation ausgewahlt,
weil es von einem offenen und weiten Bildungsverstandnis ausgeht, das sich auch
auf jugendkulturelle Szenen (bertragen lasst. Es lasst sich den kompetenzorien-
tierten Bildungsansatzen zuordnen, die Kompetenzen als Ergebnis oder Produkt
von Bildungsprozessen betrachten (vgl. Grunert 2012, S. 75). Im zweiten Teil des
Kapitels werden die Urspriinge der HipHop-Kultur in New York und die Entstehung
einer deutschsprachigen Szene beleuchtet. AnschlieBend wird das Thema »Bil-
dung in der HipHop-Szene« in den Blick genommen. Der Schwerpunkt dieser Dar-
stellung liegt auf dem Kompetenzerwerb im Kontext von Breaking und Rap-Musik.
Anhand des konkreten Fallbeispiels einer HipHop-Aktivistin wird zudem veran-
schaulicht, welche konkreten Kompetenzen mit dem aktiven Engagement in der
Szene einhergehen kdnnen.

Das dritte Kapitel diskutiert die Potenziale von Demokratiebildung in der Ultrasze-
ne. In Anlehnung an die padagogischen Ideen des amerikanischen Philosophen
und Padagogen John Dewey wird die Bedeutung konkreter Erfahrungen fir die
Initiierung demokratischer Bildungsprozesse betont. Bildungsrelevante Situatio-
nen entstehen nach Dewey vor allem dann, wenn Menschen in ihrer Erfahrungs-
welt mit realen Problemen konfrontiert werden, die nach einer Lésung verlangen.
Auf dieser theoretischen Folie werden Grundlinien eines Konzepts von Demokra-
tiebildung skizziert, das drei Aspekte umfasst: das Erlernen zentraler Merkmale
von Politik bzw. politischem Handeln in demokratisch verfassten Gesellschaften,
die Aneignung demokratischer Kompetenzen sowie die Ausbildung demokrati-
scher Einstellungen und Haltungen. Im zweiten Teil des Kapitels werden die Wur-
zeln der Ultraszene in der italienischen Fankultur beschrieben. Anhand konkreter
Beispiele aus den letzten Jahren werden im dritten Teil das politische Engagement
und die Protestbereitschaft der deutschen Ultras aufgezeigt. AnschlieRend wird
analysiert, welche Lern- und Bildungsprozesse mit dem politischen Aktivismus der
Ultras verbunden sein kdnnen. Darliber hinaus werden die Chancen, aber auch die
Grenzen von Partizipation und Mitbestimmung sowie die damit einhergehenden
Bildungsmoglichkeiten erdrtert. An einem konkreten Fallbeispiel wird illustriert,
dass die aktive Mitwirkung in der Ultraszene die Aneignung demokratischer Kom-
petenzen und Einstellungen anstoRen kann. AbschlieRend werden Aspekte und
Tendenzen angesprochen, die einer Demokratiebildung entgegenwirken. Dabei
wird deutlich, dass sich die Ultra-szene als ein ambivalentes und spannungsreiches
Bildungssetting erweist.

Das vierte Kapitel beschaftigt sich mit der Frage, welchen Beitrag Bildung fiir die

Bewaltigung kritischer Lebenskonstellationen leisten kann. Den theoretischen

Ausgangspunkt bildet eine Konzeption, die als Teil der Arbeit an einem nationalen
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Bildungsbericht erstellt wurde (vgl. BMIBF 2004, S. 12). Die Konzeption wurde aus-
gewahlt, weil sie Lebensbewadltigung als eine wichtige Dimension non-formaler
und informeller Bildung im Kindes- und Jugendalter versteht. Damit greift sie ein
Thema auf, welches im Bildungsdiskurs bislang nur wenig Beachtung gefunden
hat. Um den Begriff der Bewaltigung zu konkretisieren, wird zunachst der Bewalti-
gungsansatz von Lothar Bohnisch vorgestellt. Unter Bewaltigung versteht Bohnisch
den Versuch von Menschen, in kritischen Lebenssituationen handlungsfahig zu
bleiben. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit Bildung eine Res-
source der Lebensbewaltigung sein kann. Kénnen Bildungsprozesse in jugendkul-
turellen Szenen die Subjekte befahigen, problematische Lebenskonstellationen zu
Uberwinden? Da diese Frage an zwei Fallbeispielen aus einer landlich gelegenen
Punk-Szene erértert wird, werden im zweiten Teil des Kapitels zunachst die Ent-
stehung der Punk-Kultur und die Etablierung einer deutschsprachigen Szene nach-
gezeichnet. Im Fokus des dritten Teils stehen zwei jugendliche Punks, deren Alltag
durch belastende Familienverhaltnisse gepragt ist, die einen Bewaltigungsdruck
erzeugen. Die Interpretation der Fallbeispiele lasst darauf schlieffen, dass mit den
musikalischen Handlungen der Jugendlichen Bildungsprozesse verbunden sind, die
ihnen dabei helfen, ihre kritische Lebenssituation zu bewaltigen.

Im Mittelpunkt des fiinften Kapitels stehen transformatorische Bildungsprozesse in
der Gothic-Szene. Transformatorische Bildung meint, dass sich das Welt- und
Selbstverhiltnis eines Menschen in grundlegender Weise verandert. Da dieses
Bildungskonzept auf die Gothic-Szene libertragen wird, wird im zweiten Teil des
Kapitels zunachst die Geschichte der Gothic-Kultur skizziert. AnschlieBend wird am
Beispiel von Gedichten aus der Gothic-Szene das Welt- und Selbstverhaltnis der
Verfasser*innen herausgearbeitet. Die Gedichte machen deutlich, dass in der Sze-
ne eine intensive Auseinandersetzung mit den Themen »Tod« und »Sterben« er-
folgt, die — so meine Interpretation — mit transformatorischen Bildungsprozessen
verbunden ist. Mit den sprachlichen Mdglichkeiten der Poesie kdnnen sich junge
Menschen in der Gothic-Szene neue Welt- und Selbstbezilige erschlieRen. Die Aus-
einandersetzung mit existenziellen Sinnfragen im Rahmen von Gedichten ist mit
der Erkenntnis verbunden, dass die Reflexion der eigenen Sterblichkeit (»Memen-
to Mori«) die Voraussetzung fiir eine bewusste und sinnvolle Lebensgestaltung ist.
Das Beispiel der Gothics weist darauf hin, dass literarische, kiinstlerische oder
musikalische Aktivitdten im Kontext jugendkultureller Szenen eine umfassende
Verdanderung von Lebensorientierungen bewirken kénnen.

Im sechsten Kapitel werden Praxisansdtze einer szeneorientierten Bildungsarbeit
mit Jugendlichen vorgestellt. Mit »szeneorientierten Bildungsangeboten« sind
non-formale Bildungsprojekte der Jugendarbeit gemeint, die sich gezielt an Sze-
nemitglieder richten und/oder an die szenenbezogenen Interessen junger Men-
schen anknilpfen. Exemplarisch werden Ansdtze und MaRBnahmen aus dem Be-
reich der Fanarbeit und der Offenen Kinder- und Jugendarbeit angefiihrt. So kon-
nen Gedenkstattenfahrten, Projekte des historisch-politischen Lernens, interkultu-
relle Jugendbegegnungen oder Juleica-Schulungen die Selbstbildung von Jugendli-
chen aus der aktiven Fan- und Ultraszene férdern. Weiterhin zeigen empirische
Daten, dass HipHop zu den beliebtesten Musikgenres in Deutschland gehort. Vor
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allem junge Menschen in prekdaren Lebenswelten horen gerne Rap-Musik, wobei
vor allem Rapper*innen mit Migrationshintergrund »angesagt« sind (vgl. Calm-
bach u.a. 2024). Bildungsangebote der Offenen Kinder- und Jugendarbeit (OKJA)
kdnnen an den HipHop-Praferenzen von Jugendlichen ansetzen, eine tiefere Aus-
einandersetzung mit der Kultur initiieren und Bildungsprozesse anregen. Die Ein-
satzmoglichkeiten von HipHop in der OKJA reichen von Rap-Workshops fiir Anfan-
ger*innen lber Projekte der politischen Bildungsarbeit bis hin zu geschlechterre-
flektierenden Ansatzen. Im abschliefenden Fazit werden fachliche Kompetenzen
von padagogischen Fachkraften skizziert.
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2. Bildung als Erwerb und Erweiterung von Kompetenzen -
Beispiele aus der HipHop-Szene

Dieses Kapitel nimmt die Aneignung kultureller, instrumenteller, sozialer und per-
sonaler Kompetenzen im Rahmen der HipHop-Szene in den Blick. Zunachst wird
der bildungstheoretische Ansatz vorgestellt, der Bildung als Erwerb und Erweite-
rung von Kompetenzen konzipiert. AnschlieRend werden die Entstehung der Hip-
Hop-Kultur in der South Bronx und die Entwicklung von Szenestrukturen in
Deutschland nachgezeichnet. Mithilfe der ausgewahlten bildungstheoretischen
Perspektive wird am Beispiel von Breakdance und Rap das Bildungspotenzial der
HipHop-Szene sichtbar gemacht. Das Kapitel schlieBt mit der Interpretation eines
Fallbeispiels.

2.1 Bildung als Kompetenzerwerb

Das erste Bildungskonzept, das in dieser Publikation auf Szenen angewandt wird,
wurde im Rahmen des Zwolften Kinder- und Jugendberichts entwickelt, der im
Jahr 2005 erschienen ist. GemaRR § 84 Abs. 1 SGB VIIlI haben die Kinder- und Ju-
gendberichte die Aufgabe, »die Lage junger Menschen und die Bestrebungen und
Leistungen der Jugendhilfe« zu erfassen. Darliber hinaus sollen sie »Vorschlage zur
Weiterentwicklung der Jugendhilfe enthalten«. Fiir die Erstellung des Berichts ist
eine Sachverstandigenkommission zustandig, die von der Bundesregierung einge-
setzt wird und sich aus Vertreter*innen aus Wissenschaft und Praxis zusammen-
setzt. Die Bundesregierung ist verpflichtet, Bundestag und Bundesrat in jeder Le-
gislaturperiode einen entsprechenden Bericht vorzulegen und eine Stellungnahme
zu verfassen. Es gibt einerseits Gesamtberichte, andererseits Berichte mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten, die sich mit aktuellen Fragen und Problemstellungen
auseinandersetzen. Im Mittelpunkt des Zwolften Kinder- und Jugendberichts steht
das Themengebiet »Bildung, Betreuung und Erziehung vor und neben der Schule«.
Dariiber hinaus »sind Bildungs- und Erziehungsprozesse im frithen Kindesalter und
im Schulalter sowie deren Unterstitzung durch die Kinder- und Jugendhilfe«
(BMFSFJ 2005, S. 25) thematische Schwerpunkte des Berichts. Vorsitzender der
Sachverstandigenkommission war Prof. Dr. Thomas Rauschenbach, der zur Zeit der
Abfassung Leiter des Deutschen Jugendinstituts in Minchen und Professor fiir
Erziehungswissenschaft an der Universitdt Dortmund war.

Der Bericht ist fiir unseren Zusammenhang relevant, weil die Kommission ein ei-
genes Bildungskonzept konzipiert hat, das sich auch auf Szenen (bertragen l&sst.
Dabei handelt es sich um ein weites Bildungsverstandnis, das den Anspruch hat,
die Lern- und Bildungsprozesse junger Menschen umfassend in den Blick zu neh-
men. Es geht den Autorinnen und Autoren des Berichts darum, einen Bildungsan-
satz zu entwickeln, der erlaubt, die Bildungsleistungen unterschiedlicher Bil-
dungsorte und Lernwelten im Kindes- und Jugendalter zu erfassen. Dazu gehéren
nicht nur Schulen, sondern auch aullerschulische Institutionen, die einen Bil-
dungsauftrag haben, z.B. Kindertagestatten oder Einrichtungen der Jugendarbeit.
Dazu zdhlen aber auch Musikschulen, Auslandaufenthalte, Peer Groups oder die
vielféltigen Freizeit- und Medienwelten junger Menschen. Kinder und Jugendliche
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bilden sich nicht nur in 6ffentlichen Bildungs- und Erziehungseinrichtungen, son-
dern auch im Alltag und in der Freizeit, wenn sie ihren Hobbys nachgehen, sich mit
ihren Freunden treffen oder Sport treiben. Bildung wird vor diesem Hintergrund
als ein offener und selbst gestalteter Vorgang verstanden, der an verschiedenen
Orten stattfinden kann, und weitaus mehr umfasst als die in der Schule erworbe-
nen kognitiven Fahigkeiten und Wissensbestande (vgl. ebd., S. 81). Wahrend im
Kindesalter Familien, Kitas und Schulen die zentralen Bildungsorte sind, gewinnen
im Jugend- und jungen Erwachsenenalter non-formale und informelle Settings an
Bedeutung, wozu auch jugendkulturelle Szenen gehéren: »Die jugendkulturellen
Szenen sind insgesamt zu einem wichtigen Erfahrungsraum fiir Jugendliche aus
allen Sozial- und Bildungsschichten geworden« (ebd., S. 146).

Das im Zwolften Kinder- und Jugendbericht vertretene weite und offene Bildungs-
verstandnis grenzt sich zudem von Positionen ab, die unter Bildung einen objektiv
bestimmbaren Kanon allgemeingiiltiger Inhalte verstehen. Was in den Kanon auf-
genommen wird, erhalt den Status der verbindlichen Allgemeinbildung. Der wich-
tigste Ort der Vermittlung von Allgemeinbildung ist der Schulunterricht, der sich
an Lehrplanen ausrichtet, die von Expert*innen erstellt werden. Die Lehrplane
geben die Richtlinien flir die Unterrichtsinhalte vor und haben einen hohen Ein-
fluss darauf, was zur gesellschaftlich legitimierten Allgemeinbildung gehort.
»In diesem Verstandnis hebt sich Bildung als ein offener Prozess von Vorstellungen
Gber Bildung im Sinne einer Allgemeinbildung ab, in der jene gesellschaftlichen
Gruppen, die lber die Definitionsmacht und die Durchsetzungsfahigkeit verfiigen,
bestimmen, was als Bildung gelten kann und soll« (ebd., S. 83).
Die Sachverstandigenkommission versteht unter Bildung »den fiir den Menschen
charakteristischen Prozess der Aneignung von Welt und der Entwicklung der Per-
son in dieser Aneignung« (Thiersch 2004, S. 239; zit. n. BMFSFJ 2005, S. 83). Der
Begriff der Welt ist sehr weit gefasst und bezieht sich auf den gesamten Erfah-
rungsbereich eines Menschen. Dabei kann es sich z.B. um die (Lebens-)Welt der
Familie, Schule, Freunde, aber auch um die politische Kultur oder die 6konomi-
schen Verhaltnisse handeln, die die Lebensbedingungen eines Menschen beein-
flussen. Mit Aneignung ist gemeint, dass Menschen nicht bloR passiv auf duBere
Impulse reagieren, sondern sich aktiv mit der Welt auseinandersetzen. »Aneig-
nung erfordert Auswahl, Gestalten, Deuten und Interpretieren« (BMFSFJ 2005, S.
83) und setzt ein Subjekt voraus, das danach strebt, die Welt in einer sinnvollen
Art und Weise auszulegen, zu verstehen und zu verdndern. Indem sich die Men-
schen die Welt sinnhaft-handelnd erschliefSen, entwickeln sie eine eigenstandige
Personlichkeit. Vor diesem Hintergrund betonen die Autorinnen und Autoren des
Berichts, dass Bildung nicht auf Anpassung, Normalisierung oder das gesellschaft-
liche Funktionieren der Subjekte ausgerichtet ist. Mit Bildung ist vielmehr die Be-
fahigung verbunden, gesellschaftliche Verhaltnisse infrage zu stellen und zu kriti-
sieren. Darliber hinaus wendet sich das weite Verstandnis von Bildung als aktive
Weltaneignung gegen die Verengung des Bildungsbegriffs auf den Erwerb ar-
beitsmarktrelevanter Kompetenzen. Mit diesem Schritt wird Bildung nicht mit
beruflicher Qualifizierung gleichgesetzt (vgl. ebd., S. 84). In einem basalen Sinne
wird sie somit als aktive Auseinandersetzung des Subjekts mit der Welt und die

20



damit einhergehende Entfaltung der individuellen Entwicklungspotenziale be-
schrieben. Das allgemeine Bildungsverstdandnis des Zwolften Kinder- und Jugend-
berichts beinhaltet somit zwei zentrale Aspekte: die »Aneignung von Welt und
Entfaltung eines individuellen Profils der Person« (ebd., S. 31). Damit steht es in
der Tradition der klassischen Bildungsphilosophie, die Bildung als die allseitige
Selbstbildung des Subjekts ansieht (vgl. Hastedt 2012). Dies ist allerdings ein eher
abstraktes Verstandnis von Bildung, das sich weniger dazu eignet, Bildungsprozes-
se auch empirisch zu untersuchen. Es ist daher das Anliegen der Kommission, ei-
nen sozialwissenschaftlich orientierten Bildungsbegriff zu entwickeln, mit dem
Bildungsprozesse in moglichst vielen Lebensbereichen junger Menschen erforscht
werden kdnnen.

»Dimensionen der Aneignung von Welt werden deshalb als Weltbeziige dargestellt;
auf dieser Basis wird der individuelle Bildungsprozess als der Erwerb und die Ent-
wicklung von Kompetenzen konkretisiert. Dieser Ansatz, allgemeine Vorstellungen
von Bildung in Kompetenzen zu transformieren, eréffnet empirische Zugangsmog-
lichkeiten und verspricht somit Antworten auf die Frage, wie bildungstheoretische
Vorstellungen und Entwiirfe empirisch fassbar und Uberpriifbar gemacht werden
kénnen« (BMFSFJ 2005, S. 85).

Der Begriff der Weltaneignung wird préazisiert, indem zwischen vier Bezligen zur
Welt unterschieden wird. Indem sich die Subjekte aktiv mit den vier Weltbezligen
auseinandersetzen, bilden sie bildungsrelevante Kompetenzen aus, durch die sie
befdhigt werden, ihre Personlichkeit zu entwickeln, ihr Leben in die Hand zu neh-
men und an der Gesellschaft teilzuhaben. Im Folgenden werden zunachst die vier
Weltbezlige dargestellt, anschlieBend die damit verbundenen Kompetenzen.

e »Mit der kulturellen Welt werden vor allem jene Weltbezlige umschrieben,
die sich auf das »kulturelle Erbe¢, auf die gattungsgeschichtlich-symboli-
schen Errungenschaften und Uberlieferungen beziehen« (ebd., S. 31; Herv.
i.0.). In diesen Bereich fallen z.B. die Religionen mit ihren Lehren, Riten und
Zeremonien, philosophische und politische Ideen und Systeme, kiinstleri-
sche und literarische Leistungen oder Erzahltraditionen.

e »Mit der materiell-dinglichen Welt werden vor allem jene Weltbezlige um-
schrieben, die sich auf die duflere Welt der Natur und der von Menschen-
hand geschaffenen Dinge, des gesellschaftlich Produzierten, beziehen«
(ebd., Herv. i.0.). In diesen Bereich fallen Artefakte wie Werkzeuge, Arbeits-
gerdte, Instrumente oder Maschinen, aber auch die naturwissenschaftlich
erschlieRbare Sphare der Biologie, Chemie und Physik.

e »Mit der sozialen Welt werden vor allem jene Weltbeziige umschrieben, die
sich auf die soziale Ordnung der Gesellschaft, also die Regeln des kommuni-
kativen Umgangs, der zwischenmenschlichen Verhiltnisse und der politi-
schen Gestaltung des Gemeinwesens, beziehen« (ebd., S. 32, Herv. i.0.). Da-
zu gehoren die Institutionen, Rollenanforderungen, Konventionen, Gesetze
und Regeln der gesellschaftlichen Umwelt, aber auch das Beziehungsnetz-
werk und die Gemeinschaft, in die die Subjekte eingebunden sind.

o »Mit der subjektiven Welt werden vor allem jene Weltbeziige umschrieben,
die sich auf die eigene Person, sowohl auf die eigene >Innenwelt< als auch
auf die eigenen >Korperweltent, beziehen« (ebd.; Herv. i.0.). Die Welt der
subjektiven Gedanken, Geflihle, Wiinsche und Motivationen, aber auch die
Auseinandersetzung mit den kérperlichen Anlagen und motorischen Fahig-
keiten werden mit dieser Dimension erfasst.
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Das Bildungsverstandnis des Zwolften Kinder- und Jugendberichts geht davon aus,

dass die aktive Auseinandersetzung mit diesen vier Weltbeziigen mit der Entwick-

lung und Erweiterung wichtiger Kompetenzen einhergeht. Bildung wird vor diesem

Hintergrund als »Prozess des Aufbaus und der Vertiefung von Kompetenzen in den

dargestellten Dimensionen« (ebd., S. 32) konkretisiert. Der Bericht unterscheidet

zwischen vier Gruppen von Kompetenzen: kulturelle, instrumentelle, soziale und

personale Kompetenzen. Die von den Autor*innen vorgeschlagene »Systematik

von Kompetenzen« wird »aus den bereits eingeflihrten Weltbeziigen [abgeleitet]«

(ebd., S. 87). Den vier Dimensionen der Weltbeziige werden also spezifische, da-

rauf bezogene Kompetenzen zugeordnet. Bildung als Kompetenzerwerb wird so-

mit in vierfacher Hinsicht dimensioniert:

Die Auseinandersetzung mit der kulturellen Welt ist verbunden mit »kultu-
relle[n] Kompetenzen im Sinne der sprachlich-symbolischen Fahigkeit, das
akkumulierte kulturelle Wissen, das >kulturelle Erbe< anzueignen, die Welt
mittels Sprache sinnhaft zu erschlieBen, zu deuten, zu verstehen, sich in ihr
zu bewegen« (ebd., S. 87). Voraussetzung fir die Ausbildung kultureller
Kompetenzen sind — zumindest in unserem Kulturkreis — basale Kulturtech-
niken wie Lesen und Schreiben. Der Begriff der kulturellen Kompetenz be-
zieht sich allerdings nicht nur auf die Verinnerlichung der (vor allem sprach-
lich codierten) kulturellen Wissensbestande, sondern auch auf die Fahigkeit,
dieses Wissen anzuwenden, um sich denkend und handelnd in der Welt zu
orientieren. Kulturelle Kompetenz konnte sich z.B. darin zeigen, dass eine
Person nicht nur Platons Hohlengleichnis kennt, sondern auch in der Lage
ist, mithilfe dieses Gleichnisses das eigene Weltverhaltnis zu interpretieren.

Die Auseinandersetzung mit der materiell-dinglichen Welt ist verbunden mit
»instrumentelle[n] Kompetenzen im Sinne einer objektbezogenen Fahigkeit,
die naturwissenschaftlich erschlossene Welt der Natur und der Materie so-
wie die technisch hergestellte Welt der Waren, Produkte und Werkzeuge in
ihren inneren Zusammenhangen zu erklaren, mit ihr umzugehen und sich in
der duReren Welt der Natur und der stofflichen Dinge zu bewegen« (ebd.).
Zu den instrumentellen Kompetenzen gehort die Fahigkeit, die Welt der Na-
tur zu verstehen und naturwissenschaftliche Erkenntnisse fiir menschliche
Zwecke nutzbar zu machen. Instrumentelle Kompetenzen beziehen sich
auch auf die Fahigkeit, Werkzeuge, Maschinen und Instrumente herstellen
und/oder bedienen zu kénnen, was ein (mehr oder weniger ausgepragtes)
Verstdandnis der technischen Konstruktionsprinzipien, Bauweisen und na-
turwissenschaftlichen Grundlagen der Artefakte umfasst. Ein einfaches Bei-
spiel fur instrumentelle Kompetenz ist die Fahigkeit, eine Bohrmaschine zu
benutzen, um ein Regal anzubringen. Ein Ingenieur einer Elektrofirma muss
zudem die technischen und naturwissenschaftlichen Kenntnisse besitzen,
die man bendtigt, um Bohrmaschinen herzustellen.

Die Auseinandersetzung mit der sozialen Welt ist verbunden mit »soziale[n]
Kompetenzen im Sinne einer intersubjektiv-kommunikativen Fahigkeit, die
soziale AuRenwelt wahrzunehmen, sich mit anderen handelnd auseinander
zu setzen und an der sozialen Welt teilzuhaben sowie an der Gestaltung des
Gemeinwesens mitzuwirken« (ebd.). Soziale Kompetenzen befdhigen die
Subjekte, sich in der sozialen Welt zurechtzufinden, mit anderen Menschen
in Beziehung zu treten und die Gemeinschaft mitzugestalten. Dazu gehéren
auch die Kenntnis der gesellschaftlichen Regeln und Umgangsformen sowie
die Fahigkeit, dieses Wissen zu nutzen, um sich kompetent in der sozialen
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Welt zu bewegen und zu verorten. Soziale Kompetenz kann z.B. in der Fa-
higkeit zum Ausdruck kommen, den Erziahlungen und Berichten anderer
Menschen interessiert, zugewandt und empathisch zuzuhoéren.

e Die Auseinandersetzung mit der subjektiven Welt ist verbunden mit »perso-
nale[n] Kompetenzen im Sinne einer dsthetisch-expressiven Fahigkeit, eine
eigene Personlichkeit zu entwickeln, sich als Person einzubringen, mit sich
und seiner mentalen und emotionalen Innenwelt umzugehen, sich selbst als
Eigenheit wahrzunehmen und mit seiner Kérperlichkeit, seiner Emotionali-
tat und seiner Gedanken- und Geflihlswelt umzugehen« (ebd., FuBnote
nicht Gbernommen). Personale Kompetenz kann sich beispielsweise in der
Fahigkeit zur Selbstreflexion, Selbstdisziplin oder einer ausgepragten Kor-
perbeherrschung zeigen.

In dem MaR, in dem sich Individuen mit den vier Weltbeziigen auseinandersetzen,
entwickeln sie bildungsrelevante Kompetenzen, die sie in die Lage versetzen, ein
eigenstandiges, selbstbestimmtes und sozial eingebundenes Leben zu fihren. Um
die Komplexitat und Vielschichtigkeit des Bildungsgeschehens addaquat erfassen zu
kdnnen, missen alle Aneignungsdimensionen in den Blick genommen werden. Ob
die Auseinandersetzung mit den Weltbeziigen Bildungsmoglichkeiten er6ffnet,
hangt entscheidend vom Anregungsgehalt der Umwelt ab. Nicht alle Lebensorte
und -welten junger Menschen sind gleichermallen dazu geeignet, Bildungsprozes-
se anzustoBen und die Kompetenzentwicklung zu befordern. Die Subjekte sind
daher »auf bildende Gelegenheiten, Anregungen und Begegnungen angewiesen,
um kulturelle, instrumentelle, soziale und personale Kompetenzen entwickeln und
entfalten zu kénnen« (ebd., S. 102).

Die dargestellten Kompetenzen werden als allgemeine Leitkompetenzen aufge-
fasst, die »wiederum in zahlreichen speziellen Kompetenzen, bezogen auf einzelne
Handlungsbereiche und -vollziige, konkretisiert werden kénnen« (ebd., S. 87). So
stellt z.B. Teamfahigkeit eine soziale Kompetenz dar, die sich in den einzelnen Le-
bensbereichen junger Menschen (z.B. Sport, Jugendgruppe, Berufsausbildung)
unterschiedlich duRern kann. Dariiber hinaus wird betont, dass jede Kompetenz-
gruppe mit Wissens- und Kénnensaspekten verbunden ist. Kompetenz umfasst
sowohl die Verfligbarkeit von Wissen als auch die Fahigkeit, eine Handlung auszu-
fiihren. Beide Komponenten sind oft eng miteinander verknilpft. Ein weiterer
wichtiger Punkt ist das Zusammenspiel der verschiedenen Kompetenzen (vgl. ebd.,
S. 88). Um sich z.B. in der sozialen Welt kompetent bewegen zu kdnnen, sind nicht
nur soziale, sondern auch kulturelle und personale, oft auch instrumentelle Kom-
petenzen erforderlich. Komplexe Fahigkeiten und Handlungsvollziige basieren
zudem nicht auf insolierten Kompetenzen, sondern auf einem Ineinandergreifen
verschiedener Kompetenzformen. Die Systematik sollte auch nicht darauf verengt
werden, dass Kompetenzen nur durch die exklusive Auseinandersetzung mit den
entsprechenden Weltbeziigen entwickelt werden kénnen. So ist fur die Ausbildung
personaler Kompetenzen wie z.B. Reflexionsfdhigkeit die Auseinandersetzung
nicht nur mit der subjektiven, sondern auch mit der sozialen und kulturellen Welt
erforderlich. Die Verfasser*innen machen weiterhin deutlich, dass mit dem vorge-
schlagenen Bildungsansatz eine Bestimmung »basaler Bildungsziele« (ebd., S. 94)
verbunden ist. Der Erwerb kultureller, instrumenteller, sozialer und personaler
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Kompetenzen, der sich aus der Aneignung der Weltbeziige ergibt, wird als zentra-
les Ziel von Bildung betrachtet.

In der Realitdt konnen Kompetenzen allerdings nicht immer eindeutig einer Kom-
petenzgruppe zugeordnet werden. So kann z.B. Kritikfahigkeit einerseits als soziale
Kompetenz beschrieben werden, die zu einem konstruktiven und fairen Umgang
mit Kritik befdhigt, andererseits aber auch als personale Kompetenz verstanden
werden, die die Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbstkritik beinhaltet. Auch die
Weltbeziige kdnnen nicht immer trennscharf voneinander abgegrenzt werden,
was vor allem fiir den Unterschied zwischen kultureller und sozialer Welt gilt. So
konnen demokratische Werte zur kulturellen Welt einer Gesellschaft gehoren,
gleichzeitig aber auch Bestandteil der sozialen Welt sein, da das kulturelle Erbe die
soziale Welt in vielerlei Hinsicht pragt. Es ist daher sinnvoll, die Unterscheidung
zwischen den vier Weltbeziligen und den darauf bezogenen Kompetenzen als eine
analytische Trennung zu betrachten, d.h. als eine fir wissenschaftliche Untersu-
chungen vorgenommene Differenzierung, die nicht den Anspruch hat, die Wirk-
lichkeit exakt abzubilden.?

Fazit

Ausgangspunkt des Bildungskonzepts des Zwolften Kinder- und Jugendberichts ist
ein weites Bildungsverstandnis, das Bildung als einen offenen und unabschlieRba-
ren Prozess begreift. Junge Menschen bilden sich nicht nur in der Schule, sondern
auch in der Familie, in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, in Kirchen und
Gemeinden, in den sozialen Medien, in der Peer Group und weiteren Kontexten.
Auch wenn sich der Bericht auf das Kindes- und Jugendalter konzentriert, ist Bil-
dung nicht an eine bestimmte Lebensphase gebunden, sondern stellt einen le-
benslangen Vorgang dar. In einem grundlegenden Sinne versteht der Bericht unter
Bildung die aktive Aneignung der Welt, die zur Entwicklung einer eigenstdandigen
Personlichkeit fiihrt. Um Bildungsprozesse empirisch erfassen und sozialwissen-
schaftlich erforschen zu kénnen, wird Bildung als Erwerb kultureller, instrumentel-
ler, sozialer und personaler Kompetenzen konkretisiert. Mit diesem theoretischen
Konzept kdnnen Bildungsprozesse in unterschiedlichen Lebensbereichen mit Blick
auf Kompetenzaneignung differenziert untersucht werden. Es ist daher auch ge-
eignet, den Kompetenzerwerb und -zuwachs im Rahmen jugendkultureller Szenen
in den Blick zu nehmen. Im weiteren Verlauf des Kapitels wird versucht, das Mo-
dell auf die HipHop-Szene zu lGbertragen. Dazu missen aber zunachst deren histo-
rische Hintergriinde thematisiert werden.

2.2 Entstehung und Entwicklung der HipHop-Kultur

Nach Seeliger (2022, S. 15) ist HipHop gegenwartig »die bedeutendste (weil am
weitesten verbreitete und einflussreichste) Jugendkultur der Welt«. Die HipHop-
Kultur ist in den 1970er-Jahren im New Yorker Stadtteil South Bronx entstanden.

2 Mit dem Verstandnis von Bildung als Erwerb kultureller, instrumenteller, sozialer und personaler
Kompetenzen ist zudem die Frage verbunden, wie sich Bildung von anderen erziehungswissen-
schaftlich relevanten Konzepten wie z.B. Entwicklung, Sozialisation oder Qualifikation sinnvoll
abgrenzen lasst. So ldsst sich kritisch fragen: Ist Bildung tatsachlich ein geeigneter Oberbegriff
fur so unterschiedliche Aspekte wie der Erwerb der Schriftsprache (kulturelle Kompetenz), die
Fahigkeit, ein Werkzeug zu bedienen (instrumentelle Kompetenz), die Kompetenz, Beziehungen
zu anderen Menschen aufzubauen (soziale Kompetenz), oder die Fahigkeit, eigene Standpunkte
zu Uberdenken (personale Kompetenz)? Dieses Problem kann an dieser Stelle aber nicht vertieft
werden.
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Um ihre Entstehung zu verstehen, missen wir allerdings in die 1950er-Jahre zu-
rickgehen, da am Ende dieses Jahrzehnts stadtebauliche MaBnahmen eingeleitet
wurden, die das Gesicht der Bronx nachhaltig verandert haben. So hat der Bau
einer sechsspurigen Autobahn, die ohne Riicksicht auf die Interessen der Bevolke-
rung mitten durch den Stadtbezirk geplant wurde, die territoriale Marginalisierung
der South Bronx bewirkt. 60.000 Wohnungen wurden zerstort, was zur Folge hat-
te, dass viele Familien aus der Mittelschicht den Stadtteil verlieRen. Ubrig blieben
die armen Anwohner*innen, vor alle Afroamerikaner*innen, Puertoricaner*innen
und Immigrant*innen von den westindischen Inseln, die sich nicht leisten konnten,
in einen anderen Bezirk zu ziehen (vgl. Rappe 2015, S. 21). Es setzte eine Entwick-
lung ein, die der Soziologe Loic Wacquant (2018, S. VIII) als »Hyperghettoisierung«
bezeichnet: Auflésung gewachsener Nachbarschaftsstrukturen, Abbau staatlicher
Dienstleistungen und Zerfall der sozialen Infrastruktur des Stadtteils. Dieser Pro-
zess, der sich nicht nur in der South Bronx, sondern auch in anderen Distrikten
nordamerikanischer GroRstadte abspielte, hat »einen selbstverstarkenden Kreis-
lauf von Niedergang und todlicher Gewalt in Gang gesetzt, der ganze Stadtviertel
in eine verhangnisvolle Abwartsspirale getrieben hat« (ebd., S. 87f.). Die sozialen
Verwerfungen fiihrten zu einem starken Anstieg von Gewalt, Kriminalitat und Dro-
genmissbrauch in den betroffenen Stadtteilen. In den StraBen der South Bronx
machten sich Jugendgangs breit, die fur viele Jugendliche aus zerritteten Verhalt-
nissen zur Ersatzfamilie wurden, aber auch dafiir sorgten, dass viele junge Men-
schen in die Kriminalitdt abrutschten. Da sich der Staat immer mehr aus der
South-Bronx zurickzog, entstanden rechtsfreie Rdume, die sich — bei aller Proble-
matik — auch foérderlich auf die Entwicklung der HipHop Kultur auswirkten. So gab
es im ganzen Stadtteil verlassene Orte, die von den Jugendlichen genutzt werden
konnten, ohne Strafverfolgung oder Vertreibung beflirchten zu mussen. Dazu ge-
horten z.B. leer stehende Abrisshduser, Parks oder Hinterhofe, in denen sich die
Jugendlichen aufhalten, Graffiti spriihen oder so genannte Block Partys feiern
konnten (vgl. Rappe 2015, S. 21). Diese Freirdume, in denen die jungen Menschen
neue kulturelle Stile erproben konnten, waren wichtige »Keimzellen« der HipHop-
Kultur.

Eine Errungenschaft der HipHop-Kultur ist, dass sie den Jugendlichen aus der
South Bronx einen Kontext zur Verfligung stellte, in dem Wettkdampfe um Aner-
kennung auf gewaltfreie Weise ausgetragen werden konnten. Die Kultur war (und
ist) — mit Lothar Bdhnisch (2018) gesprochen — ein »funktionales Aquivalent« zur
Gewalt der Jugendbanden, die die StraRen der South Bronx unsicher machten.
Viele Aktivisten der neuen Jugendkultur schlossen sich zu Crews oder Posses zu-
sammen, die ihre Rivalitdten nicht wie unter Gangs Ublich mit Gewalt austrugen,
sondern (iber die offentliche Darbietung ihrer Kompetenzen. Die Gruppe mit den
besten Skills genoss das hochste Ansehen. Dieses Prinzip galt (und gilt nach wie
vor) auch fur die einzelnen Jugendlichen, die sich als MC, DJ, Breaker oder Sprayer
beweisen konnten. Mit ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten konnten sie sich inner-
halb der Szene einen Namen machen. HipHop eréffnete diesen jungen Menschen,
denen ein sozialer Aufstieg aufgrund ihrer ethnischen Herkunft, ihrer Klassenzu-
gehorigkeit und ihres Wohnorts verwehrt wurde, die Mdglichkeit, Erfolgs- und
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Selbstwirksamkeitserfahrungen zu sammeln und Anerkennung zu erfahren (vgl.
Kaya 2015, S. 68f.). Die starke Wettbewerbsorientierung war zudem ein »kreati-
ve(r) Motor« (Rappe 2015, S. 24), der entscheidend dazu beigetragen hat, dass
sich diese Jugendkultur schnell ausbreiten konnte, und der bis heute die Dynamik
der Szene pragt. Darilber hinaus haben auch technische Innovationen der Entste-
hung der HipHop-Kultur einen wichtigen Antrieb gegeben. Beispiele dafir sind die
Weiterentwicklung von Autolack-Spriithdosen, die fiir das Graffitisprayen von ho-
her Bedeutung war, oder die Erfindung der Musikkassette, die Rapper*innen und
DJs eine einfache Moglichkeit gab, ihre Musik zu speichern und an andere Sze-
nemitglieder weiterzugeben (vgl. ebd.).

Die HipHop-Kultur umfasst die »Teildisziplinen« Malerei (Graffiti), Tanz (Breaking)
und Musik (Rap und DlJing) (vgl. ebd., S. 20). Die Wurzeln von Graffiti liegen im so
genannten Tagging, das auf die Gebietsmarkierungen der Gangs in den 1960er-
Jahre zurickgeht (to tag = markieren). Viele Gangmitglieder haben Kirzel verwen-
det, die aus ihrem Spitznamen und der Nummer ihrer StraRRe bestanden (z.B. »174
SPIDER«). Die ersten Writer orientierten sich an dieser Praxis und platzierten ihr
personliches Kirzel in der Stadt. Ein prominentes Beispiel ist »TAKI 183«, ein Ju-
gendlicher mit griechischem Migrationshintergrund, der Anfang der 1970er-Jahre
die ersten »tags« an die Wande New Yorker Hauser schrieb und eine Nachah-
mungswelle ausloste. »Taki« war sein Spitzname, die Zahl 183 bezieht sich auf
seine Adresse, da er in 183. StralRe wohnte. Der Wettkampfgedanke hat rasch dazu
geflihrt, dass die Writer ihre »tags« an Orte platzierten, die besonders spektakular
oder riskant waren. Das Ansehen eines Writers wuchs, wenn er sein Kirzel an
einem schwer zuganglichen oder gefdhrlichen Ort anbrachte. Dazu gehorten bei-
spielsweise die Ziige der New Yorker U-Bahn, da das Anbringen eines »tags« auf
einem Waggon mit einem hohen Risiko fiir Leib und Leben verbunden war. In die
Geschichte der Graffiti-Kunst ist zum Beispiel die beriihmt-beriichtigte Aktion des
Sprayers FAB 5 FREDDY eingegangen, der Uiber die ganze Seite eines U-Bahn-Zugs
(»whole train«) die Campbell-Dosen des Pop-Art Kiinstlers Andy Warhol gespriiht
hat. Allerdings hat er eine entscheidende Komponente verdndert, da er in das
Label der Dosen seinen Kiinstlernamen und Kunstrichtungen wie z.B. Da-Da-Soup
eingetragen hat. Das Beispiel verweist darauf, dass der Wettkampf um Prestige
dazu gefiihrt hat, dass die »tags« im Lauf der Zeit immer komplexer wurden und
sich zu den kunstvollen Graffiti weiterentwickelt haben, die heutzutage nicht nur
Hauser, Wande und Briicken zieren, sondern auch als »Street Art« auf Kunstaukti-
onen versteigert werden (vgl. ebd., S. 25f.).

In der Alltagssprache wird Breakdance »als Oberbegriff fir die unterschiedlichen
Tanzformen im HipHop (wie B-Boying und Popping & Locking)« (ebd., S. 27) ver-
wendet. In der Szene wird auch von Breaking gesprochen und die Tanzer*innen
werden als B-Boys bzw. B-Girls bezeichnet. Die friihen B-Boys und B-Girls »bastel-
ten« sich aus unterschiedlichen Versatzstlicken ihren eigenen Tanzstil. Zu den In-
spirationsquellen gehoérten Tanzformen wie Good Foot, Mambo und Jazz Dance,
aber auch Martial Arts-Filme und Kampfsportarten wie Capoeira. Dariiber hinaus
wurden die »kurze(n) tdnzelnde(n) Schritte« (ebd.) von Muhammed Ali adaptiert,
die charakteristisch fir den Kampfstil des Boxers waren (vgl. ebd., S. 27ff.). Aus
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den unterschiedlichen Elementen wurden die verschiedenen Tanz-Figuren des
Breaking kreiert, die als Toprock-, Uprock- und Downrock-Figuren bezeichnet wer-
den (vgl. Rappe/Stoger 2022, S. 351). Anfang der 1970er-Jahre griindete sich in
New York die erste B-Boy-Crew, die sich den Namen »Zulu Kings« gab. Die bekann-
teste Breaking-Gruppe ist jedoch die »Rock Steady Crew« aus New York, die bis
heute in der HipHop-Szene Kultstatus geniel$t (vgl. Rappe 2015, S. 29).

Der Entstehung der HipHop-Musik wurde durch die Reggaekultur Jamaikas inspi-
riert (vgl. ebd., S. 29). Nach dem Vorbild des jamaikanischen Soundsystems, einer
leistungsstarken mobilen Diskothek, experimentierten DJs auf Block Partys, die
von jungen Menschen in der South Bronx veranstaltet wurden, mit einer neuen
Musikrichtung, die nach und nach den typischen HipHop-Sound hervorbrachte.
Die Block Partys, die als Events einer sich herausbildenden Szene verstanden wer-
den kénnen, »dirfen als die Geburtsorte des HipHop gelten« (Kage 2020, S. 47).
Zu nennen ist in diesem Zusammenhang insbesondere der in New York lebende
Kool DJ Herc, der auf die Idee kam, jamaikanische Musik mit Funk- und Latino-
Elementen zu kombinieren (vgl. ebd.). Kool DJ Herc hat zudem den Breakbeat er-
funden, der die Grundlage der HipHop-Musik darstellt.

»Man kann sich HipHop wie eine Pizza vorstellen. Der Breakbeat ist der Boden, auf
den samtlichen Zutaten, ganz nach Gusto, gelegt werden kénnen. Der DJ hat fir
seine Zubereitung potenziell so viele Zutaten, wie es Platten auf der Welt gibt. Er
kann von indonesischer Gamelan-Musik Gber klassische Kompositionen bis hin zu
afrikanischen Trommelrhythmen alles nur Denkbare iber den Grundrhythmus —
den Breakbeat — legen« (ebd., S. 48)
Die Entwicklung des Breakbeats ist auch eine Folge der engen Verbindung von
Tanz und Musik in der frithen HipHop-Szene. Der neue Tanzstil, den sich die Brea-
ker angeeignet haben, benétigte ein musikalisches Aquivalent. Die DJs versuchten
daher, einen Rhythmus zu finden, der am besten zu den Tanzfiguren der B-Boys
und B-Girls passte (vgl. Rappe/Stéger 2022, S. 352). Die Erfindung des Breakbeats
war ein Meilenstein in der Geschichte der HipHop-Kultur, die jetzt Gber eine eige-
ne Musikrichtung verfiigte. DJ-Pioniere wie Kool DJ Herc, Afrika Bambaataa oder
Grandmaster Flash entwickelten weitere Techniken wie das Scratchen und Mixing
(vgl. Rappe 2015, S. 30) und schufen einen Musikstil, der sich von der South Bronx
aus weltweit verbreiten sollte.

HipHop war in der Frihphase vor allem eine Party-Kultur, die in den StraBen und
auf den Block Partys der South-Bronx zelebriert wurde. Die Wurzeln des fiur die
HipHop-Musik typischen Sprechgesangs (Rap), liegen in den Tanzaufforderungen
des DJs. Mit Slogans wie »Ya rock and ya don’t stop« oder »Put your hands in the
air, and wave them like you just don’t care« versuchten sie, das Publikum zum
Tanzen zu animieren. Als die Aufgaben des DJs immer anspruchsvoller wurden,
engagierten sie so genannte »Masters of Ceremonies« (MCs), deren Aufgabe darin
bestand, das Publikum in Stimmung zu versetzen. Dariiber hinaus priesen sie die
Kompetenzen des eigenen DJs oder der eigenen Breakdance-Crew und werteten
die Leistungen der Gegenseite ab (vgl. ebd., S. 34). »Rap« leitet sich vom engli-
schen Wort »to rap« ab und Idsst sich mit »schlagen«, »klopfen« oder »pochen«
Ubersetzen (vgl. Kage 2020, S. 41). Die MCs gewannen im Laufe der Zeit immer
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mehr an Bedeutung, da sie anfingen, zur Musik der DJs ihre eigenen Texte zu rap-
pen. Der kommerzielle Siegeszug der Rap-Musik begann Ende der 1970er-Jahre
mit der Veroffentlichung der Single »Rappers Delight«, die im Jahr 1979 die ameri-
kanischen Charts stiirmte und Rapmusik einer breiten Offentlichkeit bekannt
machte. Einflussreich war dartiber hinaus auch die Veroffentlichung des Lieds
»The Message« von Grandmaster Flash & The Furious Five im Jahr 1982, das das
durch Armut, Drogen und Gewalt gekennzeichnete Leben in der Bronx themati-
sierte (vgl. Kaya 2015, S. 69). Mit der Veroffentlichung dieses Songs verlor Rap-
Musik den Charakter einer Party-Musik und entwickelte sich zu einem »Sprachrohr
von Minderheiten« (ebd.). Rap avancierte zu einem Medium, mit dem die MCs
Geschichten aus ihrem Leben und dem Alltag des Ghettos erzdhlten (vgl. Kage
2015, S. 59). Rap war und ist Storytelling Gber die Erfahrungen, Hoffnungen und
Traume der Bewohner*innen armer und marginalisierter Stadtteile. Mit dem
kommerziellen Erfolg wurde Rap zum popularsten Element der HipHop-Kultur (vgl.
Seeliger 2022, S. 16), das sich in unterschiedliche Stile und Sub-Genres ausdiffe-
renzierte (z.B. Old School, New School, Polit-Rap, Gangsta-Rap).

Mit der wachsenden Publicity wurde die HipHop-Kultur Gber verschiedene Medi-
enkanidle in andere Lander und Kontexte exportiert. In Deutschland wurde sie
Anfang/Mitte der 1980er-Jahre lber Filme wie »Wild Style«, »Style Wars« oder
»Beat Street« bekannt. Dartliber hinaus kamen Jugendliche Gber amerikanische
Soldaten, die vor allem im stiddeutschen Raum und in Berlin stationiert waren, mit
HipHop in Kontakt. Die Gls hérten HipHop, besuchten Diskotheken und Clubs, in
denen Rapmusik gespielt wurde, und gaben Kassetten mit ihrer Musik an AuRen-
stehende weiter (vgl. Wehn/Bortot 2019). Vor allem der im Jahr 1983 im ZDF aus-
gestrahlte Spielfilm »Wild Style« hat dazu beigetragen, dass viele Jugendliche zum
ersten Mal von der neuen Jugendkultur aus New York Kenntnis nahmen. Im Film
wirkte das »Who’s who« der frilhen amerikanischen HipHop-Szene wie z.B.
Grandmaster Flash, die Rock Steady Crew oder Fab 5 Freddy mit. Darliber hinaus
muss der Dokumentarfilm »Style Wars« erwahnt werden, der die amerikanische
Graffiti- und Breakdance-Szene portratierte und im Jahr 1985 unter dem Titel »U-
Bahn-Bilder und verriickte Beine« im deutschen Fernsehen gezeigt wurde. Im Jahr
1984 trat zudem die beriihmte Breakdancegruppe »Rock Steady Crew« aus der
Bronx in der Unterhaltungssendung »Wetten, daR ..« auf (vgl. Rappe/Stoger
2024). Viele Jugendliche, die von der HipHop-Kultur spontan begeistert waren,
haben sich sofort daran gemacht, die kulturellen Praktiken auszuprobieren, die sie
im Fernsehen gesehen oder auf Kassetten gehort haben. Peter Fox — einer der
erfolgreichsten deutschsprachigen HipHop-Kiinstler — berichtet, wie er lber den
Film »Beat Street« — ein amerikanischer Breakdance-Film aus dem Jahr 1984 — mit
der HipHop-Kultur in Beriihrung kam:

»lch habe >Beat Street< mit meinem Vater im Kino gesehen. Die Musik hat mich
nicht sooo gecatcht, aber Breakdance hat mich total fasziniert. Das habe ich sofort
ausprobiert. Ich war zu dem Zeitpunkt auf einer franzosischsprachigen Schule in
Berlin. Gerade ein paar von den Marokkanern und Tunesiern waren richtig stark im
Breakdance. Die haben dann bei Berliner Meisterschaften die vorderen Platze abge-
raumt. Das waren die Schul-Heroes« (zit. n. Wehn/Bortot 2019, S. 18).
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HipHop — das wird in dem Zitat deutlich — war in Deutschland von Anfang an eine
Jugendkultur, die von jungen Menschen nicht bloR konsumiert, sondern praktiziert
wurde. Dies entspricht der HipHop-Philosophie, die die Mitglieder auffordert, von
Anfang an eine aktive Rolle zu ibernehmen. In der ersten Halfte der 1980er-Jahre
hat vor allem Breakdance viele Jugendliche in Deutschland in den Bann gezogen.
So fand im Jahr 1984 in Stuttgart der Breakdance Worldcup statt, an dem Uber
6.000 Breaker teilnahmen. In den Jahren 1984 und 1985 wurden in vielen deut-
schen Stadten Wettbewerbe veranstaltet, zu denen B-Boys und B-Girls aus dem
ganzen Bundesgebiet anreisten. Der Breakdance-Hype liel$ aber bald wieder nach,
und viele Tanzer*innen widmeten sich wieder anderen Interessen (vgl. Verlan/Loh
2000, S. 100). Ubrig blieb eine kleine und heterogene, aber aktive Gruppe, die sich
der HipHop-Kultur verschrieben hat und darauf hinwirkte, Szenestrukturen aufzu-
bauen. Fiir die Etablierung einer HipHop-Szene in Deutschland hat vor allem die
sogenannte »Jam-Ara« eine wichtige Rolle gespielt, die im Sommer 1987 begann
und ungefahr vier Jahre andauerte (vgl. ebd., S. 108). Eine Jam ist dadurch charak-
terisiert, dass alle HipHop-Elemente vertreten sind und die Teilnehmer*innen
einen aktiven Beitrag leisten, indem sie rappen, beatboxen, sprayen, tanzen oder
sich als DJ betatigen. Die erste Jam wurde 1987 in Dortmund veranstaltet und
wirkte als Initialzindung fiir die Organisation von Folgeveranstaltungen in anderen
deutschen Stadten. Sie hatten eine Uberregionale Ausrichtung, an der Dortmun-
der Jam nahmen z.B. Jugendliche aus Frankfurt, GieBen, Aschaffenburg, Hamburg,
Mainz, Lidenscheid, Heidelberg, Miihlheim und Offenbach teil (vgl. ebd., S. 102).
Wer bei einer Jam mitwirkte, konnte sich als Teil einer bundesweiten Bewegung
fuhlen. Die Raumlichkeiten fiir die Austragung der Jams wurden fast ausschlieRlich
von Jugendzentren zur Verfligung gestellt (vgl. ebd., S. 106). Die Veranstaltungen
waren durch Spontaneitdt und Improvisation gepragt, da es weder ein Rahmen-
programm noch ein Konzept gab, sodass die Veranstaltung zwar oft chaotisch
wirkte, aber gleichzeitig sehr produktiv war (vgl. ebd., S. 108). Die Jams fungierten
als Orte der Vernetzung, des Austauschs, der (Re-)Prasentation, der Performanz,
des Wettkampfs und des gegenseitigen Lernens. Sie boten den Jugendlichen eine
Biihne, auf der sie ihre Kompetenzen einer gleichgesinnten HipHop-Community
demonstrieren konnten.

»Man reprasentierte sich, seine Crew und seine Stadt. Jams waren Messen im dop-
pelten Sinn des Wortes, man prasentierte sein Kénnen und man maf8 sich im Battle
mit anderen. Gleichzeitig lieB man sich Sachen erklaren und lernte eifrig dazu. Fir
jemanden, der zufillig von aullen dazustieR und ein Konzert erwartete, wo zuerst
diese Gruppe auftritt und nach einer kurzen Pause jene Tanzcrew ihr Programm vor-
flhrt, musste dieses kuriose Spektakel unverstandlich bleiben. Es machte eigentlich
Gberhaupt keinen Sinn, auf einer Jam aufzutauchen, ohne selbst etwas beizutra-
gen« (ebd., S. 107f.).
Die jugendlichen MCs in Deutschland haben in den ersten Jahren ihre Raps und
Freestyles wie ihre amerikanischen Vorbilder in englischer Sprache dargeboten.
Gegen Ende des Jahres 1987 hat der Musiker »Torch« von der einflussreichen Hei-
delberger HipHop-Gruppe »Advanced Chemistry« jedoch angefangen, auch auf
Deutsch zu rappen (vgl. ebd., S. 119). Damit war der Weg fiir deutschsprachige

Rap-Musik bereitet. Der erste deutschsprachige Rap-Song, der auf einer Schall-
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platte veroffentlicht wurde, ist »Ahmed Glindiiz« von der Ratinger HipHop-Gruppe
»Fresh Familee«. Das Lied thematisiert die alltdglichen Diskriminierungserfahrun-
gen von eingewanderten Menschen und setzt sich fiir ein tolerantes und friedli-
ches Zusammenleben ein. Die von Jugendlichen mit tlirkischem, marokkanischem
und mazedonischem Migrationshintergrund gegriindete Band steht exemplarisch
dafir, dass viele Kids mit Zuwanderungsgeschichte Mitte und Ende der 1980er-
Jahre aktive HipHop-Anhdnger*innen waren und bei der Konstituierung lokaler
Szenen eine wichtige Rolle spielten. Bereits wahrend der ersten Breakdancewelle
gehorten Jugendliche aus sogenannten »Gastarbeiterfamilien« zu den besten und
begeistertsten Tanzer*innen. Sie fanden im HipHop eine Ausdrucksmoglichkeit
und eine Stimme, mit der sie sich Gehor verschaffen und auf ihre Lebenssituation
aufmerksam machen konnten. Diese Jugendlichen waren auf den (berregionalen
Jams aber nicht prasent, weil sie sich die Bahnfahrt zu diesen Events oft nicht leis-
ten konnten. Sie bauten auf regionaler Ebene »parallele Szenen« (ebd., S. 133) auf,
die sich in 6rtlichen Jugendzentren oder auf Partys trafen (vgl. ebd., S. 132ff.).

HipHop entwickelte sich in den folgenden Jahren nicht nur in Deutschland, son-
dern in vielen europdischen Landern zu einer Underground-Bewegung, die immer
mehr Anhanger*innen fand (vgl. ebd., S. 124). Es war nur eine Frage der Zeit, bis
die Musikindustrie auf deutschsprachige HipHop-Musik aufmerksam wurde und
sie kommerziell zu vermarkten wusste. Der Durchbruch kam mit der Single »Die
da« der Stuttgarter Hip-Hop-Gruppe »Die Fantastischen Vier« im Jahr 1992, die
beim Major Label Sony unter Vertrag stand. Der Song war wochenlang in den
Charts und kommerziell der bislang erfolgreichste deutschsprachige Rap-Song.
»Die HipHop-Szene wurde von den Fantastischen Vier véllig Giberrascht. Keiner der
Aktiven kannte einen der Stuttgarter Jungs aus Breakdance-, Writer- oder Jam-
Zeiten, keiner konnte sich erklaren, was da passierte und was daraus werden soll-
te« (ebd., S. 145). Die Vertreter*innen der sogenannten »Alten Schule«, die die
Jam-Ara gepragt hat und sich als Reprasentantin der HipHop-Kultur in Deutschland
ansah, standen dem Erfolg der Fantastischen Vier misstrauisch gegeniber, weil sie
einen »Ausverkauf der Szene« (ebd., S. 148) und eine Verwasserung der HipHop-
Prinzipien beflirchteten. Andererseits profitierten viele HipHop-Gruppen von dem
Deutschrap-Boom, den »Die da« ausgel6st hat, da durch den kommerziellen Erfolg
der »Fantastischen Vier« ein Markt fur deutschsprachige Rap-Musik entstand (vgl.
ebd., S. 152). Das zunehmende Interesse von Musikindustrie, Medien und Offent-
lichkeit regte die Griindung zahlreicher neuer Bands an (vgl. ebd., S. 175f.). Ende
der 1990er-Jahre erreichten viele deutschsprachige Rapplatten Chartplatzierungen
und verkauften sich zu Hunderttausenden (z.B. »Quadratur des Kreises« von
»Freundeskreis« aus Minchen, »Bambule« der Hamburger Band »Absolute Be-
ginner« oder »Uberfall« von den »Massiven Ténen« aus Stuttgart). Uberall in der
Republik wurden Konzerte veranstaltet, die junge HipHop-Fans in Scharen anzo-
gen, wahrend die Jams an Bedeutung verloren. Das Splash-Festival, das erstmalig
im Jahr 1998 in einem Chemnitzer Jugendzentrum standfand, entwickelte sich im
Lauf der Zeit zu einem der wichtigsten HipHop-Events in Europa, das in den letzten
Jahren von 30.000 Menschen besucht wurde. Neue Akteure traten auf den Plan
wie z.B. die Berliner Label »Royal Bunker« und »Aggro Berlin«, die dazu beitrugen,
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deutschsprachigen Gangsta- und Battle-Rap popular zu machen. Rapper wie Haft-
befehl, Bushido, Kollegah oder Farid Bang brachten kommerziell erfolgreiche Al-
ben heraus (vgl. Seeliger 2022, S. 20ff.). Ahnlich wie in den USA setzte in Deutsch-
land eine Ausdifferenzierung von Stilvarianten und eine damit verbundene Vielfalt
von HipHop-Szenen mit unterschiedlichen lokalen Ausprdagungen und (multi-
)kulturellen Einfarbungen ein.

2.3 Kompetenzerwerb in der HipHop-Szene

Junge Menschen, die neu in eine Szene eintreten, miissen zunachst mit ihr ver-
traut gemacht werden. Als Anfanger*innen bzw. Neulinge miissen sie sich die kul-
turelle, materiell-dingliche, soziale und subjektive Dimension der Szenewelt erst
aneignen und kdnnen in diesem Zusammenhang zahlreiche Kompetenzen erwer-
ben. Der Einstieg in eine Szene eréffnet den jungen Menschen »neue Dimensio-
nen des Weltzugangs« (BMFSF) 2005, S. 98), da sie eine andere Lebenswelt ken-
nenlernen: die Welt der Szene. Dadurch erweitert sich ihr Erfahrungshorizont und
es entstehen neue Moglichkeiten der Weltaneignung, die mit der Entwicklung von
Kompetenzen verbunden sein kdnnen. Dieser Umstand kommt in einem Zitat des
Aktivisten SCHIVV zum Ausdruck, der Anfang der 1990er-Jahre die Kélner HipHop-
Gruppe »Die coolen Sdue« gegriindet hat und bis heute in der Szene aktiv ist:
»Die Eingangsschwelle flir HipHop ist niedrig, auch die Hemmschwelle. Erst wenn
du die Uberschritten hast, wird dir bewusst, wie unfassbar wenig du eigentlich
weillt und kannst, aber dann bist du ja schon drin ... Du hast also einen schnellen
Einstieg, und das anschlieBende Meistern der Kunstform dauert dann dein ganzes
Leben« (SCHIVV, zit. n. Wehn/Bortot 2019, S. 73).
In der Aussage wird deutlich, dass der Erwerb von szenebezogenem Wissen und
Kénnen unmittelbar mit dem Eintritt in die HipHop-Szene beginnt und die an-
schlieRende Weiterentwicklung der Kompetenzen ein langwieriger Prozess ist. Um
die Frage zu klaren, welches Potenzial die HipHop-Szene hinsichtlich der Entwick-
lung bildungsrelevanter Kompetenzen hat, werde ich mich auf die im Zwolften
Kinder- und Jugendbericht vorgeschlagene Systematik der Weltbeziige und der
darauf bezogenen Kompetenzen beziehen. Die Auseinandersetzung mit den vier
Weltbeziigen und der damit verbundene Bildungsprozess erfolgen an konkreten
Orten, wozu auch Szenen gezahlt werden kénnen. Dabei muss berlicksichtigt wer-
den, dass die im Bericht genannten Kompetenzen und Weltdimensionen bewusst
weit gefasst sind, da sie dazu dienen sollen, die Gesamtheit der Bildungsprozesse
im Kindes- und Jugendalter zu erfassen. Sie kénnen daher nicht 1:1 auf die Hip-
Hop-Szene lbertragen werden. Wie bereits angemerkt, ist eine klare Trennung
zwischen den vier Weltbezligen und Kompetenzformen zudem nicht immer mog-
lich. So strukturieren Werte wie Respekt und Authentizitat den Umgang der Sze-
nemitglieder untereinander und sind somit eine Facette der sozialen Welt. Gleich-
zeitig gehort der Wertekanon zum kulturellen Erbe der Szene und ist somit Be-
standteil der kulturellen Welt. Dartiber hinaus muss bedacht werden, dass der
»Kompetenzzuwachs auf unterschiedlichen Niveaus und in unterschiedlicher In-
tensitdt« (BMFSFJ 2005, S. 94) erfolgt, je nachdem, wie stark ein Szenemitglied in
die Szene eingebunden ist und wie ernsthaft und intensiv es sich mit der szene-
spezifischen Kultur auseinandersetzt. Inwieweit die Szene zu einem Ort der per-
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sonlichen Kompetenzbildung wird, hangt somit auch von der individuellen Bereit-
schaft und Moglichkeit ab, sich die unterschiedlichen Dimensionen der HipHop-
Welt anzueignen. Hinzu kommt, dass die HipHop-Kultur in den lokalen Szenen in
unterschiedlicher Weise praktiziert und gelebt wird, was sich auch auf den Kompe-
tenzerwerb auswirkt. Da die HipHop-Kultur komplex ist und sich in verschiedene
Bereiche und (Sub-)Szenen ausdifferenziert, kann ich zudem nicht auf alle Kompe-
tenzen eingehen, die Szeneanhdnger*innen potenziell erwerben kénnen, sondern
werde mich auf ausgewahlte Beispiele konzentrieren. Diese geniligen aber, um
deutlich zu machen, dass das aktive Engagement in dieser Szene mit zahlreichen
Kompetenzen verbunden sein kann.

Die kulturelle Welt der HipHop-Szene umfasst das kulturelle Erbe, das die Anha-
nger*innen befahigt, sich kompetent in der Szene zu bewegen und sich deren kul-
turelle Gehalte zu erschliel3en.

»Es gehort zum Selbstverstiandnis eines >echten< HipHoppers, Kenntnisse Uber die
Tradition des HipHop zu haben, versteht er HipHop nicht als eine eskapistische Frei-
zeitkultur oder eine Gemeinschaft des Augenblicks, sondern als ein Lebensgefiihl
und die Szene als eine Wertegemeinschaft« (Klein/Friedrich 2003, S. 188).
Deshalb beschiftigen sich viele Szeneanhédnger*innen mit den Urspriingen, den
Zielen und der Philosophie der HipHop-Kultur und eignen sich in diesem Zusam-
menhang kulturelles Hintergrundwissen an. Kulturelles Wissen Uber die Werte,
Prinzipien und Traditionen der HipHop-Kultur wird z.B. in informellen Gesprachen
mit anderen Szenemitgliedern erworben, in denen man Hintergrundinformationen
Uber die Kultur erhalt. Ein entsprechendes Wissen kann man sich aber auch an-
eignen, indem man Artikel in einer Szenezeitschrift liest, sich auf einer Internetsei-
te Uber die Urspriinge von HipHop informiert, sich Breakdance-Filme anschaut
oder Rap-Songs hort.
»Rapper erfiillen eine erzieherische Funktion, indem sie den Wertekanon des Hip-
Hop, seine Tradition und Gebrdauche immer wieder in Worte fassen und damit zu-
gleich motivierend auf die Bildung von lokalen Gemeinschaften wirken« (ebd., S.
66).
Kulturelle Kompetenz geht aber nicht in einem umfangsreichen Wissenstand tber
Ursprung, Geschichte und Werteverstandnis dieser Kultur auf, sondern impliziert
auch ein spezifisches Kénnen. So sollten die Mitglieder z.B. auch in der Lage sein,
die Traditionen und Werte der HipHop-Kultur im Szenealltag authentisch zu ver-
treten.

Die materiell-dingliche Welt der Szene besteht aus der »Welt der Dinge« (BMFSF
2005, S. 108), die fir das Funktionieren der Szene von Bedeutung sind: Platten-
spieler, Mischpulte, Mikrofone, Lautsprecher, Kopfhorer, Sprihdosen, Tonstudios
und vieles mehr. Diese Dinge missen junge Menschen nicht nur kennen, sondern
— wenn sie selbst etwas machen wollen —, auch bedienen kbnnen. Die aktive Aus-
einandersetzung mit den Gegenstdnden, Produkten und Geraten fuhrt zum Er-
werb instrumenteller Kompetenzen. So bietet die HipHop-Kultur

»im Rahmen von DJing sowie der Medien- und Musikproduktion ein enormes Po-
tenzial zur Vermittlung von Technikkompetenzen und zwar anhand der Technik, die
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es braucht, um Beats zu produzieren, aufzulegen und/oder Rap und Beatbox aufzu-

nehmen« (Anwander/GroR/Jager 2023, S. 24).
Durch die Fahigkeit, Dinge und Gerate kompetent zu bedienen, werden Szenemit-
glieder in die Lage versetzt, bestimmte Funktionen und Rollen in der HipHop-
Szene zu Ubernehmen (z.B. als DJ oder als Organisator*in von Partys und Konzer-
ten). Dazu zdhlen z.B. die Bedienung von Plattenspielern, das Aufnehmen und
Mischen von Songs, das Drehen von Videoclips, die Handhabung von PA-Anlagen
oder die Benutzung von Spraydosen. Die Schulung der Fahigkeit, »die naturwis-
senschaftlich erschlossene Welt der Natur und der Materie sowie die technisch
hergestellte Welt der Waren, Produkte und Werkzeuge in ihren inneren Zusam-
menhdngen zu erkléren« (BMFSFJ 2005, S. 87; Herv. A.S.), ist in der Szene hingegen
weniger relevant. Basales naturwissenschaftliches oder technologisches Wissen
wird vor allem in Schulen, Betrieben und betrieblichen Ausbildungsstatten sowie
an Hochschulen vermittelt. Es kann allerdings nicht ausgeschlossen werden, dass
sich einzelne Kinstler*innen, ehrenamtliche Organisatoren*innen von HipHop-
Events oder an Licht- und Tontechnik interessierte Szenemitglieder auch mit den
naturwissenschaftlichen Grundlagen von Technik und Elektronik auseinanderset-
zen, um ihre technikbezogenen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Sie kénnen sich
in diesem Zusammenhang grundlegende Kenntnisse erschlieRen, die auch fir
berufliche Zwecke nutzbar gemacht werden kénnen (z.B. fiir eine berufliche Lauf-
bahn als professionelle*r DJ, Eventmanager*in oder im Bereich von Veranstal-
tungs-, Ton- und Biihnentechnik).

Die soziale Welt der HipHop-Szene hat eine spezifische soziale Ordnung, die Sze-
neneulinge verstehen missen, um sich in der lokalen Community zurechtzufinden,
selbstsicher aufzutreten und als vollwertige Szenemitglieder respektiert zu wer-
den. Um Handlungssicherheit zu erlangen und sich in der Szene orientieren zu
kdnnen, missen sie die szenespezifischen Konventionen, Rollenanforderungen
und Verhaltensregeln verinnerlichen. Nach und nach erlernen sie, wie die sozialen
Netzwerke strukturiert sind, wie Rituale ablaufen, welche Hierarchien es gibt und
was man machen muss, um anerkannt zu werden. Sich die soziale Welt der Hip-
Hop-Szene zu erschliefen, bedeutet somit auch, sich in die Szene zu integrieren.
Dabei gehen die Szenemitglieder haufig »feste soziale Bindungen in ihren Peer
Groups ein und wollen zumeist HipHop als Lebensform verstehen« (Klein/Friedrich
2003, S. 77). Es geht in dieser Aneignungsdimension aber nicht nur darum, dass
junge Menschen ihren Platz in der Szene finden, neue Beziehungen aufbauen und
sich mit Gleichgesinnten vernetzen. Vielmehr sollen sie auch befahigt werden, die
HipHop-Kultur aktiv mitzugestalten und sich in die lokale Gemeinschaft einzubrin-
gen. Wie ich noch zeigen werde, fordern Prinzipien wie »Each-one-Teach-one« die
Integration und Teilhabe sowie die damit verbundene Entwicklung von Kompeten-
zen.

Die Mitgliedschaft in der HipHop-Szene wirkt sich auf die subjektive Welt der Ak-
teure aus. Die subjektive Welt verweist auf die Innenwelt und die Korperlichkeit
der Individuen. Sie umfasst Aspekte wie die mentale und emotionale Konstitution
der Subjekte, ihr personales Selbstverstandnis, aber auch Fahigkeiten der Kérper-
wahrnehmung und -beherrschung. Dariiber hinaus geht es um die Darstellung und
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Prasentation der eigenen Personlichkeit und der damit verbundenen Kompeten-
zen. In diesem Zusammenhang kann danach gefragt werden, wie die Mitglied-
schaft in der HipHop-Szene das Selbstbild und die Lebensentwiirfe der Akteure
pragt, welche personalen Kompetenzen sie ausbilden und welche Moglichkeiten
sie haben, ihre Identitdt und ihr Kbnnen zur Schau zu stellen.

Es ist ein groBer Unterschied, ob junge Menschen HipHop eher rezeptiv konsumie-
ren oder sich die Kultur aktiv aneignen. Wenn sie in ihren eigenen vier Wanden
Rap-Songs horen oder im Internet Informationen recherchieren, kdnnen sie zwar
durchaus einige Kompetenzen ausbilden, jedoch ist die Aneignung von szenerele-
vanten Fertigkeiten und Wissensbestanden unter diesen Bedingungen nur be-
grenzt moglich. In den Szenen werden die jungen Menschen hingegen angehalten,
aktiv etwas zu tun. Wer als vollwertiges Mitglied anerkannt werden will, muss
selbst etwas machen und sich an der Produktion der Szenekultur beteiligen. Die
Aktivitaten umfassen das gesamte Spektrum der HipHop-Praktiken: junge Men-
schen rappen selbstgeschriebene Songs, tanzen Breakdance-Figuren, versuchen
sich als DJ, beatboxen oder malen Graffiti (vgl. Imort-Viertel 2022, S. 396). In der
HipHop-Szene ist die eindeutige Trennung zwischen Aktivist*innen auf der einen,
Zuschauer*innen auf der anderen Seite weitgehend aufgehoben (vgl.
Klein/Friedrich 2003, S. 92). Insofern ist HipHop »eine Kultur des Machens und
Produzierens« (ebd., S. 38). In der Aufforderung zur engagierten Beteiligung an
den Szenepraktiken liegt ein hohes Potenzial fir den Erwerb bildungsrelevanter
Kompetenzen. Kulturelle, soziale, instrumentelle und personale Kompetenzen
werden namlich vor allem dadurch erworben, dass man in einer Szene mitmacht
und partizipiert.

2.3.1 Kompetenzaneignung am Beispiel von Breaking und Rap-Musik

Um das Bildungspotenzial der HipHop-Szene sichtbar zu machen, miissen wir noch
etwas tiefer in die Welt der Community eintauchen. Der Zusammenhang zwischen
aktiver Teilnahme an der Szene und Kompetenzbildung ldsst sich besonders gut
am Breaking veranschaulichen, weshalb ich jetzt etwas ausfihrlicher auf diese
Teildisziplin eingehe.

Diese Tanzform reprasentiert eine der vier Sdulen der HipHop-Kultur, stellt aber
gleichzeitig eine eigene (Sub-)Szene dar. Wie die HipHop-Kultur insgesamt ist auch
die Breaking-Szene »eine partizipative Kultur« (Rappe/Stoger 2022, S. 352). Das
Bildungsziel der Szene kann als »Foundation« bezeichnet werden und umfasst drei
Dimensionen (vgl. Rappe/Stéger 2024): Das abrufbare Wissen Uber die Tanzkultur,
das konkrete téinzerische Kénnen und den Wertekanon der Szene. Auf der Wis-
sensebene bedeutet Foundation, dass die Szeneanhdnger*innen mit dem Ur-
sprung und der Geschichte der Kultur vertraut sind. Sie missen die szenespezifi-
schen Begriffe (z.B. Flow, Cypher) beherrschen, die zu Breakdance gehdrenden
Tanzstile (z.B. Locking, Popping) und -techniken (z.B. Freeze, Powermoves) kennen,
die Bedeutung beriihmter Crews (z.B. Rocksteady-Crew) und einflussreicher Tan-
zer*innen (z.B. B-Boy Crazy Legs) nachvollziehen und Uber relevante Szeneorte
informiert sein. Auf der Ebene des Kénnens zielt Foundation auf die Entwicklung
eines asthetisch anspruchsvollen individuellen Tanzstils ab. Dazu gehort insbeson-
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dere die Fahigkeit, die erworbenen Breakdancetechniken »improvisatorisch im
Moment einsetzen, verwandeln und personalisieren zu kénnen« (Rappe/Stoger
2022, S. 354). Auf der Werteebene beinhaltet Foundation die Verinnerlichung der
szenespezifischen Werte und Normen, wozu z.B. die hohe Bedeutung von Respekt
gegenlber den kreativen Leistungen anderer Tanzer*innen gehort. Ein weiteres
ethisches Prinzip ist die Verpflichtung, das Gelernte an andere Szenemitglieder
weiterzugeben, was in der Szene als »Each-one-Teach-one« bezeichnet wird. Mit
diesem Grundsatz ist gemeint, dass Lehrende zugleich auch Lernende sind und es
keine festgeschriebenen Schiiler*innen- und Lehrer*innenrollen gibt. Auch erfah-
rene Tanzer*innen kdnnen von Szeneneulingen lernen. »So kann der Move einer
Anfangerin von einem fortgeschrittenen B-Boy aufgegriffen werden, wenn er ihn
interessant findet, und wiederum in die erweiterte Tanzszene eingespeist werden«
(ebd., S. 355). Dadurch soll gewéhrleistet werden, dass relevantes Wissen und
Kénnen zum Allgemeingut der Szene wird, das allen Mitgliedern zur Verfiigung
steht. Foundation kann nur durch das aktive Mitwirken in einer Szene erlangt wer-
den, da nur hier die erforderlichen Kompetenzen erworben werden kénnen.

Das Lernen von Breakdance basiert auf dem Prinzip der mimetischen Nachah-
mung. Kinder und Jugendliche, die Breakdance erlernen wollen, beobachten zu-
nachst die Kérperbewegungen erfahrener Tanzer*innen, fiihlen sich in sie ein und
versuchen, die Bewegungen nachzuvollziehen und nachzuahmen (vgl. Klein/Fried-
rich 2003, S. 195f.). Durch hartes Training und regelmiRiges Uben werden die Be-
wegungsablaufe habitualisiert, sodass die Tanztechniken im Lauf der Zeit — sprich-
wortlich gesprochen — in Fleisch und Blut tGibergehen und sich in die Kérper der
Akteure einpragen®.

Das Erlernen von Breakdance-Skills geht aber lber die bloBe Imitation hinaus.
Vielmehr sollen die erlernten Tanzfiguren in einen kreativen personlichen Stil
Uberfihrt werden. Der szeneinterne Begriff fiir diesen Vorgang ist Flipping (vgl.
Rappe/Stoger 2022, S. 355). Die jungen Menschen werden von Anfang an moti-
viert, individuelle Modifikationen der imitierten Bewegungsabldufe vorzunehmen.
Die Nachahmung ist daher »nur der erste Schritt, auf den eine kreative Verande-
rung folgen muss, die das Imitierte moglichst Uberbietet« (Rappe/Stoger 2024).
Daher ist die Aneignung von Breakdance-Skills durch die enge Verschrankung von
Nachahmung und innovativer Transformation charakterisiert. Im Flipping kommt

3 Am Beispiel des Klettersports beschreibt der renommierte Hirnforscher Christof Koch (2020, S.
20f; Herv. i.0.) die unbewussten Gehirnaktivitdten, die beim Erlernen sportiver Praktiken mit-
laufen und die kompetente Ausiibung einer Sportart bedingen: »Das Sich-Aneignen einer neu-
en Sportart — wie Tennisspielen, Segeln, Rudern oder Bergsteigen — erfordert eine enorme phy-
sische und mentale Disziplin. Beim Freiklettern lernt der Neuling, wo er Hande, FiiRe und Kor-
per positionieren muss, um den Grip des Kletterschuhs auszunutzen, die Spreiztechnik anzu-
wenden, zu piazen oder Handgelenk oder Finger in einer Spalte zu verkeilen. [...] Hunderte
Stunden intensiven und eifrigen Trainings resultieren schlieflich in einem gedankenfreien, ma-
kellosen Flow, einer himmlischen Erfahrung. Die stdndige Wiederholung lasst spezialisierte
Schaltkreise im Gehirn entstehen, die man oft als muskuldres Geddchtnis bezeichnet; diese
machen die Fertigkeit mihelos, die Bewegungen des Korpers flissig, ohne tUberflissigen Auf-
wand«. Ahnliche neurobiologische Lernprozesse lassen sich auch bei der Aneignung von
Breakdance-Skills annehmen. Voraussetzung ist eine wichtige personale Kompetenz, (iber die
die jugendlichen Lerner*innen verfligen missen: Selbstdisziplin. In der Szene werden die Ak-
teure angehalten und motiviert, diszipliniert an ihren Fahigkeiten zu arbeiten.
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eine wichtige Regel der HipHop-Szene zum Ausdruck, die besagt, dass Stile nicht
kopiert werden dirfen, sondern auf schopferische Weise variiert und individuell
abgewandelt werden missen (vgl. Klein/Friedrich 2003, S. 190).

»Beispielsweise zeigt ein B-Boy/B-Girl eine Folge von Moves. Schiller*innen werden
zundchst damit beschaftigt sein, die Bewegungsabfolgen zu erlernen und den pas-
senden Flow zum Rhythmus der Musik zu finden. Wenn sie diese technischen Lern-
prozesse des Ubens und Wiederholens durchlaufen haben, geht es zunehmend da-
rum, der korperlichen Interpretation der Musik stilistische Eigenarten hinzufiigen,
die einen individuellen Stil erkennen lassen« (Imort-Viertel 2022, S. 405).
Eine wichtige Institution zur Verbesserung und Prasentation der eigenen Fahigkei-
ten ist der Cypher. Er »gilt als Urform des Tanzes« (Rappe/Stoger 2022, S. 356), da
er sich in der Griindungsdra der HipHop-Kultur im Rahmen von Block Partys und
Freestyleaktionen auf den StralRen der South Bronx herausgebildet hat. Der Cy-
pher hat die Form eines Kreises, der aus mehreren Personen gebildet wird. In der
Kreismitte fihrt ein B-Boy/B-Girl seine bzw. ihre Bewegungen vor. Die beteiligten
Breaker begeben sich abwechselnd aus dem aulleren Kreis in die Mitte, um ihr
Kénnen zu demonstrieren. Eine vorab festgelegte Reihenfolge gibt es nicht, viel-
mehr entscheiden die Teilnehmer*innen spontan, wann sie das Zentrum des Cy-
phers betreten. Die Umstehenden geben den Tanzer*innen Ulber Klatschen, Rufe
oder Gesten eine Riickmeldung zu ihren Darbietungen (vgl. Frost 2022, S. 377f.).
Jedes Szenemitglied kann sich an einem Cypher beteiligten, unabhangig vom indi-
viduellen Erfahrungsstand und personlicher Kompetenz. Rappe und Stoéger (2022,
S. 356) bezeichnen den Cypher als einen »Raum, in dem in performativen Akten
aufgefihrt, gelibt und gelernt wird — ohne dass die genaue Unterscheidung mog-
lich ware«. Die Mitwirkenden kénnen experimentieren, einen charakteristischen
Style erproben und sich Feedback einholen. Die Institution des Cyphers hat daher
die Funktion, Wissen und Erfahrungen auszutauschen, gegenseitig voneinander zu
lernen und die eigenen Fahigkeiten weiterzuentwickeln (vgl. Nitzsche/Bakaj 2022,
S. 415).

Junge Menschen, die ehrgeizig und gewissenhaft das Ziel verfolgen, Tanzen zu
lernen und Foundation zu erreichen, entwickeln und erweitern kulturelle, instru-
mentelle, soziale und personale Kompetenzen. Sie bilden kulturelle Kompetenzen
aus, indem sie sich inhaltlich mit der Breakdancekultur auseinandersetzen, sich
»die kulturelle Bedeutung des Tanzes« (Rappe/Stoger 2022, S. 353) erschlieRen
und sich die Tanzstile, die den Kern der Kultur ausmachen, praktisch aneignen.
Sofern der Korper als das zentrale Instrument zur Ausflihrung der Tanzstile ver-
standen wird, kann das Einstudieren der erforderlichen technischen Fahigkeiten
als Erwerb instrumenteller Kompetenzen interpretiert werden. Dazu zdhlen akro-
batisch anmutende Korpertechniken wie Flare, Windmill oder Turtle Powermoves,
die sehr groRes korperliches Geschick erfordern. So sind beispielsweise die aus
dem Kung-Fu hervorgegangenen Windmill-Moves schnelle Drehbewegungen auf
dem Korpertorso, die ein hohes MaR an Korperbeherrschung und technischen
Fertigkeiten erfordern (vgl. Kimminich 2010). Junge Menschen erwerben in der
Szene aber auch soziale Kompetenzen. So unterstiitzt die Orientierung an der
Each-one-Teach-one-Regel die Entwicklung von »Verantwortungs-, Hilfs- und Ein-
satzbereitschaft und damit gesellschaftliches Engagement« (Imort-Viertel 2022, S.
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401). Nicht zuletzt werden auch personale Kompetenzen geférdert. So weisen
praktische Erfahrungen darauf hin, dass das Breakdancetraining nicht nur zur Ver-
besserung des Gehdrsinns, der Rhythmisierungsfahigkeit und des Korpergefiihls
fihrt, sondern auch mit einer Starkung des Selbstbewusstseins einhergeht (vgl.
Nitzsche/Bakaj 2022, S. 419). Erst das Ineinandergreifen der vier Kompetenzarten
befdhigt junge Menschen zur kompetenten Ausiibung von Breaking und zur Teil-
habe an der Szene.

Es ist sinnvoll, die Bedeutung personaler Kompetenzen genauer zu beleuchten, da
sich an diesem Aspekt das Bildungspotenzial der Breaking-Szene (bzw. der Hip-
Hop-Kultur im Allgemeinen) besonders deutlich zeigt. Wie erwédhnt, werden
Breakdancebewegungen in erster Linie durch mimetische Nachahmung erlernt.
Die Lernenden missen die dargebotenen Bewegungsablaufe differenziert und
konzentriert beobachten und kénnen dadurch ihre Konzentrations- und Wahr-
nehmungsfahigkeit schulen. Gleichzeitig — und hier zeigt sich die hohe Kompe-
tenzanforderung — missen sich die jungen Menschen einen eigenen Style zulegen,
indem sie die erlernten Bewegungen individuell variieren (»Flipping«). Foundation
zeigt sich gerade darin, einen eigenstandigen und maglichst originellen Tanzstil zu
entwickeln und »das Nachgeahmte kreativ zu Uberformen« (Rappe/Stoger 2022,
S. 363). Personen, die neu in die Szene einsteigen und Breakdance lernen wollen,
werden von »Anfang an [...] dazu aufgefordert, kreativ zu sein und zwar im Sinne
einer die tdnzerische Personlichkeit betonenden Erfindungskraft« (ebd., S. 356). Es
ist naheliegend, dass sich das Streben nach Foundation férderlich auf die Entfal-
tung personaler Kompetenzen wie Kreativitat, Erfindungsgabe und Einfallsreich-
tum auswirkt. Die Anforderung, kreativ zu sein, fordert gleichzeitig die Kompetenz
der Selbstreflexion (vgl. Nitzsche/Bakaj 2022, S. 419), da die jungen Menschen ihre
Skills und deren Wirkung auf AuRenstehende realistisch einschatzen und zudem
Wege finden miissen, wie sie die erlernten technischen Fertigkeiten auf innovative
Weise abwandeln kdnnen. Kreativitat kann aber nur auf der Basis kultureller, in-
strumenteller und sozialer Kompetenzen gedeihen: Um ein hohes Tanzniveau zu
erreichen, das in einem asthetisch anspruchsvollen und zugleich individuellen Stil
zum Ausdruck kommt, muss man mit der Geschichte und den Traditionen des
Breaking vertraut sein, die sozialen Regeln der Szene kennen und die Tanztechni-
ken beherrschen. Daran wird deutlich, dass die Kompetenzen haufig eng mitei-
nander verflochten sind und aufeinander aufbauen.

Breakdance unterstiitzt zudem die Einlibung einer »Haltung der Selbstbehaup-
tung« (Rappe/Stoger 2022, S. 359). Die personale Kompetenz der Selbstbehaup-
tung bzw. der Durchsetzungsfahigkeit duBert sich in der selbstbewussten Darbie-
tung der tanzerischen Skills, dem Glauben an das eigene Potenzial und einer damit
einhergehenden Bereitschaft, durch regelmaRiges und diszipliniertes Training an
den eigenen Fahigkeiten zu arbeiten. Bereits im Film »Wild Style«, der der Ent-
wicklung der deutschen HipHop-Szene wichtige Impulse gegeben hat, wurde die
Botschaft vermittelt, dass HipHop die Mdoglichkeit bietet, sich in einer harten und
rauen Welt durchzusetzen, indem man einen unverwechselbaren Stil entwickelt
und sich der Offentlichkeit stellt. Die individuellen kiinstlerischen Leistungen in der
HipHop-Szene und die Orientierung an der Gemeinschaft der Posse wurden als
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Weg dargestellt, sich eine Lebensperspektive und Anerkennung zu erarbeiten (vgl.
Klein/Friedrich 2003, S. 21). Durchsetzungsfahigkeit kann daher als ein Grundmo-
tiv der HipHop-Szene verstanden werden, das seinen Ursprung in den prekaren
Lebensrealitdten der schwarzen Unterschicht in den Hyperghettos nordamerikani-
scher Grol3stadte hat bzw. in dem Versuch, die Einengung durch diese zu Giberwin-
den. Dieses Motiv pragt die HipHop-Kultur bis heute. In der Breaking-Szene wird
Durchsetzungsfahigkeit u.a. dadurch gefordert, dass schon Anfanger*innen moti-
viert werden, sich zu zeigen (vgl. Rappe/Stéger 2022, S. 355). Die jungen Breaker
erfahren, dass ihre Fahigkeiten von anderen Szenemitgliedern beobachtet und
beurteilt werden, was nicht nur den Mut erfordert, die eigenen Performances
offentlich zu prasentieren, sondern auch die Bereitschaft, Kritik anzunehmen, so-
wie den Ehrgeiz, sich zu verbessern.

Die Aufforderung, sich und seine Kompetenzen zu zeigen, hangt wiederum mit
dem Wettbewerbsgedanken eng zusammen, der die kulturelle Praxis aller vier
Teildisziplinen der HipHop-Kultur beeinflusst. Besonders deutlich wird die kompe-
titive Dimension beim Battle, da hier das Leistungsprinzip im Vordergrund steht
(vgl. Frost 2022, S. 380). Im Battle messen sich die Tanzer*innen und versuchen,
ihre Kontrahent*innen zu ibertrumpfen. Wettbewerb ist in der HipHop-Kultur ein
»Kampf um Fame« (Klein/Friedrich 2003, S. 42). Dabei geht es um Respekt und
Ansehen in der Szene, die man sich durch eigene Leistungen hart erarbeiten muss.
Ein Breaker bringt das Streben nach Respekt auf den Punkt:

»Ein Hauptgrund war, diesen Respekt zu bekommen, daftir, daf man sich mit Bewe-
gung, mit Tanz ausdriicken kann. Respekt bekommt man dafiir, wie sehr man trai-
niert, wie kreativ man ist. Man macht sich mit der ganzen Kreativitat einen Namen,
in welche Richtung auch immer, ob gut oder nicht gut« (zit. n. ebd., S. 40).
Um sich ein hohes MaR an Fame zu verdienen, geniigt es nicht, die oft sehr an-
spruchsvollen Techniken perfekt zu beherrschen, vielmehr kommt es darauf an,
ihnen auch eine individuelle Note zu geben. Der Weg zur Virtuositat ist daher lang,
der Wettkampf um Respekt ist der Motor, der zu Leistungssteigerung und kontinu-
ierlicher Verbesserung anspornt. Wettbewerb hat daher die doppelte Funktion,
einerseits die individuellen Leistungen voranzutreiben, andererseits auch die as-
thetische Stilbildung in der Szene auszudifferenzieren (vgl. Klein/Friedrich 2003, S.
49). Insofern ist in die Community eine Wettbewerbsorientierung eingeschrieben,
die eine gewisse Individualisierung in der Gemeinschaft bewirkt.

Man kdnnte vor diesem Hintergrund annehmen, dass HipHop ein gutes Trainings-
feld fiir eine konkurrenzorientierte Gesellschaft ist. Mehr noch: Die Wertschatzung
von Wettbewerb, Konkurrenz und Leistungsorientierung erinnert an das neolibe-
rale Menschen- und Gesellschaftsbild. Fir den Neoliberalismus sind Wohlstand
und Fortschritt nur durch permanenten Wettbewerb moglich, sodass die Men-
schen notfalls gezwungen werden missen, untereinander zu konkurrieren. Koope-
ration, Solidaritdt und Gleichheit werden als Hemmschuh der Entwicklung be-
trachtet, weshalb soziale Strukturen aufgeldst werden sollen, die den Wettbewerb
behindern. Dennoch fiihrt der Vergleich mit dem Neoliberalismus in die Irre. An-
ders als im Neoliberalismus stehen in der HipHop-Szene Wettbewerb und Konkur-
renz namlich nicht an erster Stelle. »Denn HipHop ist nicht nur Konkurrenz und
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Kampf, sondern vor allem eins: eine an ethischen Prinzipien orientierte Wertege-
meinschaft« (ebd., S. 51). Wahrend die neoliberale Ideologie auf eine Ellenbogen-
gesellschaft atomisierter Einzelkdmpfer*innen hinauslauft, wird in der HipHop-
Kultur darauf geachtet, die Relevanz der Gemeinschaft und szenespezifische Wer-
te an die jingere Generation weiterzugeben. Die Gemeinschaftsorientierung stellt
somit ein Gegengewicht zur durch Wettbewerb und Konkurrenz erzeugten Indivi-
dualisierung her. So ist mit dem Each-one-Teach-one-Grundsatz die altruistische
Weitergabe von Wissen und Fahigkeiten verbunden, wovon vor allem jiingere und
unerfahrene Szenemitglieder profitieren. Im Cypher geht es zudem nicht primar
um Wettbewerb oder Profilierung auf Kosten anderer, sondern um gegenseitiges
Lernen und Austausch von Erfahrungen (vgl. Frost 2022, S. 380). In der HipHop-
Kultur ist zudem Fairness »das oberste Gebot, nur so erreicht man Respekt und
Anerkennung« (Klein/Friedrich 2003, S. 51). Fairness drickt sich in der Norm aus,
dass der Style anderer Tanzer*innen nicht kopiert werden darf. Vor allem aber
zeigt sie sich darin, den kreativen Leistungen anderer Szenemitglieder Respekt zu
zollen. Die Wettbewerbs- und Leistungsorientierung der Breaking-Szene unter-
stltzt somit einerseits die Entwicklung personaler Kompetenzen wie Durchset-
zungsfahigkeit und Selbstbehauptung. Andererseits kann angenommen werden,
dass durch die Mitwirkung in der Szene auch soziale Kompetenzen geférdert wer-
den, die junge Menschen befahigen, die Lernprozesse Anderer aktiv zu unterstit-
zen sowie fair und wertschatzend mit den Leistungen Anderer umzugehen.

Bisher habe ich mich auf den Kompetenzerwerb im Breaking konzentriert. Bil-
dungsrelevante Kompetenzen kénnen aber auch in anderen Teilbereichen der
HipHop-Szene erworben werden. Prinzipien wie Each-one-Teach-one, die Relevanz
von Wettbewerb oder Respekt sind allgemeine Grundsatze der HipHop-Kultur. So
gilt auch im Bereich der Rap-Musik das Gebot, individuelle Ausdrucksformen zu
entwickeln, die sich in charakteristischen »Flows« und kreativen »Rhymes« mani-
festieren. Im Rap sind sprachliche Fertigkeiten von zentraler Bedeutung, wozu
»ausgekliigelte, am besten mehrkettige Reime, die sich Uber den ganzen Text er-
strecken; Flowpassagen, die mitreifen und schwer nachzurappen sind; Wortspiele,
die man erst nach dem finften Mal horen erkennt, oder Hooks, die noch ewig im
Kopf schwirren« (Haszcara 2023, S. 266; Herv. i.0.),
gehoren. Durch aktives Rappen kdnnen Kinder und Jugendliche ihre sprachlichen
Ausdrucksmoglichkeiten schulen, ihren Wortschatz erweitern und einen flexiblen
Umgang mit Sprache erlernen (vgl. Anwander/GroRR/Jager 2023, S. 24f.). Der fir
die HipHop-Kultur typische Wettbewerbsgedanke steht im Battle-Rap im Vorder-
grund. Man kann sich Battle-Raps als Wortgefechte zwischen zwei MCs vorstellen,
die auf moglichst originelle Weise versuchen, ihren Kontrahenten in ein schlechtes
Licht zu riicken und sich selbst und die eigenen Fahigkeiten zu riihmen. Die Kunst
besteht darin, auf die verbalen Angriffe des Gegners Bezug zu nehmen, diese ab-
zuwehren und zu Ubertrumpfen. Die MCs punkten, wenn sie aus dem Stehgreif
einfallsreiche Reime bilden kénnen, die explizite, aber zumeist nicht ernst gemein-
te Beleidigungen des Gegners bzw. der Gegnerin beinhalten. Battles werden durch
ein Regelwerk gerahmt und folgen einer vorgegebenen Form. So sind rassistische
Beleidigungen verboten, die Zeitvorgaben missen eingehalten werden und die
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MCs dirfen sich nicht gegenseitig ins Wort fallen. Am Ende entscheidet eine Jury
oder das Publikum, wer gewonnen hat. Ein Battle erfordert Aufmerksamkeit,
Schlagfertigkeit und Konzentration. Die Kontrahenten miissen »aufpassen, be-
obachten, schnell reagieren, parieren und austeilen« (Klein/Friedrich 2003, S. 47).
Jugendliche, die ihre Battle-Skills trainieren und an einem Wettbewerb teilneh-
men, kdénnen ihre Sprach-, Improvisations- und Reaktionskompetenzen weiter-
entwickeln.

In den lokalen Szenen sind zudem viele junge MCs aktiv, die Rap-Songs schreiben
und prasentieren. Wenn sie ihre eigenen Rap-Texte verfassen, setzen sie sich mit
ihrer subjektiven Welt auseinander, indem sie Uber ihr Leben und ihren Platz in
der Welt nachdenken. Dies fordert die Fahigkeit zur Selbstreflexion, die fiir die
Entwicklung einer narrativen ldentitat sehr wichtig ist. »Das Konzept der »narrati-
ven ldentitdt« beschreibt Identitat als Prozess, der wesentlich in Erzdhlungen ein-
gebettet ist« (Huber 2008, S. 35). Wie bereits erwahnt, haben viele Rap-Songs den
Charakter von Erzdhlungen. Schon in der Griindungsdra war Rap-Musik durch das
Erzdhlen von Geschichten aus dem Alltag der MCs gepragt (vgl. Kage 2015, S. 59),
das auch der narrativen Verarbeitung des Erlebten diente. Das Verfassen von Rap-
Texten kann in diesem Zusammenhang als ein Medium der autobiografischen Re-
flexion verstanden werden. So setzen sich z.B. viele Kids mit Migrationshinter-
grund in selbstgeschriebenen Rap-Songs mit ihrer Zuwanderungsgeschichte ausei-
nander. In ihren Storys spiegeln sich die Erfahrungen, die sie in der deutschen
Gesellschaft sammeln. Fiir diese Jugendlichen ist Rap-Musik eine Form des auto-
biografischen Erzdhlens, mit dem Fremdheits- und Diskriminierungserfahrungen
thematisiert, Zugehorigkeits- und Anerkennungswiinsche artikuliert, aber auch
Gefiihle wie Emporung, Wut und Schmerz zum Ausdruck gebracht werden kon-
nen. Gleichzeitig kénnen in den Rap-Songs die unterschiedlichen kulturellen Pra-
gungen der eigenen Personlichkeit verarbeitet und miteinander verbunden wer-
den. Rap ist daher auch eine Moglichkeit, »das Hybride der eigenen kulturellen
Identitat sichtbar zu machen« (Klein/Friedrich 2003, S. 70). Die Geschichten der
MCs beziehen sich aber nicht nur auf Fragen der kulturellen Herkunft, sondern
auch auf Themen wie Freundschaft, Familie, Liebe, Sexualitat, Kriminalitdt, Gewalt
oder andere Bereiche, die in ihrem Leben eine Rolle spielen. Die gedankliche Aus-
arbeitung eigener Songs kann zudem dabei helfen, lebensgeschichtliche Briiche
(z.B. aufgrund von Migration, Wohnortwechsel oder Beziehungsabbriichen) zu
bewiltigen und ein Geflihl von biografischer Koharenz und Kontinuitat zu entwi-
ckeln. Rap stellt einen »Zugang zu subjektiven Erfahrungen, Welten und Lebensge-
schichten« her (Lucius-Hoene/Deppermann 2004, S. 20; zit. n. Huber 2008, S. 37)
und unterstitzt dadurch die Fahigkeit, eine subjektiv-sinnhafte narrative ldentitat
zu konstruieren. An der Aneignung dieser personalen Kompetenz wird die Bil-
dungsrelevanz von HipHop m.E. besonders deutlich, da ldentitdtsbildung eine
wichtige Dimension von Bildung ist (vgl. BMFSFJ 2005, S. 85).

2.3.2 Interpretation eines Fallbeispiels

Die Relevanz der Mitgliedschaft in der HipHop-Szene fiir die Initiierung von Bil-
dungsprozessen lasst sich am Beispiel einer Berliner HipHop-Aktivistin veranschau-
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lichen, die von Saied (2012, S. 187f,, 257f., S. 259f. und S. 262f.) im Rahmen ihrer
Dissertation Gber »Rap in Deutschland« interviewt wurde. Dieses Fallbeispiel wer-
de ich nun mit Blick auf den Erwerb bildungsrelevanter Kompetenzen interpretie-
ren. Die zum Interviewzeitpunkt 25-jahrige Klinstlerin mit mexikanischen Wurzeln
lebt in Berlin und hat eine langjahrige Sozialisation in der HipHop-Szene durchlau-
fen. Sie ist Teil einer Frauen Rap-Gruppe und gleichzeitig als B-Girl aktiv. lhren Zu-
gang zur HipHop-Kultur hat sie Gber Breaking gefunden. Im Interview berichtet sie,
dass sie als Jugendliche in einem Berliner Jugendzentrum mit Breakdance in Kon-
takt gekommen ist. Dort hat sie sich das Training einer Breakdance-Gruppe ange-
schaut, was ihr Interesse am Tanzen geweckt hat. Obwohl die Teilnehmer der
Breakdance-Crew ausschlieBlich dem mannlichen Geschlecht angehdrten, hat sie
sich unbefangen der Gruppe angeschlossen. Dass HipHop eine Mannerdomane ist,
war ihr zum damaligen Zeitpunkt nicht bewusst.

»lch glaub die ersten zwei Jahre habe ich dort ja erstmal gebraucht. Ich habe so
lange gebraucht, um zu checken, was ich da tiberhaupt mache. Also, dass es HipHop
ist, dass es eine Kultur ist. Ich hab auch mit, in der Zeit habe ich dann auch gemerkt,
dass es echt schwer ist, weil im Endeffekt kam ja auch so ‘ne Spriiche wie: Ja und,
also du machst das ja schon ganz gut, aber so als Frau, ich wei8 nicht. Und fiir 'n
Madchen, fiir Madchen bist du schon O.K. So halt. Andererseits gab es auch, also es
gab immer so diese Macho-Typen, die bei mir so bléde Spriiche gemacht haben,
aber es gab auch andere Typen, die dir dann auch was gezeigt haben. Ja! Ich glaub,
das war auch meine Rettung, weil sonst wiisste ich nicht, wo ich dann irgendwie ge-
landet war« (zit. n. Saied 2012, S. 257f.).
Mit Blick auf den Kompetenzerwerb ist diese Interviewsequenz in mehrfacher
Hinsicht aufschlussreich. So wurde ihr offenbar erst allmahlich bewusst, dass
Breakdance Teil der HipHop-Kultur ist, die weitaus mehr umfasst als diese Tanz-
form. Erst mit der Zeit hat sie realisiert, dass sie nicht nur einen besonderen Tanz-
stil erlernt, sondern in eine Lebensform eingefiihrt wird. Sie hat zwei Jahre ben6-
tigt, um mit der Kultur vertraut zu werden. Daran wird deutlich, dass die Aneig-
nung der kulturellen Welt der HipHop-Szene und der damit verbundenen Kompe-
tenzen Zeit und Durchhaltevermogen erfordert. Dariiber hinaus macht sie ambiva-
lente Erfahrungen hinsichtlich der Stellung von Frauen in der Szene. Einerseits
wird sie abgewertet, indem ihr deutlich gemacht wird, dass Breaking Mannersache
sei. Manner — so wird ihr suggeriert — hatten bessere Dispositionen flir Break-
dance als Frauen. Sie wird dadurch zwar nicht direkt aus der Gruppe ausgeschlos-
sen, aber auch nicht als vollwertiges Mitglied respektiert. Andererseits gab es er-
fahrene Tanzer, die das Each-One-Teach-One-Prinzip anscheinend ernst genom-
men und ihr wichtige Fahigkeiten beigebracht haben. Die Interviewpartnerin
spricht in diesem Zusammenhang von »Typen, die ihr »auch was gezeigt haben«.
Sie macht somit auch die Erfahrung, dass sie von versierten Breakern akzeptiert
und gefordert wird. Dies bewertet sie riickblickend als ihre »Rettung«. Ohne diese
Unterstitzung — so lasst sich die Aussage interpretieren — hatte sie sich vermutlich
nicht in der Szene etablieren kénnen. In der Sequenz wird zudem die hohe Bedeu-
tung des Zeigens (und analog der mimetischen Nachahmung des Gezeigten) fiir
den Erwerb der Breakdance-Fihigkeiten deutlich. Uber den Modus des Zeigens
wird das implizite Wissen, das zur Beherrschung der Tanztechniken wichtig ist, an
die Jugendliche weitergegeben (vgl. auch Rappe/Stéger 2022, S. 358f.).
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Die interviewte HipHop-Kinstlerin lasst sich von den sexistischen Spriichen nicht
entmutigen, sondern wird Mitglied einer weiblichen Breakdance-Crew, die mehre-
re Battles gewonnen und sich einen guten Ruf in der Szene erarbeitet hat. Mit
dem Erfolg der Gruppe waren Selbstwirksamkeitserfahrungen verbunden, die sich
vermutlich positiv auf ihr Selbstvertrauen ausgewirkt haben. Im weiteren Verlauf
betatigt sie sich zudem als MC und beginnt zu rappen. Sie hatte bereits einige Jah-
re zuvor einen entsprechenden Versuch unternommen, der aber scheiterte. Durch
ihr langjahriges Szene-Engagement konnte sie Kontakt zu einem Produzenten
kniipfen, der ihr bei der Verwirklichung ihrer Rap-Ambitionen geholfen hat. Dies
weist darauf hin, dass sie in der Szene gut vernetzt ist. Der Aufbau eines personli-
chen Netzwerks lasst sich als eine Facette der Aneignung der sozialen Welt der
HipHop-Szene begreifen. Die damit einhergehende soziale Kompetenz kann als
Vernetzungskompetenz bezeichnet werden. Sie schreibt nun eigene HipHop-Songs
und nimmt Tracks in ihrer spanischen Muttersprache auf.

»lch hab dann auch wieder so, wie zu meinen Wurzeln zuriickgefunden, hab dann
auch meine Sprache wieder verbessert. Weil vorher habe ich ja immer nur mit mei-
ner Mutter gesprochen, also nur auf Spanisch mit meiner Mutter gesprochen, und
ja, das hat mir auch geholfen, so ein bisschen zu reflektieren und zu sehen, wer ich
bin und woher komme ich. Das hat sich natirlich, spiegelt sich in meinen Texten
auch wider, und alles, was irgendwie mir in der Zeit passiert ist auch so. Der ganze
Kampf, den du dann auch fitlhren musst, weil im Endeffekt. Ich hab ja halt da mit
dem Breakdance angefangen und war ja eigentlich die einzige Frau. Und spater ha-
be ich dann 'ne Ausbildung gemacht in Tontechnik und da gab es zwei Frauen von
23 Mannern. Und jetzt studiere ich Informatik und bei 80 Leuten gibt es vielleicht
fiinf Frauen oder so. Also im Endeffekt, ich weiR nicht, warum ich immer wieder in
diese Schiene gerate, warum ich immer wieder diesen Weg gehen muss. Aber jetzt
fihl ich mich wohl in der Rolle. Vorher war es anstrengend, jetzt ist es O.K. !« (zit. n.
Saied 2012, S. 260).
Die Passage verdeutlicht, dass mit dem Erstellen eigener Rap-Songs der Erwerb
bzw. die Erweiterung von Kompetenzen verbunden ist. Zum einen haben sich ihre
muttersprachlichen Fahigkeiten verbessert, da sie auf Spanisch rappt. Zum ande-
ren wird die personale Kompetenz der Selbstreflexion geférdert, da das Verfassen
der Rap-Songs dazu flihrt, dass sie Uber ihre Biografie nachdenkt, die durch ihre
Migrationsgeschichte und mexikanische Herkunft gepragt ist. In dem Fallbeispiel
finden sich somit Hinweise darauf, dass das Schreiben der Rap-Songs die Konstruk-
tion einer narrativen Identitdt unterstiitzt und einen Beitrag zur Identitatsbildung
leistet. In ihren Songs verarbeitet die Musikerin aber auch die Widerstande, die ihr
das Leben in der HipHop-Szene erschwert haben. In der Interviewsequenz spricht
sie davon, dass sie einen Kampf fihren musste, um als Frau in der mannerdomi-
nierten Szene anerkannt zu werden. Hier kommt einmal mehr ihr starker Wille zur
Selbstbehauptung zum Ausdruck, der — so lasst sich annehmen — auch durch die
Internalisierung eines zentralen Motivs der HipHop-Szene bekraftigt wurde:
Durchsetzungsfahigkeit. Wie oben beschrieben, ist die Férderung von Durchset-
zungsfahigkeit ein wichtiges Anliegen der HipHop-Kultur. Auch wenn es diesbezlig-
lich keine eindeutigen Hinweise in den Interviewausziigen gibt, liegt der Schluss
nahe, dass sie diese Botschaft im Verlauf ihrer langjdhrigen Szenesozialisation
verinnerlicht hat. Sie hat jedenfalls gelernt, sich in der Mannerwelt der HipHop-
Szene durchzusetzen und sich mit ihren Leistungen Respekt zu verdienen. Diese
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»DurchbeiBermentalitdt« (Calmbach u.a. 2024, S. 40), die sie sich in der HipHop-
Szene antrainiert hat, verschafft ihr auch in anderen Kontexten Vorteile. So hat sie
zunachst eine Ausbildung als Tontechnikerin absolviert und anschlieRend ein In-
formatikstudium aufgenommen. Beide Berufsbereiche sind Mannerdomanen, in
denen Frauen traditionell in der Minderheit sind. Da sie sich schon einmal in einer
Mannerwelt behauptet hat, lasst sie sich von der mannlichen Dominanz in den
ausgesuchten Berufsfeldern nicht abschrecken. Die Selbstverortung in einer von
Mannern gepragten Sphare wird aber nicht mehr als Belastung erlebt. War ihr
hartnackiger Kampf um eine »legitime Position«« (Klein/Friedrich 2003, S. 208) in
der HipHop-Szene noch anstrengend, fiihlt sie sich in ihrer Rolle mittlerweile wohl.

Die Aneignung der sozialen Welt kommt auch in der aktiven Mitgestaltung von
Strukturen zum Ausdruck (vgl. BMFSFJ 2005, S. 87). Die damit verbundene soziale
Kompetenz kdnnte als »Gestaltungskompetenz«* bezeichnet werden. Der Aktivis-
mus der HipHop-Klnstlerin zielt vor diesem Hintergrund darauf ab, die HipHop-
Szene egalitdrer zu gestalten und eine gleichberechtigte Teilhabe von Frauen zu
fordern. Um dieses Ziel zu erreichen, bietet sie Workshops fiir Madchen an und
engagiert sich in einem Netzwerk, das Battles fiir weibliche Szenemitglieder veran-
staltet.

»Das heillt, du musst unten anfangen. Du musst bei den Jugendlichen anfangen,
und dort was weitergeben. Und wenn man dann irgendwie mit der eigenen Karriere
dann rauskommt, obwohl man eben nicht bitchy ist, oder so, dann ist das auch gut.
Aber trotzdem musst du vorher schon was gemacht haben. Und das machen so
wenige. Oder machen erst zu spat. Auf jeden Fall, das versuchen wir ja auch ganz
klar. Wir versuchen ganz klar in diese Richtung zu gehen. Und wir trdumen jetzt
nicht irgendwie 'nem Riesen-Platten-Deal hinterher oder so. Also ist nicht mein As-
pekt, das ist nicht mein Ziel eigentlich« (zit. n. Saied 2012, S. 263).
Durch Basisarbeit versucht sie, die mannliche Hegemonie in der Szene abzubauen.
In diesem Kontext kritisiert sie, dass viele Frauen, die in der Szene aktiv sind, zu
stark auf ihre eigene Karriere fokussiert sind. Sie vermisst »Frauen, die auch was
zurtickgeben so« (zit. n. Saied 2012, S. 262). Zwar bewertet sie es positiv, wenn
HipHop-Kiinstlerinnen erfolgreich sind, ohne weibliche Genderstereotype zu be-
dienen. Dies reiche aber nicht aus, um eine Transformation der Geschlechterver-
héltnisse herbeizufiihren. Der Wandel musse vielmehr von unten kommen, indem
erfahrene Aktivistinnen hiphop-affine Madchen ermutigen, eine aktive Rolle in der
Szene zu spielen und selbstbewusst aufzutreten. lhr Ziel ist daher, weibliche Ju-
gendliche in der HipHop-Szene zu empowern. Um dieses Ziel zu erreichen, arbei-
tet sie mit Madchen zusammen, fiihrt Workshops durch und vernetzt sich mit
gleichgesinnten Aktivist*innen. Da sie die Erfahrung gemacht hat, dass es moglich
ist, sich als Frau in der mannerdominierten HipHop-Szene durchzusetzen, mochte
sie die dafiir erforderlichen Kompetenzen in der Tradition der Each-one-Teach-
one-Regel an weibliche Jugendliche weitergeben. Sie will aber nicht nur Skills,
sondern auch eine spezifische Haltung vermitteln: sich als Frau nicht unterkriegen
zu lassen. Diese Botschaft steht im Geiste der urspriinglichen HipHop-Philosophie,

4 Der Begriff »Gestaltungskompetenz« wurde urspriinglich von Gerhard de Haan (2008) als Ziel-
vorgabe einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung entwickelt. Ich benutze diesen Begriff hier
lediglich in einem Ubertragenen Sinne.
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die sich auf die Fahnen geschrieben hat, dass denjenigen Respekt gebihrt, die
diszipliniert an ihren Fahigkeiten arbeiten, einen eigenen Stil kreieren und sich
dem Wettkampf stellen — und zwar unabhangig von ihrem Geschlecht.

Fazit

Wenn man sich am Bildungskonzept des Zwoélften Kinder- und Jugendberichts ori-
entiert, kdnnen die kulturellen, instrumentellen, sozialen und personalen Kompe-
tenzen erfasst werden, die in jugendkulturellen Szenen erworben werden. Am
Beispiel von Breakdance wurde gezeigt, wie umfangreich die Kompetenzen sind,
die junge Breaker ausbilden kénnen. Dazu geh6ren Wahrnehmungs- und Konzent-
rationsfahigkeit, Rhythmisierungsfahigkeit, Koérperbeherrschung, Selbstdisziplin,
Kreativitat, Selbstbeobachtung, Selbstreflexion sowie Mut und Durchsetzungsfa-
higkeit. Durch das Verfassen von Rap-Songs kénnen sprachliche Kompetenzen
geférdert und der Aufbau einer narrativen Identitat unterstitzt werden.

Aber auch in den beiden anderen Disziplinen der HipHop-Kultur (DJing, Graffiti),

die in diesem Kapitel nicht vertieft wurden, kbnnen sich junge Menschen neues
Wissen und Kénnen aneignen. Auch wenn die Fertigkeiten, die sich aus der akti-
ven Mitwirkung in der HipHop-Szene ergeben, noch differenzierter aufgeschlisselt
werden konnten, lasst sich festhalten, dass sich junge Menschen in diesem Bil-
dungsraum zahlreiche bildungsrelevante Kompetenzen aneignen kénnen.
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3. Demokratiebildung — Beispiele aus der Ultra-Szene

In diesem Kapitel wird das Konzept der Demokratiebildung auf die Ultra-Szene
bezogen. Da die Begriffe Politik, Demokratie und Demokratiebildung in mehreren
Disziplinen (u.a. Politikwissenschaft, Politische Philosophie, Erziehungswissen-
schaft) eine Rolle spielen, ist es weder moglich noch zielfiihrend, die unterschied-
lichen Definitionen, Theorien und Konzepte umfassend zu diskutieren. Ich werde
mich daher auf einige Kernannahmen konzentrieren, die m.E. geeignet sind, Bil-
dungsprozesse in der Ultra-Szene zu analysieren. Nach einer Skizze der Entstehung
und Entwicklung der Ultraszene im zweiten Schritt, wird im dritten Teil des Kapi-
tels gezeigt, dass der Protest der Fangemeinschaft als wichtiges politisch-
demokratisches Lernfeld verstanden werden kann. Die Interpretation eines Fall-
beispiels verdeutlicht zudem das Potenzial der Ultraszene hinsichtlich der Aneig-
nung demokratischer Kompetenzen und Einstellungen. Abschlieffend werden Am-
bivalenzen und Widerspriche innerhalb der Ultraszene zur Sprache gebracht, die
auf Grenzen der Demokratiebildung verweisen.

3.1 Demokratiebildung

Jungen Menschen wird haufig unterstellt, sich nicht fir Politik zu interessieren und
nicht bereit zu sein, sich politisch einzubringen. Dieses Vorurteil hangt auch mit
einem engen Politikverstandnis zusammen, das Politik in erster Linie mit Partei-
und Tagespolitik verbindet. Politik findet demnach vor allem in etablierten politi-
schen Institutionen (z.B. Parlamenten oder Organen der kommunalen Selbstver-
waltung) und Organisationen (z.B. Parteien oder politischen Verbdnden) statt.
Politisches Handeln bedeutet in diesem Zusammenhang, sich in einer Partei, ei-
nem politischen Verband oder Gremium zu engagieren. Kaum jemand wird be-
zweifeln, dass Jugendliche, die sich in der Jungen Union, der DGB-Jugend oder
einem Jugendparlament betdtigen, politisch interessierte und engagierte junge
Menschen sind. Allerdings sind nur wenige Jugendliche in diesem Sinne politisch
aktiv. Wenn wir ein enges Verstandnis von Politik als MafRstab fiir politisches Enga-
gement heranziehen, dann missen nicht nur die meisten Ultras, dann muss auch
der GroRteil der Jugendlichen als unpolitisch bezeichnet werden. Es gibt aber viele
politische Aktivitaten junger Menschen, die sich unter dem Radar der 6ffentlichen
Aufmerksamkeit abspielen, weil sie nicht als Ausdrucksformen politischer Partizi-
pation wahrgenommen werden. Politisches Handeln beginnt namlich schon dann,
wenn sich junge Menschen zusammenschlieRen, um gemeinsam in der Offentlich-
keit fir ihre Interessen einzustehen (vgl. Schafer/Witte 2014, S. 27).

In der Politikwissenschaft wird betont, dass die Begriffe Macht, Interesse und Kon-
flikt zentrale Kategorien fiir das Verstdandnis von Politik sind. Wahrend Interessen
den »Rohstoff der Politik« (Meyer 2006, S. 109) bilden, stellen Konflikte »die
Grundkonstellation politischer Problemlagen« dar (ebd., S. 123). Interessenkonflik-
te kdnnen als Motor der politischen Beteiligung und der Politisierung von Jugend-
lichen verstanden werden. Junge Menschen werden vor allem dann zum politi-
schen Handeln animiert, wenn ihre Interessen mit den Interessen anderer Akteure
konfligieren. Die Politikwissenschaftlerin Chantal Mouffe (2015) begreift das Politi-
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sche in diesem Zusammenhang als »einen Ort von Macht, Konflikt und Antago-
nismus« (ebd., S. 16). Dabei muss bericksichtigt werden, dass nicht alle Akteure
die gleichen Moglichkeiten haben, ihre Belange zur Geltung zu bringen. Vielmehr
ist die Macht, die eigenen Interessen durchzusetzen, ungleich verteilt. Mouffe
(2014, S. 38) betont daher die hegemoniale Natur gesellschaftlicher Ordnungen.
Wahrend maéchtige Gruppierungen ihre Interessen relativ leicht durchsetzen kon-
nen, kdnnen weniger machtige Akteure bei der Verwirklichung ihrer Wiinsche und
Anschauungen ausgebremst werden. Klassische Kategorien der sozialen Ungleich-
heit, die sich auch auf die Moglichkeit auswirken, Interessen zu realisieren, sind
race, class und gender. Aber auch die Einteilung in unterschiedliche Lebensphasen
ist ein gesellschaftliches Strukturierungsprinzip, das mit der ungleichen Verteilung
von Macht und Einfluss verbunden ist. Jugendliche und junge Erwachsene, die sich
noch in der Ausbildung oder am Beginn ihrer beruflichen Laufbahn befinden, miis-
sen sich im Macht- und Statusgefiige der Gesellschaft erst etablieren, wahrend die
machtigen und einflussreichen Positionen von Erwachsenen bereits besetzt sind.
Erwachsene haben gegenliber Jugendlichen somit eine bessere (und damit hege-
moniale) Ausgangsposition, um ihre Interessen zur Geltung zu bringen und im
politischen Prozess durchzufechten.

Der hegemoniale Charakter der Gesellschaft, in der einflussreiche und von Er-
wachsenen dominierte Gruppen den Ton angeben, bedeutet im Umkehrschluss
nicht, junge Menschen seien vollkommen machtlos. Um ihre Interessen in der
politischen Arena wirkungsvoll zu verfechten, miissen sie sich vielmehr Verbiinde-
te suchen und gemeinsam fir ihre Belange kampfen (vgl. Schafer/Witte 2014, S.
28). Dazu gehoren in erster Linie Gleichaltrige, die gleiche oder dhnliche Interes-
sen haben, aber auch erwachsene Firsprecher*innen und Unterstiitzer*innen
kdnnen zu den Verbiindeten gezahlt werden. Daher ist Solidaritdt eine weitere
wichtige politische Kategorie, die fir die Entwicklung von politischer Handlungs-
macht von zentraler Bedeutung ist. So kann der Einzelne »nur mit Hilfe anderer
Menschen, die die gleichen Interessen vertreten wie er selbst, seine Wiinsche in
der politischen Wirklichkeit durchsetzen (Solidaritit)« (Giesecke 1972, S. 180;
Herv. i.0.). Um ihre Interessen im politischen Feld moglichst effizient zu verfolgen,
missen sich die Subjekte zu kollektiven Akteuren zusammenschliefen, die Gber
eine gemeinsame Agenda verfligen (vgl. Meyer 2006, S. 114). Als kollektive Akteu-
re gelten z.B. Parteien, Blrgerinitiativen, Gewerkschaften, (Jugend-)Verbande,
soziale Bewegungen, Kirchen, NGOs oder Vereine. Wie ich noch zeigen werde,
kann auch die Ultrabewegung als kollektiver Akteur aufgefasst werden (vgl. auch
Schifer/Witte 2014, S. 28).

In einer Demokratie werden die Interessenkonflikte zwischen kollektiven Akteuren
mit zivilen Mitteln ausgetragen. Gesellschaftliche Konflikte kdnnen destruktive
Formen annehmen, wenn sich die Beteiligten nicht mehr gegenseitig als Akteure
einer politischen Auseinandersetzung anerkennen, sondern als Feinde betrachten,
die vernichtet werden missen (vgl. Mouffe 2014). Mouffe (ebd., S. 28f.) schlagt
daher vor, die Kategorie des »Kontrahenten« (im Unterschied zum Feind) als zent-
rales Konzept demokratischer Politik aufzufassen. Der »Widerstreit zwischen Kon-
trahenten« wird von Mouffe (ebd., S. 29) als »Grundbedingung einer lebendigen
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Demokratie« angesehen. Die politischen Kontrahenten mogen zwar unterschiedli-
che oder sogar gegensatzliche Interessen haben, orientieren sich aber an gemein-
sam geteilten demokratischen Prinzipien. Konflikte zwischen gesellschaftlichen
Gruppierungen werden somit nicht als Krise, sondern als Merkmal einer funktio-
nierenden Demokratie betrachtet, sofern sie auf dem Boden demokratischer
Grundsatze ausgetragen werden. In einer Demokratie werden Konflikte zwischen
Kontrahenten somit nicht negiert, sondern in sozial vertragliche Bahnen gelenkt.
Voraussetzung sind ethisch-politische Werte, die nicht zur Disposition stehen (vgl.
ebd., S. 29). Hierzu zidhlen die Ablehnung von Gewalt, die Wahrung der Men-
schenwiirde, zentrale rechtsstaatliche Prinzipien und grundlegende Birgerrechte
sowie die Wertschatzung der demokratischen Institutionen, die diese Normen und
Prinzipien schitzen. Allerdings darf dariber gestritten werden, wie diese Werte
ausgelegt werden und welche praktische Relevanz sie haben (vgl. ebd., S. 29f.). So
gibt es z.B. unterschiedliche Auffassungen dariiber, wie weit Blirgerrechte reichen.
In dieser Frage gibt es deutliche Meinungsverschiedenheiten zwischen Ultras auf
der einen Seite und Polizei, Verbanden und Sicherheitspolitiker*innen auf der
anderen.

Demokratien geben Interessenauseinandersetzungen einen zivilen Rahmen, da
demokratische Institutionen und Verfahren dafiir sorgen, dass Konflikte nicht ge-
waltsam eskalieren, sondern eine gewaltfreie und sozial akzeptierte Form anneh-
men. Das darf allerdings nicht darliber hinwegtduschen, dass das politische Feld
von Machtverhéltnissen durchdrungen ist. Mit dem Konzept des Kontrahenten
wird die Rolle kollektiver Akteure in Demokratien plausibel beschrieben. Auch
wenn die Gesellschaft durch Konflikt, Streit und Differenz gepragt ist, gibt es ein
gemeinsames Interesse der Kontrahenten an der Aufrechterhaltung demokrati-
scher Umfangsformen. Demokratie lebt zudem von der Bereitschaft der Kontra-
henten, Kompromisse einzugehen und gemeinsame Losungen zu finden, auch
wenn diese oft nur vorlaufig sind und mit schmerzhaften Zugestandnissen ver-
bunden sein kdnnen. Ohne Kompromissbereitschaft ware kaum denkbar, wie ein
sozialer Ausgleich zwischen unterschiedlichen Interessen hergestellt und der sozia-
le Frieden langfristig gewahrt werden kann. Konfliktfahigkeit als eine zentrale de-
mokratische Kompetenz muss daher von Dialog- und Kompromissbereitschaft
begleitet werden. Begriffe wie Interesse, Konflikt, Macht, kollektiver Akteur, Kon-
trahent (statt Feind) und Kompromiss sind fiir das Verstandnis von Politik in de-
mokratisch verfassten Gesellschaften von hoher Bedeutung. Es kann daher als
wichtige Dimension von politisch-demokratischer Bildung betrachtet werden, ein
grundsatzliches Verstandnis darlber zu entwickeln, was Politik bzw. politisches
Handeln in demokratisch verfassten Gesellschaften ausmacht.

Fiir die Untersuchung von demokratischen Lern- und Bildungsprozessen in der
Ultra-Szene ist zudem das Verstidndnis von Demokratie als Herrschafts-, Gesell-
schafts- und Lebensform instruktiv (vgl. Himmelmann 2004). Demokratie als Herr-
schaftsform verweist auf die demokratische Ausrichtung staatlicher Institutionen
auf der Grundlage der Anerkennung grundlegender demokratischer Prinzipien.
Himmelmann (ebd., S. 7) nennt die Achtung der Menschen- und Birgerrechte,
Rechtsstaatlichkeit, Kontrolle der Macht, Gewaltenteilung, Reprasentation und
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Parlamentarismus, Parteienwettbewerb, Mehrheitsprinzip und Minderheiten-
schutz als zentrale Merkmale von Demokratie als Herrschaftsform. Demokratie als
Gesellschaftsform bezieht sich hingegen auf die »gesellschaftliche Verankerung
der politischen Demokratie« (ebd., S. 8), die u.a. durch Pluralismus, Offentlichkeit
und eine funktionierende Zivilgesellschaft gewahrleistet wird. Demokratie als Le-
bensform meint, dass demokratische Werte das soziale Zusammenleben pragen
und die Menschen als (iberzeugte Demokrat*innen aktiv am Gemeinwesen parti-
zipieren. Demokratie wird dann zu einer Lebensform, d.h. zu einer inneren Hal-
tung und einer damit einhergehenden Praxis des Miteinanderlebens. Auf dieser
»Mikro-Ebene« der Demokratie« (ebd., S. 9) werden die personalen, sozialen und
moralischen Voraussetzungen fiir demokratische Partizipation erworben (vgl. ebd.,
S. 18). FUr Himmelmann (2022, S. 50) sind Zivilitat/Fairness, Toleranz, Vielfalt der
Lebensstile, Chancenvielfalt, Solidaritdt und Selbstorganisation wichtige Aspekte
dieser Demokratieebene. Die »Dreiteilung des Demokratiebegriffs in Demokratie
als Herrschaftsform, Demokratie als Gesellschaftsform und Demokratie als Lebens-
form« (Himmelmann 2004, S. 11) ist flr ein differenziertes Demokratieverstandnis
wichtig, da sie deutlich macht, dass Demokratie nicht nur eine Staats- und Regie-
rungsform ist. Damit sind Folgen fiir demokratisch-politische Bildungsprozesse
verbunden, da Demokratiebildung nicht auf den Erwerb kognitiver Wissensbe-
stande Uber Institutionen und Funktionsweisen des demokratischen Systems re-
duziert werden darf. Demokratiebildung darf daher auch nicht mit Institutionen-
kunde gleichgesetzt werden, die im Mittelpunkt des Politikunterrichts steht. Um
den jungen Menschen Demokratie nicht nur als Herrschafts-, sondern auch als
Gesellschafts- und Lebensform begreifbar zu machen, sind unmittelbare Erfahrun-
gen demokratischer Politik im Alltag der Subjekte von hoher Bedeutung. In diesem
Sinne versteht der 16. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung unter poli-
tisch-demokratischer Bildung einen »von Kindern und Jugendlichen getragene[n]
Prozess der Selbstbildung [...]. Sie findet im Alltag von Kindern und Jugendlichen
statt, in informellen, non-formalen und formalen Settings« (Bielenberg/Lorenzen
2022, S. 118f.). Ein grundlegendes Verstandnis von Politik und Demokratie sowie
basale demokratische Kompetenzen und Wertvorstellungen werden in der unmit-
telbaren Erfahrungswelt der Akteure erworben. Demokratie-Lernen wird »durch
die Ermoglichung von konkreter Erfahrung in der konkreten Lebenswelt« (Him-
melmann 2004, S. 7) gefordert.

Die Konzeption von Demokratiebildung als erfahrungsbasiertes Erlernen demokra-
tischer Einsichten, Fahigkeiten und Haltungen geht auf die padagogischen Ideen
des amerikanischen Philosophen und Padagogen John Dewey zuriick. Dewey hat
auch die Auffassung gepragt, dass Demokratie eine soziale Lebensform ist: »Die
Demokratie ist mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form des
Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung« (De-
wey 2011, S. 121). Dieses Demokratieverstiandnis hat Dewey angesichts rapider
gesellschaftlicher Veranderungsprozesse der nordamerikanischen Gesellschaft zu
Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelt (vgl. Oelkers 2009, S. 128ff.). Urbanisie-
rung, Einwanderung und ein schneller sozialer Wandel veranderten die Gesell-
schaft nachhaltig. Die Demokratietheorie von Dewey geht von einer differenzier-
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ten, komplexen und pluralistischen Gesellschaft aus, die sich in unterschiedliche
Kulturen, Schichten und Milieus ausdifferenziert. Da die moderne Gesellschaft
hoch dynamisch ist, bringt sie permanent neue Probleme hervor, die nur gemein-
schaftlich, gleichberechtigt und gewaltfrei gelost werden kénnen (vgl. ebd., S.
129).°> Dewey war der Auffassung, die Demokratie biete dafiir den besten politi-
schen Rahmen. Die Funktionsweise moderner Gesellschaften erfordere Biir-
ger*innen, die bereit sind, den Wandel partizipativ und kooperativ mitzugestalten.
Schule und Erziehung haben daher die Aufgabe, ein demokratisches Biirgerbe-
wusstsein und die Bereitschaft zur politischen Beteiligung hervorzubringen.

Der Begriff der Erfahrung spielt eine zentrale Rolle in Deweys pddagogischem
Denken. Menschen machen Erfahrungen, indem sie sich mit alltaglichen Lebenssi-
tuationen aktiv auseinandersetzen und sich flexibel an verdnderte Situationen
anpassen (vgl. ebd., S. 142). Damit hangt der Lernbegriff von Dewey eng zusam-
men, der Lernen nicht als Verhaltensdanderung, sondern als Problemldsung auf-
fasst (vgl. ebd., S. 158). Lernrelevant sind flir Dewey somit vor allem solche Erfah-
rungen, die mit der intelligenten Losung eines Problems verbunden sind. Da Men-
schen soziale Wesen sind, machen sie zudem gemeinsame Erfahrungen, sodass
sich der Erfahrungsbegriff nicht primar auf private Erlebnisse einzelner Menschen
bezieht. Und weil sie zur Reflexion fahig sind, kénnen sie lber ihre Erfahrungen
nachdenken und daraus Konsequenzen ableiten. Menschen lernen also aus ihren
Erfahrungen, indem sie diese denkend verarbeiten (vgl. ebd., S. 142f.). Erfahrun-
gen haben Dewey zufolge eine hohe padagogische Bedeutung, da sie Lern- und
Bildungsprozesse anstoRen und das geistige Wachstum der Subjekte vorantreiben
kdnnen. Er war daher der Auffassung, dass die Lerninhalte einen Bezug zur Erfah-
rungswelt der Subjekte haben missen »in dem Sinne, dass sie in Beziehung treten
zur gewohnlichen und unmittelbaren Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler«
(ebd., S. 169). Um die geistige Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zu for-
dern, missen Padagog*innen einen Bildungsraum gestalten, der an die Erfahrun-
gen der jungen Menschen ankniipft und sie zum Denken und zur kreativen Prob-
lemldsung herausfordert. Da junge Menschen bildungsrelevante Erfahrungen auch
auBerhalb der Schule sammeln kénnen, ist der Zusammenhang zwischen Erfah-
rung und Lernen aber auch fir informelle Bildungssettings bedeutsam.

Deweys padagogischer Ansatz geht somit davon aus, dass Lern- und Bildungspro-
zesse durch unmittelbare Erfahrungen ausgeldst werden. »Nach Dewey erfolgt
Lernen durch Erfahrung, politisch-demokratisches Lernen — so kann man folgern —
durch Erfahrungen mit und in der demokratischen Politik« (May 2010, S. 67).
Menschen werden als Akteure betrachtet, die sich mit ihrer Umwelt auseinander-
setzen, um Losungen fir Probleme zu finden. Folgt man Dewey, wird politisch-
demokratische Selbstbildung vor allem durch aktives Handeln der Subjekte ange-
stoBen, nicht durch Belehrung. Was Demokratie bzw. demokratische Politik im

5 Auch wenn Dewey die Bedeutung einer gemeinsamen demokratischen Lebensform betont,
vertritt er kein harmonistisches Politikverstandnis, sondern ist sich der Relevanz konkurrierender
Interessengruppen bewusst: »Of course, there are conflicting interests; otherwise there would
be no social problems« (Dewey 1987, S. 56; zit. n. May 2010, S. 68). Soziale Probleme werden
daher auch auf konfligierende Interessen zurickgefihrt.

49



Kern auszeichnet, kann jungen Menschen nicht tiber einen Vortrag vermittelt wer-
den, sondern muss durch praktisches Handeln erfahren werden, welches insbe-
sondere durch die Konfrontation mit einem realen Problem in Gang gesetzt wer-
den kann. Da er zudem auf die sozialen Beziige von Erfahrungen hinweist, sind
Gruppen oder Gemeinschaften die primaren Kontexte von Demokratiebildung,
nicht der Privatbereich vereinzelter Individuen. Damit hat Dewey konzeptionelle
Bausteine einer Theorie der Demokratiebildung entwickelt, die auch fir die Analy-
se von Bildungsprozessen in der Ultraszene relevant sind.

Das Konzept der Demokratiebildung hebt die Bildungsbedeutsamkeit von Partizi-
pationserfahrungen hervor und sieht junge Menschen als miindige Akteure an, die
gemeinsam fir ihre Interessen einstehen und ihre politische Meinung zum Aus-
druck bringen kénnen. Sturzenhecker und Peters (2022, S. 57f.) verweisen auf die
Relevanz von Vereinen als wichtige Orte von Demokratiebildung. Unter Vereinen
verstehen sie »Organisationen, die sich in der Lebenswelt aufgrund von gemein-
samen Interessen freiwillig assoziieren« (ebd., S. 57). Artikel 9 des Grundgesetzes
besagt, dass alle Deutschen das Recht haben, Vereine und Gesellschaften zu bil-
den. Organisationsmerkmale von Vereinen und Rechte von Vereinsmitgliedern
werden durch das deutsche Vereinsrecht geregelt (§§ 21 bis 79 des Birgerlichen
Gesetzbuches). Wichtige demokratieforderliche Vereinsprinzipien sind »Freiwillig-
keit, Mitgliedschaft, Ehrenamt, lokale Organisationsstruktur und Offentlichkeit«
(Richter u.a. 2016, S. 114; zit. n. Sturzenhecker/Peters 2022, S. 57). Das Prinzip der
Mitgliedschaft besagt, dass die Mitglieder berechtigt sind, an den vereinsinternen
Diskussionen und Entscheidungsprozessen mitzuwirken. Die Mitgliedschaft in ei-
nem Verein darf nicht erzwungen werden, sondern basiert auf dem freiwilligen
Interesse am Vereinszweck (Prinzip der Freiwilligkeit). Das Prinzip des Ehrenamts
bringt zum Ausdruck, dass die Aufgaben, die mit den Zielen des Vereins verbunden
sind, von den Mitgliedern nicht aus wirtschaftlichem Interesse (ibernommen wer-
den. Sie bringen einen Teil ihrer Freizeit dafiir auf, Vereinsfunktionen zu tiberneh-
men (z.B. als Mitglied des Vorstands) und sich fiir den Verein zu engagieren. »In-
dem die Ehrenamter durch Wahlen besetzt werden, sind auch die Binnenverhalt-
nisse demokratisch geformt« (Sturzenhecker/Peters 2022, S. 57). Da Vereine im
lokalen Nahraum der Akteure téatig sind, weisen sie zudem eine lebensweltliche
Verankerung auf (Prinzip der Lokalitét). Dariliber hinaus sind Vereine darauf ausge-
richtet, Offentlichkeit herzustellen (Prinzip der Offentlichkeit). Zum einen werden
ihre Themen, Anliegen und Ziele in der vereinsinternen Offentlichkeit ausgehan-
delt (z.B. im Rahmen von Mitgliederversammlungen), zum anderen setzen sie sich
in der Offentlichkeit des Stadtteils, der Kommune oder der Region fiir ihre Belange
ein (z.B. in Form von Informationsstanden). Wenn sich Vereine an diesen idealty-
pischen Prinzipien orientieren, weisen sie ein hohes Potenzial fir Demokratiebil-
dung auf.

Ein wichtiger Aspekt von Demokratiebildung ist der Erwerb demokratischer Kom-

petenzen. So verstehen Edelstein und Fauser (2001, S. 18) unter Demokratielernen

den »Erwerb von Kompetenzen zum demokratischen Handeln und [fiir] das >Le-

ben< in der Demokratie, d.h. die Einlibung in die Praxis demokratischer Lebensfiih-

rung«. In der Fachliteratur finden sich unterschiedliche Klassifikationsmodelle
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demokratischer Kompetenzen (vgl. den Uberblick in Bokelmann 2022a, S. 43ff.),
die fur informelle Bildungsbereiche allerdings nur bedingt geeignet sind. Bokel-
mann (ebd., S. 62ff.) hat ein Kompetenzmodell fir die Kinder- und Jugendhilfe
entwickelt, das nicht auf der Aneignung schulisch konnotierter Wissensbestdande
und Kenntnisse basiert und sich daher auch auf informelle Bildungsorte Ubertra-
gen lasst. Sein Modell umfasst die drei Dimensionen Ich, Wir und Welt, denen
verschiedene »prodemokratische Fahigkeiten und Fertigkeiten« (Bokelmann
2022b, S. 70) zugeordnet werden. Wahrend die »lch-Dimension« auf den »perso-
nale(n) Bezug zur Demokratie« (Bokelmann 2022a, S. 66) verweist, werden (iber
die »Wir-Dimension« die »interaktionale(n) Beziige der Individuen zu ihren Mit-
menschen und in die Gesellschaft hinein« (ebd.) erfasst. Die »Welt-Dimension«
umfasst wiederum die »Bezlige, die Uber die Ebene der Person und deren Interak-
tionen hinausgehen« (ebd.). Auch wenn unklar bleibt, wie die drei Dimensionen
voneinander abgegrenzt und die Zuordnung der einzelnen Kompetenzen zu den
Dimensionen begriindet werden, enthalt das Modell Kategorien, die fur die Analy-
se von Demokratiebildung in der Ultraszene bedeutsam sind (Tabelle 1).

Tabelle 1: Demokratiekompetenzmodell nach Bokelmann

Ich Wir Welt
Selbstbestimmung, -ver- Kommunikations-, Dialog-, Diskurs- | Denk- und Urteilsfahigkeit
trauen & -achtung & Interaktionsfahigkeit
Motivation & Initiative Perspektiveniibernahmefahigkeit, Medienfahigkeit

Empathie, Solidaritat
Selbstorganisationsfahigkeit & | Kooperationsfahigkeit Vertrauen in demokratische
Zuverldssigkeit Prinzipien

Selbstbeherrschung & Frust- | Konflikt- & Kompromissfahigkeit Meinungsvielfalt
rationstoleranz

Selbstbewusstsein Achtung, Toleranz, Offenheit & Weltoffenheit & Zivilcourage
Neugier
Selbstwirksamkeit Diversitatskompetenz politisches Wissen und Inte-
resse
Reflexions- & Kritikfahigkeit Orientierung an ethischen,

moralischen und rechtlichen
Prinzipien, Gerechtigkeitssinn

Artikulationsfahigkeit Umweltbewusstsein & -
verhalten
kritisches Denken zivilgesellschaftliches Enga-

gement, Verantwortungs-
Uibernahme & Partizipation
Offentlichkeit herstellen
kdnnen

Quelle: Bokelmann 2022b, S. 69.

Allerdings sind Kompetenzen wie Selbstorganisationsfahigkeit, Kommunikationsfa-
higkeit oder die Fahigkeit, Offentlichkeit herzustellen nicht per se demokratische
Kompetenzen. So kdnnen sich auch Rechtsextremisten entsprechende Fahigkeiten
aneignen, um sich fiir demokratiefeindliche Ziele einzusetzen. Von Demokratiebil-
dung kann m.E. nur dann gesprochen werden, wenn die Kompetenzen im Rahmen
einer Praxis erworben werden, die sich an demokratischen Prinzipien orientiert,
und wenn sie zu einem politischen Handeln beitragen, das grundlegende demo-
kratische Wertvorstellungen achtet. Zudem differenziert Bokelmann (vgl. Tabel-
le 1) nicht hinreichend zwischen Kompetenzen und Einstellungen. So stellen z.B.
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Achtung, Toleranz und Weltoffenheit keine Kompetenzen, sondern Einstellungen
bzw. Tugenden dar. Neben dem Erwerb demokratischer Kompetenzen im Sinne
von Fahigkeiten und Fertigkeiten ist die Entwicklung von demokratieaddquaten
politischen Einstellungen ein weiteres wichtiges Ziel von Demokratiebildung (vgl.
May 2022, S. 255). Bei dieser Zieldimension steht

»eher die Forderung allgemeinen politischen Interesses, demokratischer Tugenden
(wie z.B. Loyalitdt, Mut, Kooperationsbereitschaft, Fairness und Toleranz), einer
skeptischen Demokratieloyalitat (also die Wertschatzung zentraler Demokratieprin-
zipien bei einem gewissen Misstrauen gegeniber den handelnden Personen und In-
stitutionen in der Demokratie) sowie einer individuellen (partei-)politischen Identi-
tat im Mittelpunkt« (ebd.).

Politisch-demokratische Bildung bedeutet daher auch die Entwicklung demokrati-

scher Einstellungen, Haltungen und Tugenden.

Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass John Deweys padagogische ldeen das
Konzept der Demokratiebildung stark gepragt haben. Demokratiebildung basiert
auf konkreten Erfahrungen mit demokratischer Politik in der Lebenswelt der Sub-
jekte. Demokratisches Lernen kann daher nicht nur in der Schule, sondern auch in
non-formalen und informellen Kontexten stattfinden. Unter Demokratiebildung
verstehe ich in diesem Zusammenhang eine erfahrungsbasierte demokratisch-
politische Bildung, die drei (Ziel-) Dimensionen umfasst:

e erstens das Erfassen zentraler Merkmale von Politik und politischem Han-
deln in modernen demokratischen Gesellschaften (z.B. die Bedeutung von
Interessenkonflikten, kollektiven Akteuren und Macht),

e zweitens die Aneignung demokratischer Kompetenzen (z.B. Konfliktfahig-
keit, Kritikfahigkeit) und

e drittens die Ausbildung demokratischer Einstellungen (z.B. Kompromissbe-
reitschaft, kritische Loyalitat).

Dieses Verstdandnis von Demokratiebildung im Sinne einer erfahrungsbasierten
politisch-demokratischen Selbstbildung lasst sich auf informelle Bildungssettings
und damit auch auf die Ultra-Szene (ibertragen. Dazu miissen aber zunachst die
historischen Hintergriinde und das Anliegen dieser jugendkulturellen Szene in den
Blick genommen werden.

3.2 Entstehung und Entwicklung der Ultra-Szene

Die Wurzeln der Ultrabewegung liegen in der italienischen Fankultur, aus der Ende
der 1960er-Jahre die ersten Ultragruppen hervorgingen (vgl. ausfiihrlich: Louis
2023). In Italien bildeten sich in den 1950er- und 1960er-Jahren in vielen Stadten
Fanclubs mit eigenen Vereinslokalen heraus, in denen sich die Tifosi® organisier-
ten. Diese Entwicklung war Ausdruck einer wachsenden FuRballbegeisterung im
ganzen Land, die wiederum die Folge eines wirtschaftlichen Aufschwungs und
eines damit verbundenen Zuwachses an Freizeit- und Konsummaglichkeiten war.
Der primare Zweck der Fanclubs war, die Profifuballmannschaften des jeweiligen
Vereins (z.B. AC Milan, Inter Mailand, Lazio Rom oder Juventus Turin) zu unterstt-
zen. Die soziale Bedeutung der Fanclubs ging aber Uber das gemeinsame FuRball-

6 Die italienischen FuRballfans werden als »Tifosi« bezeichnet, der einzelne Fan als »Tifoso«.
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gucken hinaus, da viele Tifosi ihre Freizeit in den Vereinsstatten verbrachten. In
den Vereinslokalen, oft mit Fernseher, Billardtisch und TischfuRball ausgestattet,
fanden gemeinschaftliche Aktivitaten wie z.B. Karten- oder Schachspiel, Turniere,
Siegesfeiern oder Klubsitzungen statt (vgl. ebd., S. 19f.). Als immer mehr Fanclubs
entstanden, wurden Dachorganisationen gegriindet, die als Bindeglied zwischen
Tifosi und Vereinsfihrung fungierten, Heimtickets verteilten und Auswartsfahrten
organsierten. Einige Gruppen, in denen sich viele Jugendliche zusammenfanden,
waren mit dem passiven Verhalten der etablierten Fanclubs unzufrieden und woll-
ten ihre Mannschaft aktiver unterstiitzen. Deshalb brachten sie Utensilien wie
Topfdeckel, Kanister, Schraubenkasten, Tréten, Fahnen, Megafone und Basstrom-
meln mit ins Stadion (vgl. ebd., S. 20ff.). Wahrend der Saison 1968/1969 griinde-
ten junge Mitglieder des Maildander Fanclubs »Milan Club | tuoi Fedelissimi« eine
neue Gruppe, der sie den Namen »Commandos Tigre« gaben. Eine zweite Jugend-
gruppe trat im Stadion des AC Milan unter dem Namen »Fossa dei Leoni« (Lowen-
grube) auf und sorgte mit lautstarkem Support, Hupen und Konfettiwerfen fir
Stimmung. Diese beiden Gruppen kénnen als Vorreiter der Ultrakultur gelten, da
sie »allmahlich eine Reihe von eigenen Merkmalen [entwickelten]. Mit diesem
semantischen Bruch wird der Beginn eines tiefgreifenden Wandels markiert, der
allmahlich von den Tifosi zu den Ultras-Pionieren fiihrt« (ebd., S. 23f.). In den Jah-
ren zwischen 1967 und 1971 entstanden viele neue Gruppen, die durch eine jun-
ge, enthusiastische Anhangerschaft gepragt waren und oftmals als Jugendsektio-
nen innerhalb bestehenden Fanclubs gegriindet wurden (vgl. ebd., S. 24).

In der Saison 1969/70 hoben einige jugendliche Fans des FuBballclubs Sampdoria
Genua die erste Gruppierung aus der Taufe, die sich Ultras nannte. Die Namens-
gebung wurde vom Begriff »Ultra« inspiriert, der haufig benutzt wurde, um politi-
sche Extremist*innen zu bezeichnen. Um mit diesen nicht verwechselt zu werden,
haben die Jugendlichen ein »s« hinzugefiigt, das zudem auf den Vereinsnamen
»Sampdoria« verweist (vgl. ebd., S. 25). Mit Trommeln, Fahnen und einem zwolf
Meter langem Transparent, das die Aufschrift »Gli Ultras di S. Alberto« tragt, feu-
erten sie ihre Mannschaft an. Der urspriingliche Name der Gruppe, die sich 1973
in »Ultras Tito Cucchiaroni« umbenannte, bezog sich auf den Wohnort einiger
Gruppenmitglieder, die in der StraRe »Via Sant’ Alberto« lebten. Kurze Zeit spater
grindete sich in Turin eine weitere Ultra-Gruppe. Hintergrund war ein Zeitungsbe-
richt, in dem aufgebrachte Turiner Fans, die einen Schiedsrichter verfolgten, als
»Ultras« bezeichnet wurden. Mitglieder eines Fanclubs, die an dem Vorfall betei-
ligt waren, Gbernahmen daraufhin den Begriff. In den Folgejahren haben einge-
fleischte und leidenschaftliche junge Fans im ganzen Land neue Gruppen gegrin-
det, denen sie oft martialisch klingende Namen gaben. Vom Norden bis zum Si-
den ltaliens breitete sich die Ultrabewegung aus, darunter »Commandos Monte-
verdo Lazio« (1971), »Atalanta Commandos« (1971/72), »Atalanta Panthers«
(1973), »Fossa dei Grifoni« (1973), »Forever Ultras« (1974) oder »Commando
Ultra Curva Sud« (vgl. ebd., S. 22ff.). Die Medien haben zur Verbreitung beigetra-
gen, indem sie (iber die Ultras berichteten und eindrucksvolle Bilder ber den
leidenschaftlichen Support zeigten (vgl. ebd., S. 79), die viele junge Tifosi zur
Nachahmung animierten. Die Ausdrucksformen und das Auftreten der Ultras wa-
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ren gepragt von den Studentenprotesten, die Ende der 1960er-Jahre viele europa-
ische Lander erschiitterten. Die Angehorigen der »68er-Bewegung« forderten die
konservativen Autoritaten heraus, traten fiir eine neue Gesellschaftsordnung ein
und l6sten eine kulturelle Revolution aus, die mit einer deutlichen Liberalisierung
gesellschaftlicher Werte und Normen einherging. Nicht selten kam es dabei zu
handfesten Auseinandersetzungen zwischen den Student*innen und der Polizei. In
Italien waren vor allem die Stadte Genua, Mailand und Turin von Studenten- und
Arbeiterprotesten betroffen. Hier griindeten sich auch die ersten Ultragruppen
(vgl. ebd., S. 40). Die jungen Tifosi, die nach neuen Wegen suchten, ihr Fantum
zum Ausdruck zu bringen, waren beeindruckt vom radikalen Auftreten der Akti-
vist*innen.
»Nach dem Vorbild der Demonstrationen an den Universitdten und der StraRen-
schlachten zwischen den politischen Gruppierungen verwechseln die Ultras militan-
tes Engagement mit dem Glauben an ihre Mannschaft und bedienen sich einer poli-
tisch-militdrischen Rhetorik: Brigate, Commandos und natirlich Ultras« (ebd.,
S. 28).
Die Ultras adaptierten viele Elemente der damaligen Protestbewegung in ihr Re-
pertoire. Dazu gehorten zum Beispiel Kleidungsstiicke wie Militarjacken, Basken-
mutzen, Sturmhauben oder Schals, Trommeln, die auf Demonstrationen zum Ein-
satz kamen, Transparente oder das Anbringen von Slogans an Stadtmauern (vgl.
ebd., S. 40). Einige Ultras orientierten sich aber auch in anderer Hinsicht am politi-
schen Radikalismus der damaligen Zeit. »Nach dem Vorbild politischer Aktivisten,
die ihre Gegner auch physisch angreifen, halt die kdrperliche Gewalt in der zwei-
ten Halfte der 1970er-Jahre Einzug auf den Triblinen« (ebd., S. 41). Es ware zu
undifferenziert, die Gruppen der Ultrabewegung dem gewaltbereiten linksradika-
len Spektrum zuzuordnen. So gab es auch Gruppierungen, die dem neofaschisti-
schen bzw. rechtsextremen Lager angehorten. Viele Ultragruppen, die sich in den
1970er-Jahren grindeten, gaben sich aber nur eine militante Fassade, die keinen
expliziten Bezug zu einer politischen Gesinnung hatte. Die Jugendlichen kopierten
das martialische Auftreten radikaler politischer Gruppen, um Stidrke und Ent-
schlossenheit zu demonstrieren, ohne sich fiir eine bestimmte Ideologie zu inte-
ressieren. »Die Leidenschaft fiir die eigene Mannschaft«, nicht politischer Extre-
mismus, »ist das vereinende Element und wirkt identitdtsstiftend« (ebd., S. 42).
Fiir viele Jugendliche, die Anfang der 1980er-Jahre Leitungspositionen in Ultra-
gruppen libernahmen, spielten die politischen Kampfe des vorherigen Jahrzehnts
zudem keine bedeutende Rolle mehr. Fiir sie stand die lokale Identitat im Vorder-
grund, der positive Bezug zur Stadt, zum Verein und zu den Klubfarben.
»Jede Generation sucht nach einer Sache, fiir die es sich zu engagieren lohnt. Fir
diese Jugendlichen [, die in den 1980er-Jahren nachriickten, A.S.] konkretisiert sich
dieser Wunsch in den Kurven der Stadien. Die Gruppen werden in vielerlei Hinsicht
professioneller, das Engagement wird umfassender, die Energie und die Leiden-
schaft, die im letzten Jahrzehnt in Studentenorganisationen, Arbeiterausschiisse
oder radikale Gruppierungen investiert wurde, findet man nun bei den Ultras wie-
der« (ebd., S. 111f.).
Eines der wichtigsten Kennzeichen der Ultrabewegung war die Aneignung der
Kurve, die sie als ihr eigenes Territorium betrachteten. Dies hatte auch pragmati-
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sche Griinde, da die Ticketpreise in diesem Bereich des Stadions besonders glins-
tig waren. Die Kurve war daher in vielen italienischen Stadien der bevorzugte Ort,
an dem sich die Ultras trafen, um ihr Team zu unterstiitzen. In diesem Freiraum
konnten sie sich der elterlichen Aufsicht entziehen, ihre FulRballleidenschaft ausle-
ben und flr eine atmospharische Stimmung sorgen. Die Kurve wurde als ihr Grup-
pengebiet angesehen, das notfalls auch mit Gewalt gegen Fans der Gastemann-
schaft verteidigt wurde, denn in den 1970er-Jahren gab es oft noch keine Fantren-
nung. Viele Ultras verfligten lber ein grofRes Transparent mit ihrem Gruppenna-
men, das dazu diente, ihren Stadionbereich zu markieren und sich von anderen
Fans abzugrenzen. Hinter dem Transparent versammelten sich die Ultras, um das
eigene Team gemeinschaftlich anzuspornen. Von den jugendlichen Tifosi, die sich
in den Kurven aufhielten, wurde die Mannschaft besonders lautstark und stim-
mungsvoll angetrieben. Im Lauf der Zeit schlossen sich immer mehr junge Men-
schen den Ultras an, die Gruppen wurden groRer und entwickelten sich zur trei-
benden Kraft im Stadion. Darliber hinaus wurde auch der Support immer dezidier-
ter organisiert. Die Gruppen hatten einen Vorsanger, der — ausgestattet mit einem
Megafon — die Lieder anstimmte, die von der ganzen Gruppe gesungen wurden,
und einen Trommler, der den Rhythmus vorgab (vgl. ebd., S. 46ff. und 57ff.). In den
Liedern und Schlachtrufen der Ultras ging es um die Themen, die fir sie bedeut-
sam waren. Dazu gehorten z.B. die Identifikation mit der Stadt, die Treue zum
Verein, Gruppenloyalitdt, Abwertung der gegnerischen Mannschaft und deren
Fans sowie Gewaltbereitschaft (vgl., S. 59). Die Jugendlichen prasentierten in den
Kurven zudem farbenfrohe Choreografien, die schon Tage vor dem Spiel geplant
und vorbereitet wurden. Ab 1975 kamen in den Kurven neben Fahnen, Blockfah-
nen, Choreografien und Transparenten auch Rauchbomben und weitere pyrotech-
nische Gegenstiande zum Einsatz, die schnell zu einem zentralen Bestandteil des
Ultra-Supports wurden. »Dieses Feuerwerk gibt genau das Bild wieder, das die
Ultras von ihrer Tribline vermitteln wollen, das eines eruptierenden Vulkans«
(ebd., S. 64). Viele Merkmale und Elemente, die die italienischen Ultras eingefiihrt
haben, wurden Jahre spater von den deutschen Ultras bernommen. Vor allem
die Choreografien wurden »zum Markenzeichen der italienischen Ultras« (ebd.,
S. 326), die oft hohe Kosten verursachten. Die Gruppenaktivititen waren daher
mit zum Teil erheblichen Ausgaben verbunden, die finanziert werden mussten.
Spendensammlungen, Mitgliedsbeitrage, Zuwendungen seitens des Vereins sowie
der Verkauf von Fanartikeln erwiesen sich als wichtige Einnahmequellen (vgl. ebd.,
S. 67).

Die von den Ultras dominierte Kurve mischte sich auch in Vereinsentscheidungen
ein und stellte »eine Art Lobby« (ebd., S. 53) fir die Interessen der Fans dar. Wenn
z.B. ein Spieler verkauft oder ein neuer Trainer eingestellt werden sollte, kam es
vor, dass die Kurve ihre Meinung dulRerte, wobei die machtigste und mitglieder-
starkste Ultragruppe die Richtung vorgab (vgl. ebd.). Die Orientierung an den itali-
enischen Arbeitskdampfen der 1970er-Jahre fiihrte zudem dazu, dass die Ultras
eine neue Form des Protests einfiihrten. »Angelehnt an die Protestkultur der
1970er-Jahre entwickelt sich in den Stadien auch ein neuartiges Phanomen: der
Streik in der Kurve« (ebd., S. 59). Anladsse fur einen Stimmungsstreik konnten
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schwache Leistungen der eigenen Mannschaft, Konflikte mit der Vereinsfiihrung
oder Ubergriffe der Polizei sein. Mit Spruchbindern, Demonstrationen oder
Schmahgesdngen brachten die Ultras ihren Protest zum Ausdruck (vgl. ebd.,
S. 103). Wenn dies keine Wirkung zeigte, konnten sie ihren Support vollstandig
einstellen und dadurch die Stimmung im Stadion erheblich beeintrachtigen (vgl.
ebd., S. 60). Die Ultragruppen wurden von einem »Capo« angefiihrt, der die
Gruppe reprasentierte und oftmals die Rolle des Vorsangers tibernahm. Nur erfah-
rene Mitglieder, die viel fir die Gruppe geleistet haben und dadurch zu Fihrungs-
figuren wurden, konnten in den Rang des Capo aufsteigen. »Es handelt sich um
kein demokratisches Modell, vielmehr kommen nur die Mitglieder zum Zug, die
ves sich verdient haben<« (ebd., S. 61). Zwischen den Gruppen entwickelte sich ein
Wettbewerb um Reputation, der innovative Formen der Unterstiitzung vorantrieb.
Lautstarke, Qualitdt und Kreativitdt des Supports, aber auch Gewaltbereitschaft
und Schlagkraft waren wichtige Kriterien fiir das Ansehen einer Ultragruppe. Die
Ultras wollten daher nicht nur die eigene Mannschaft zum Sieg fiihren, sondern
auch die gegnerischen Fangruppen Ubertrumpfen. In der Zeitschrift »Supertifog,
die im Jahr 1986 erstmalig erschien, konnten Choreografien aus verschiedenen
italienischen Stadien miteinander verglichen und der beste Support gewéahlt wer-
den (vgl. ebd., S. 77). In der zweiten Halfte der 1970er-Jahre wurden Kampfe zu-
nehmend mit Gewalt ausgetragen, da nicht wenige junge Ultras dazu Ubergingen,
gegnerische Gruppen anzugreifen (vgl. ebd., S. 74). Die Bedeutungszunahme von
Auswartsfahrten ab den 1980er-Jahren verscharfte dieses Problem (vgl. ebd., S.
75f.), da verfeindete Gruppen nun haufiger direkt aufeinandertrafen. Die Schlage-
reien, Uberfille und Auseinandersetzungen zwischen Ultragruppen nahmen er-
schreckende Ausmalfie an und zogen repressive SicherheitsmaRnahmen nach sich.
Die ausufernde Gewalt hat Mitte der 1990er-Jahre viele Ultra-Gruppen dazu be-
wogen, Uber grundlegende Werte und Prinzipien der Bewegung nachzudenken
(vgl. ebd., S. 340ff.).

In den letzten 30 Jahren hat sich der européische Profifulball stark verandert.
Viele nationale FuBballverbande und Clubs eifern dem englischen Modell der Um-
strukturierung der englischen Premier League nach. In diesem Modell dndert sich
die Rolle der Fans, die vor allem als Konsument*innen und Kund*innen betrachtet
werden, die unterhalten werden missen. Es wird versucht, ein zahlungskraftiges
Publikum in die Stadien zu locken, was in England mit der Abschaffung der Steh-
platze und der Erhéhung der Eintrittspreise verbunden war. Viele Fans, vor allem
aus der Arbeiterklasse, die sich die Eintrittskarte nicht mehr leisten konnten, wur-
den aus dem Stadion verdrangt. Weitere MaBnahmen waren die Vermarktung von
Merchandising-Artikel, die Schaffung von Logen und VIP-Bereichen sowie der Ver-
kauf der Stadionnamen. Der Einstieg von internationalen Investoren und die Ver-
duRerung der Ubertragungsrechte an Pay-TV-Sender haben zu hohen Einnahmen
gefihrt. Die Premier League entwickelte sich zur weltweit finanzstarksten Liga, die
mit Rekordsummen internationale TOP-Spieler auf die Insel holt. Auch in Italien
versuchten Funktionare, die Liga nach englischem Vorbild neu auszurichten, was
aber nur teilweise gelang. So wurden in vielen italienischen Stadien die Ticketprei-
se erhoht, um den unerwiinschten und unbequemen Teil der Tifosi aus den Stadi-
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en zu drangen. Diese MaRnahmen konnten die Ultras aber nicht davon abhalten,
weiter ins Stadion zu gehen, wo sie ihre Abneigung gegen den »modernen FuR-
ball« zum Ausdruck brachten (vgl. ebd., S. 306ff.). Der Begriff »moderner FuRball«
bezieht sich auf die mit der Kommerzialisierung einhergehenden Veranderungs-
prozesse, die von den Ultras als Verlust erfahren und abgelehnt werden. So be-
zeichnen einige Ultragruppen die ProfifuBballer als Séldner, die nur noch wegen
des Geldes spielen wirden (vgl. ebd., S. 322). Mit der Kommerzialisierung des
italienischen FuBballs wuchs die Bereitschaft der Ultras, ihre Ideale offensiv zu
verteidigen. Dem »modernen FulRball« setz(t)en sie die Bewahrung der »Traditi-
on« entgegen (vgl. ebd., S. 323f.) Aufgrund ihres »Oppositionspotenzial[s]« (ebd.,
S. 324) und ihrer Prasenz in den Kurven stellen die Ultras »ein Hindernis auf dem
Weg des vollkommenen Kommerzes« dar (ebd.).

In den 1980er-Jahren griindeten sich auch in Spanien, Portugal, Frankreich und auf
dem Balkan viele Ultragruppen. In den folgenden Jahrzehnten breitete sich die
Ultrabewegung tber grofle Teile Europas und sogar bis nach Nordafrika aus, wo
Ultras wichtige Protagonisten der arabischen Revolution waren, die Anfang der
2010er-Jahre gegen autokratische Herrschaftsstrukturen aufbegehrte. Fir die
internationale Verbreitung haben Fernseh- und Zeitungsberichte tGber die Aktivita-
ten der italienischen Ultras, spater auch das Internet gesorgt. Im Jahr 1986 ge-
grindeten So6hne italienischer Einwander*innen, die Anhdnger von »Fortuna
K6ln« waren, die erste Ultragruppe in Deutschland und gaben ihr den Namen
»Fortuna Eagles«. Diese Gruppe spielte in der damaligen Fankultur aber keine
groRe Rolle. Erst ca. zehn Jahre spater entstanden mit den »Ultras Niirnberg«, der
»Wilden Horde« (1. FC K6In) und den »Ultras Frankfurt« einflussreiche Gruppen,
die sich der italienischen Ultrakultur verschrieben haben (vgl. ebd., S. 84ff.). Die
Grindung von Ultragruppen war auch eine Reaktion auf die Stimmungsflaute, die
Mitte der 1990er-Jahre in vielen deutschen Stadien herrschte (vgl. Dembowski
2014, S. 262). Durch innovative Formen des optischen und akustischen Supports,
die sie von den italienischen Ultras adaptierten, wollten die neuen Gruppen die
Fankurven vitalisieren. »Studienreisen« zu Ultras aus anderen europdischen Lan-
dern haben dazu beigetragen, mit dem neuen Stil der Mannschaftsunterstiitzung
vertraut zu werden (vgl. Louis 2023, S. 87). In den Kurven konnte sich die Ultrabe-
wegung aber erst im Laufe der 2000er-Jahre durchsetzen. Ein Schliisselereignis,
das dazu beigetragen hat, waren Ausschreitungen deutscher Hooligans wahrend
der Weltmeisterschaft 1998, in deren Verlauf ein franzosischer Polizist lebensge-
fahrlich verletzt wurde. Der Vorfall hat dazu gefiihrt, dass die Repressionen gegen
die Hooligans verscharft wurden, die zu diesem Zeitpunkt die dominierende Grup-
pierung in den Fanblocken waren. Da im Jahr 2006 die Weltmeisterschaft in
Deutschland ausgetragen werden sollte, wurden hier repressive Mallnahmen ein-
geleitet, die darauf ausgerichtet waren, die Hooligangewalt aus dem Stadionum-
feld zu verdréangen und einen friedlichen Ablauf der WM zu gewahrleisten (vgl.
Gabler 2017, S. 308f.).” Dadurch bildete sich in den Kurven ein Vakuum heraus, das

7  Allerdings lasst sich in den letzten Jahren ein Wiedererstarken der Hool-Szene beobachten, die
teilweise auch die offene Auseinandersetzung mit Ultragruppen sucht, vor allem mit solchen,
die als progressiv und linksorientiert gelten. Dabei geht es auch um Machtkdmpfe um die Vor-
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die Ultras ausfiillen konnten (vgl. Adam 2016, S. 65). Im Unterschied zu den
Hooligans ist nicht die aktive Suche nach Gewalt, sondern der leidenschaftliche
Support der zentrale thematische Fokus der Ultra-Szene (vgl. Katho-
fer/Kotthaus/Willmann 2013, S. 51). Pilz u.a. (2006, S. 10) bezeichnen Ultras als

»besonders leidenschaftliche, emotionale und engagierte Fans [...], die von der sid-

landischen Kultur des Anfeuerns fasziniert sind, und es sich zur Aufgabe gemacht

haben, in deutschen Stadien organisiert wieder flir bessere Stimmung zu sorgen«.
Gewalt kam in der Anfangszeit der deutschen Ultrabewegung kaum vor. Stattdes-
sen entwickelten die immer zahlreicher werdenden Gruppen einen groBen Akti-
onsradius, der vom Erstellen von Fanzines Uber fanpolitisches und soziales Enga-
gement bis hin zu Aktionen gegen Diskriminierung reichte (vgl. Gabler 2017, S.
309).

Die hiesigen Gruppen sind von der italienischen Ultrakultur zwar stark gepragt, es
gibt aber auch wichtige Unterschiede zur Szene in Italien. So haben deutschen
Ultras zwar viele Stilelemente (z.B. Choreografien, Pyrotechnik, Megafone) von
ihren Vorbildern ibernommen, nicht aber die ausufernde Gewalt und die rechts-
extremen Ausfalle, an denen einige Gruppen auf der Halbinsel beteiligt waren. Das
soll nicht heillen, Gewalt und rechte Einfliisse spielten in der deutschen Ultraszene
keine Rolle. Diese haben aber — zumindest bislang — nicht die Auswiichse ange-
nommen wie zeitweise in Italien (vgl. dazu: Louis 2023, S. 118ff.). Viele deutsche
Ultragruppen haben sogar maligeblich dazu beigetragen, rassistische und frem-
denfeindliche Parolen, die in den 1980er- und 1990er-Jahren noch weit verbreitet
waren, aus den Kurven zu verbannen. Es kommt zwar auch in Deutschland vor,
dass Ultragruppen in Schlagereien verwickelt sind und sich Auseinandersetzungen
mit der Polizei liefern. Gewaltausiibung stellt aber nicht das eigentliche Anliegen
der Ultras dar. Nichtsdestotrotz stehen sie — zum Teil auch selbstverschuldet —
unter besonderer Beobachtung der Polizei und werden als Risikogruppe betrach-
tet. »Viele polizeiliche MaRnahmen, die flir den Umgang mit Hooligans entwickelt
worden waren, wurden [...] auf Ultras und Ultragruppen angewendet« (Gabler
2017, S. 309). Vor allem die Pyroshows der Ultras sind ein medialer Dauer-
Aufreger und sorgen regelmaRig flir Sicherheitsdebatten, was aber bisher nicht
dazu gefiihrt hat, dass auf den Rangen weniger pyrotechnisches Material verwen-
det wird. Ultragruppen sind in den Fanszenen der ProfifuRballmannschaften fest
verankert, wobei die GruppengréRen teilweise erheblich schwanken (vgl. Adam
2016, S. 65f.). Von einer Stimmungsflaute kann zwar keine Rede mehr sein, der oft
monotone Dauergesang stoRt aber nicht bei allen Stadionbesucher*innen auf
Zustimmung. Viele deutsche Ultragruppen sind sehr gut organisiert und die »Spek-
takel«, die in den Kurven der Bundesliga veranstaltet werden, »gehdren zu den
groRten und originellsten« (Louis 2023, S. 87).

herrschaft in der Kurve. Andererseits gibt es auch gewaltorientierte Ultragruppen, die enge Kon-
takte zur Hooliganszene haben. Da die Ultraszene sehr heterogen ist, sind pauschale Aussagen
Uber die Beziehungen zwischen der Ultra- und der Hooliganszene kaum méglich.
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3.3 Politische Partizipation, Protest und Demokratiebildung in der Ultra-
Szene

Die Ultra-Szene als einen Ort der Demokratiebildung darzustellen, erscheint be-
grindungsbedirftig, werden Ultras in medialen und o6ffentlichen Diskursen doch
als radikale Fans dargestellt, die vor Gewalt nicht zurtickschrecken. Dariiber hinaus
hat das vorherige Kapitel gezeigt, dass eine demokratische Struktur nicht gerade
ein Merkmal der italienischen Ultragruppen war. Warum soll ausgerechnet die
Ultraszene ein Ort der Demokratiebildung sein? Es stimmt ja: Ultras brennen Pyro-
technik ab und {bertreiben dabei manchmal. Hin und wieder liefern sich Ultra-
gruppen untereinander Schldgereien oder geraten mit der Polizei aneinander. Sie
provozieren mit einem martialischen Auftritt und sagen Verbdanden den Kampf an.
Die deutschen Ultras haben aber auch eine andere Seite, die von der Offentlich-
keit oft (bersehen wird. Sie treten als politische Akteure in Erscheinung, die Gber
gemeinsame Interessen verfligen und diese offensiv vertreten. Dass die politische
Seite der Ultras oft ausgeblendet wird, ist auch die Folge einer Gberwiegend nega-
tiven und verzerrten Medienberichterstattung. Mehr noch: Viele Ultras verstehen
sich selbst als unpolitisch und begreifen ihre Handlungen nicht als genuin politi-
sche Aktivitdten. Um das Bildungspotenzial zu erhellen, das mit dem Aktivismus
der Ultraszene verbunden sein kann, muss daher zunachst der politische Charak-
ter der Bewegung herausgearbeitet werden.

3.3.1 Die politische Seite der Ultra-Szene

Wenn sich Menschen zusammenschlieBen, um gemeinsam in der Offentlichkeit
fir ihre Interessen einzutreten, dann handeln sie bereits politisch. Die politischen
Initiativen der Ultras sind vor allem darauf ausgerichtet, Kommerzialisierungspro-
zessen im Bereich des FuRRballs Einhalt zu gebieten. Ihre Positionen vertreten sie in
der Offentlichkeit des FuRballstadions, des Vereins oder der StraRe, und sie nutzen
die Medien, um auf ihre Ansichten und Wiinsche aufmerksam zu machen. Ultras
organisieren Kampagnen (z.B. furr die Legalisierung von Pyrotechnik oder den Er-
halt von Stehpladtzen) und mischen sich als kritische Vereinsmitglieder in die Ange-
legenheiten ihres FuBballclubs ein. Sie nutzen das Stadion fur ihren Protest, indem
sie ihre Forderungen Uber Sprechchére, Transparente und Spruchbadnder vorbrin-
gen. Sie verfassen Flugblatter, Blogs und Stellungnahmen, um ihre Positionen zu
erldutern. In einer ARD-Dokumentation ist zu sehen, wie Ultras aus verschiedenen
Stadten Delegationen bilden, um mit Vertretern der Verbande Gesprache ulber
fanpolitische Belange zu fiihren®. Wenn Ultras sagen, dass sie gegen den moder-
nen Fufball sind, dann duRert sich darin ihre Ablehnung einer ausufernden Oko-
nomisierung des ProfifuRballs. Ihr Protest richtet sich gegen die zunehmende
kommerzielle Ausrichtung der Ligen und Vereine, wodurch monetare Interessen
Uber Fan- und Mitgliederbelange gestellt werden. Sie wenden sich gegen die
Transformation der Vereine in Wirtschaftsunternehmen und die damit einherge-
hende Profitorientierung als Maxime von Management und Vereinsfiihrung, die
mit Merchandising, Werbung, Sponsoring oder Umbenennung des Stadions viel

8 Abrufbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=_c0Yl4rhZ-8 (zuletzt abgerufen am
08.11.2025).
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Geld verdienen wollen, um im nationalen oder internationalen Wettbewerb kon-
kurrenzfahig zu bleiben und/oder aus der Mannschaft einen Top-Club zu formen.
Ultras kritisieren diese Prozesse, weil sie beflirchten, dass FulRball zu einem see-
lenlosen Produkt verkommt und die Fankultur zerstért wird. Sie engagieren sich
daher fir den Erhalt von Stehplatzkurven, bezahlbare Eintrittspreise und fan-
freundliche Anstof3zeiten. Stadionverbote, Kameraliberwachung, Kollektivstrafen
und die Erfassung von Personen in der Datei »Gewalttater Sport« werden als un-
demokratische und rechtsstaatswidrige Eingriffe abgelehnt. Ultras setzen sich fir
den Erhalt der traditionellen Fankultur ein, als deren Huter sie sich verstehen (vgl.
Schafer/Witte 2014, S. 30). Sie betrachten Stehplatztriblinen, eine emotionsgela-
dene Atmosphdre, das Abbrennen von Pyrotechnik, glinstige Ticketpreise und
fanfreundliche Anstolzeiten als wichtige Komponenten dieser Kultur. Fir viele
Ultras ist FuBball nicht nur eine Freizeitbeschaftigung, sondern auch ein Kultur-
und Gemeingut, das von Tradition, Verein und Gemeinschaft lebt. Die Heimspiele
zu besuchen, an Auswartsfahrten teilzunehmen, fir Stimmung zu sorgen, die
Mannschaft anzufeuern und fiir den Verein einzustehen, gehoren zu ihrer Version
eines guten Lebens. Wirden z.B. die Stehplatze abgeschafft und durch teure Sitz-
platze ersetzt, was von Sicherheitspolitiker*innen und Verbanden immer wieder
angedroht wird, kénnten sich viele Anhanger*innen der Ultrabewegung den Ein-
tritt ins Stadion nicht mehr leisten. Es kann daher als ihr genuines Interesse be-
trachtet werden, ihre geliebte FulRball- und Fankultur und das damit verbundene
Stadionerlebnis zu erhalten.

Ein Charakteristikum des Politischen ist die Kollektivitdt des politischen Handelns.
Menschen mit einer gemeinsamen Interessenlage finden sich zusammen, um sich
als kollektiver Akteur in der politischen Arena Gehor zu verschaffen. Dabei muss
allerdings beriicksichtigt werden, dass Heterogenitdt ein Merkmal der deutschen
Ultraszene ist. Einerseits sind Ultragruppen teilweise untereinander verfeindet,
was — je nach Situation — auch zu handfesten Auseinandersetzungen fiihren kann.
Andererseits gilt auch fiir die einzelne Ultragruppe, dass interne Heterogenitat
eher die Regel als die Ausnahme ist.

»Eine Ultragruppe als solche ist eher von Heterogenitat gekennzeichnet — Zugangs-
formalien und Aufnahmeriten kdnnen in mittleren und groen Gruppen nicht so
reglementiert sein, dass eine homogene Mitgliederstruktur entsteht« (Gold-
ner/Kathofer/Kotthaus 2013a, S. 99).
Kleine Gruppen, die iber ein geschlossenes Mitgliedersystem verfiigen, kdnnen
nahezu Homogenitat herstellen, da sie die Gesinnung und Einsatzbereitschaft der
Gruppenmitglieder starker steuern kénnen. GroRe und offene Gruppen kénnen
das oftmals nicht, da sie in unterschiedliche Subgruppen untergliedert sind, die
das »Ultrasein« teilweise unterschiedlich auslegen (vgl. dies., 2013b, S. 170ff.).
Andererseits kdnnen sich groRe Gruppen eine zu stark ausgepragte Heterogenitat
nicht leisten, da sie in einem solchen Fall ihre Handlungsfahigkeit verlieren. Die
Gruppenmitglieder eint letztlich ihr gemeinsames Interesse am Vereinssupport
und am Erhalt der traditionellen Fankultur.

Heterogen sind auch die politischen Orientierungen der einzelnen Szeneanhanger.
In der Studie von Kathéfer/Kotthaus (2013a) tiber die Lebenswelten von Ultras in
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Westdeutschland, die auf Interviews mit Szeneangehorigen basiert, werden unter-
schiedliche politische Identitdaten und Einstellungen deutlich. Wahrend sich einige
Gesprachspartner als unpolitisch oder basisdemokratisch verstehen, deutet sich
bei anderen eine eher rechts- bzw. linksoffene oder sogar linksextreme Einstellung
an (vgl. Kathofer/Kotthaus/Priluzki 2013, S. 135). Das Spektrum der politischen
Selbstverortung ist somit breit gefachert. »Viele Ultras verstehen sich explizit als
unpolitisch, fiir andere gehoren ideologische und politische Einstellungen zum
Fansein« (Goldner/Kathofer/Kotthaus 2013a, S. 110). So gibt es z.B. auch Szene-
ganger, fir die Kapitalismuskritik und Kampf gegen Diskriminierung nicht wegzu-
denkende Aspekte ihrer Ultraidentitat sind. Einige Gruppen ordnen sich dem poli-
tisch linken Spektrum zu und achten darauf, dass die politische Einstellung der
einzelnen Mitglieder mit der Gruppengesinnung (bereinstimmt. Andere wiede-
rum lehnen dies kategorisch ab, weil sie der Meinung sind, Politik habe im Stadion
nichts verloren. Aufgrund der politischen Diversitat ihrer Mitglieder versuchen
gemischte Gruppen, »diese Heterogenitat hinter einer unpolitischen Positionie-
rung zu verbergen« (Kathéfer/Kotthaus/Priluzki 2013, S. 134). Mit der Deklaration,
eine unpolitische Gruppe zu sein, kann aber auch das strategische Ziel verbunden
sein, die Gruppengrofle zu erweitern (vgl. ebd., S. 152). Wenn sich Ultragruppen
als unpolitisch bezeichnen, geht dies oft mit einem »Ausblenden jeder politischen
Orientierung in der gruppeninternen Kommunikation« einher (Kathofer/Kotthaus
2013b, S. 272). Aber auch Ultras, die sich explizit als unpolitisch verstehen, neh-
men an gemeinsamen Protestaktionen teil, wenn es um den Erhalt der Fankultur
geht. Weil sie unter Politik Parteienpolitik verstehen oder mit politischen Weltan-
schauungen assoziieren, erkennen sie nicht, dass diese Handlungen einen politi-
schen Charakter haben. Andere Anhanger und Gruppen sind sich hingegen der
»Widersprichlichkeit und Unméoglichkeit einer unpolitischen Haltung als Ultra [...]
bewusst« (Kathofer/Kotthaus/Priluzki 2013, S. 133), was exemplarisch in der Aus-
sage eines flihrenden Mitglieds einer westdeutschen Ultragruppe zum Ausdruck
kommt:

»Dass man sagt: »Ich hab gar nix mit Politik zu tun!« Das ist ja eigentlich vollkommen

unmoglich, weil es ja immer irgendeine Relevanz fiir einen hat. Und sei es dann halt

auf der Ebene, dass es halt nur rein fanpolitisch ist« (zit. n. ebd., S. 152).
Zu den bemerkenswerten Eigenschaften der Ultraszene gehort, dass sie trotz ihrer
ausgepragten Heterogenitat in der Lage ist, eine gemeinsame ldentitat auszubil-
den und als kollektiver Akteur in Erscheinung zu treten. Nach Mouffe (2014, S. 25)
hat das Politische »von Anfang an mit kollektiven Formen der Identifikation zu tun,
geht es in diesem Bereich doch stets um die Ausbildung eines »Wir< im Gegensatz
zu einem »Sie<«. Damit die Ultrabewegung ein »Wir«-Bewusstsein entwickeln
kann, braucht sie die »Vorstellung eines jkonstitutiven Aufen[s]<« (ebd.), das
kontrdre Interessen vertritt. Dieses »AuRen« stellen nicht etwa verfeindete Fan-
gruppen dar, sondern — je nach Situation und Konflikt — Polizei, Verbande, Politi-
ker*innen oder Investoren, manchmal auch die Flihrungsebene des eigenen Clubs.
So werden die Verbande und Vereinsfunktionare fiir die Eventisierung und Kom-
merzialisierung des FulRballs und die damit einhergehende Erosion der traditionel-
len Fankultur verantwortlich gemacht. »Die Interessenkonflikte, im Besonderen
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zwischen den Verbdnden und den Vereinen auf der einen und den Ultras auf der
anderen Seite, erscheinen damit fast zwangslaufig« (Goldner/Kathofer/Kotthaus
20134, S. 116). Dartiber hinaus gibt es einen Konflikt zwischen dem Interesse der
Ultraszene an einem stimmungsvollen Stadionerlebnis und der Aufgabe von Poli-
tik, Polizei und Verein, fiir Sicherheit im Stadion zu sorgen. Wahrend fir erstere
das Zlinden von Pyrotechnik unverzichtbares Element einer lebendigen Fankultur
ist, werten letztere das Abbrennen von pyrotechnischen Gegenstianden als Ge-
fahrdung der Stadionbesucher*innen, weshalb sie Bengalos, Rauchkdrper und
Feuerwerk strikt aus den Stadien verbannen wollen. Wenn Ultras beim Abbrennen
von bengalischem Feuerwerk ertappt werden, miissen sie mit einem bundeswei-
ten Stadionverbot, BuRRgeld und — sofern Menschen zu Schaden gekommen sind —
einem Strafverfahren rechnen. Umgekehrt sehen die Ultras in Ganzkorperkontrol-
len, Stadionverboten und polizeilichen UberwachungsmaRnahmen eine unver-
haltnismaRige Kriminalisierung von FuRballfans.

Zur Konstruktion eines »Wir-Bewusstseins« tragt auch das Agieren von Finanzin-
vestoren bei, die neue Investitionsmdglichkeiten suchen. So versuchen Private-
Equity-Unternehmen, die Geld damit verdienen, von Investoren gesammeltes
Kapital in Firmenbeteiligungen anzulegen, ihr Betatigungsfeld auszuweiten, indem
sie europaische FuBballvereine als Renditeobjekte in den Blick nehmen. Haben
derartige Firmen im Jahr 2018 »nur« ca. 67 Millionen Euro in die finf groRten
Ligen Europas investiert, waren es im Jahr 2022 bereits ca. 5 Milliarden Euro. Vor
allem in Vereine der englischen, aber auch der spanischen, franzésischen und ita-
lienischen Liga haben Private-Equity-Firmen bereits hohe Summen investiert (vgl.
Finanzwende Recherche 2023). Die Unternehmen sind in erster Linie ihren Anle-
ger*innen verpflichtet und wollen eine moglichst hohe Rendite aus ihren Beteili-
gungen herausholen. Fir Vereine und Verbdnde kann der Einstieg von Investoren
attraktiv sein, weil diese kurzfristig fur flissiges Geld sorgen, das z.B. fiir den Spie-
lerkauf verwendet werden kann. Die Kehrseite ist, dass sich die Investoren in die
geschaftlichen und sportlichen Belange des Vereins einmischen, um moglichst
hohe Profite aus ihren Anlagen herauszuholen. So fiihrt die Beteiligung von Finan-
zinvestoren »oft zu einer Verschiebung der Macht innerhalb der Vereine, zu Schul-
denaufnahme zulasten des Vereins und Preissteigerungen auf Kosten des Fans«
(Finanzwende Recherche 2023). Zu den negativen Folgen kénnen veranderte An-
stoRzeiten oder die Vernachldssigung vermeintlich »unrentabler« Abteilungen
(z.B. Nachwuchs- und Amateursport) gehéren (vgl. ebd.). Es verwundert daher
nicht, dass Ultras und andere Fangruppen gegen Bestrebungen Sturm laufen, die
Bundesliga fiir private Investoren zu 6ffnen. Der Konflikt zwischen Faninteressen
auf der einen und Geldinteressen von Investoren auf der anderen Seite ist so
grundlegend, dass von einem Interessengegensatz gesprochen werden kann.

Den Ultras gelingt es, angesichts eines kollektiven Interesses und dulRerer Gegner
ihre Rivalitdten zurlickzustellen. »Dieser Moment der Konstruktion eines kol-
lektiven Willens Uber Gegensadtze hinweg [...] ist der entscheidende politische
Schritt, ohne den man keine angemessene Strategie entwickeln kann« (Mouffe
2014, S. 173). Dazu tragt auch der Umstand bei, dass die Ultras gemeinsam mit
anderen Fangruppen bundesweite Blndnisse (z.B. Fanszenen Deutschlands,
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Blindnis Aktiver FuBballfans) eingehen, um ihren Protest wirkungsvoll zu organisie-
ren. Die Ultras sind ein zentraler Akteur innerhalb der organsierten Fanszene. Fir
die Fahigkeit der verschiedenen Ultra- und Fangruppen, sich zu einem kollektiven
Akteur zusammenzuschlieBen und mit einer Stimme zu sprechen, gibt es viele
Beispiele. So haben im Jahr 2012 Ultra- und Fangruppen die Kampagne
»12doppelpunkt12« ins Leben gerufen, um gemeinsam gegen das Konzept »Siche-
res Stadionerlebnis« der Deutschen FuBballiga zu protestieren. Das Konzept sah
Sicherheitsmallnahmen wie die Verlangerung von Stadionverboten, die Auswei-
tung der Videolberwachung oder die Einfihrung von Kollektivstrafen fir Fan-
gruppen vor und wurde von der Szene als Angriff auf die Fankultur gewertet. Im
Vorfeld der Kampagne haben sich 56 Ultragruppen aus ganz Deutschland am Ran-
de eines Fangipfels getroffen, um eine gemeinsame Protestaktion gegen das Kon-
zept abzustimmen (vgl. Adam 2016, S. 77).

»An drei Spieltagen vor dem 12.12.2012, dem Tag der Verabschiedung des Papiers,
unterlieBen die Fan- und Ultragruppen symbolisch in den ersten 12 Minuten und 12
Sekunden eines Bundesligaspiels jegliche Form der Anfeuerung. Der Protest der
FuBballfans duRerte sich als gemeinsame Schweigeaktion, um der Offentlichkeit
hochst medienwirksam zu demonstrieren, wie sehr die Atmosphare in den Stadien
leiden wiirde, wenn es keine Fankultur mehr gébe« (Schafer/Witte 2014, S. 31).
Auf den Rangen der Stadien herrschte eine ungewdhnliche, fast schon beklem-
mende Stille, die auch die Fernsehkommentator*innen nicht unberuhrt lieR. Der
Stimmungsboykott, an dem sich alle Fanszenen in den Stadien der drei Bundesli-
gen diszipliniert beteiligt haben, erwies sich als effektive Protestform, da die Me-
dien umfangreich Uber die Aktion berichtet und auf die Bedeutung einer guten
Stimmung im Stadion hingewiesen haben. »Es ist den Ultras letztendlich gelungen,
sich 6ffentlichkeitswirksam als Garant einer lebendigen Atmosphére im Stadion zu
profilieren« (ebd.). Neben dem Stimmungsstreik wurden auch Fandemonstratio-
nen in vielen Innenstadten durchgefihrt (vgl. Adam 2016, S. 77). Die Kampagne
konnte die Verabschiedung des Sicherheitspapiers zwar nicht verhindern, hat aber
dazu beigetragen, dass es deutlich entscharft wurde (vgl. KOS 2025, S. 12). Der
Protest kann als ein Erfolg fir die organisierte Fanszene gewertet werden, da er
einer breiten Offentlichkeit den Wert einer stimmungsvollen Fankultur demons-
triert hat, die nicht zuletzt von den Ultras erzeugt wird.

Ein weiteres Beispiel flir gruppenibergreifende politische Aktivitdten sind gemein-
same Demonstrationen. So haben z.B. Ultra- und Fangruppen verschiedener FuR-
ballclubs in Nordrhein-Westfalen (u.a. von Borussia Dortmund, Schalke 04 und 1.
FC KolIn) im Juli 2018 in Disseldorf an einer groRen Demonstration gegen die Ver-
scharfung des Polizeigesetzes NRW teilgenommen, die vom Bindnis »No-
PolGNRW« angemeldet und organisiert wurde. Das Biindnis kritisierte, dass das
Gesetz der Polizei neue Befugnisse und Instrumente an die Hand gibt, die mit
weitreichenden Folgen fiir die Biirgerrechte verbunden sind. Die Initiator*innen
werteten das Gesetz als Angriff auf die Grundrechte der Birger*innen und warfen
der Landesregierung vor, elementare rechtsstaatliche Prinzipien wie Unschulds-
vermutung, Wahrung der Privatsphare und Gewaltenteilung preiszugeben. Der
Protest richtete sich gegen den Einsatz von Staatstrojanern, die Ausweitung der
Videoilberwachung, Aufenthaltsvorgaben und Polizeigewahrsam. Die Demonstra-
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tion, an der 10.000 Menschen teilgenommen hatten, war keine reine Fande-
monstration, sondern wurde von einem breiten Biindnis getragen, dem hunderte
Organisationen angehorten. Ultras demonstrierten gemeinsam mit Menschen-
rechtsorganisationen, Blirgerrechtsinitiativen, Parteien, Jugendverbanden, Antifas,
Globalisierungskritiker*innen und vielen weiteren Gruppierungen gegen den Ab-
bau demokratischer Grundrechte. Sie hatten die Befiirchtung, dass die Fanszene
von den neuen Polizeibefugnissen betroffen und einer verstirkten Uberwachung
ausgesetzt sein wirde. Auch wenn das Gesetz verabschiedet wurde, haben die
Demonstrant*innen deutlich gemacht, dass die Regierung mit Gegenwind aus der
Zivilgesellschaft rechnen muss, wenn sie Birgerrechte aufweichen will. Da die
Ultras zahlmaRig gut vertreten waren und lautstark gegen das Gesetz protestiert
haben, haben sie ihre Mobilisierungsfahigkeit unter Beweis gestellt und zudem
gezeigt, dass sie bereit sind, sich einer breiten zivilgesellschaftlichen Bewegung
anzuschlieBen, um flir demokratische Rechte zu kampfen.

Das jlingste Beispiel (Stand: Januar 2025) fir die beeindruckende Fahigkeit von
Ultras und Fans, sich zu einem handlungsfahigen politischen Akteur zu formieren,
ist eine Protestkampagne gegen den Einfluss von Investoren im deutschen Profi-
fulRball. Die Verhinderung des Investoreneinstiegs bei der Deutschen FulRball Liga
(DFL) durch bundesweite Fanproteste wurde in der Tageszeitung (taz) als »eine der
groRte Erfolgsgeschichten von sozialen Bewegungen in Deutschland« (J. Kopp
2024) bezeichnet. Die DFL ist die Organisation, die die Interessen der 36 FuRball-
clubs der ersten und zweiten Bundesliga vertritt. Der energische Protest der Fans
richtete sich gegen den DFL-Beschluss zum Einstieg eines Investors. Der Plan sah
vor, im Rahmen einer »Vermarktungspartnerschaft« den Investor lber einen Zeit-
raum von 20 Jahren mit acht Prozent an den Vermarktungseinnahmen zu beteili-
gen. Im Gegenzug sollte ein Betrag von einer Milliarde Euro in die Kasse der DFL
gespllt werden. Zu den Interessenten gehdrten die Private-Equity-Unternehmen
Blackstone und CVC (vgl. Nahar/Bark 2024). Eine Recherche der Organisation Fair-
ness United, die sich flir Menschenrechte im FulRball einsetzt, hat ergeben, dass
beide Unternehmen vom saudi-arabischen Staatsfonds unterstiitzt werden und in
ethisch fragwiirdige Geschafte verstrickt sind (vgl. Ruf 2024). Die Fans kritisierten,
dass Martin Kind, der Geschaftsfihrer von Hannover 96, der sich seit Jahren fir
eine starkere Beteiligung von Investoren einsetzt, in einer geheimen Wahl mut-
malilich gegen die erklarte Weisung des Muttervereins fiir den Investoreneinstieg
gestimmt habe (vgl. Nahar/Bark 2024). Ohne diese Stimme ware die notwendige
Mehrheit vermutlich nicht zustande gekommen. Die organisierte Fanszene sah in
diesem Vorgang eine Unterlaufung der 50+1-Regel — und damit einen Verstof}
gegen eine geltende Bestimmung — und forderte eine transparente Neuabstim-
mung. Die 50+1-Klausel gilt als wichtige MalBnahme gegen den Einfluss von Inves-
toren und schreibt vor, dass der Mutterverein in vereinseigenen Kapitalgesell-
schaften die Stimmenmehrheit behalten muss. Bei wichtigen Entscheidungen
kann der Verein daher die Kapitalanleger tberstimmen, was die Macht der Inves-
toren eingrenzt.

»Indem die DFL die Klubvertreter geheim abstimmen lief}, war es Klubinvestor Mar-
tin Kind von Hannover 96 moglich, gegen die Weisung seines Vereins fir den DFL-
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Investorendeal zu stimmen und gegen die 50+1-Regel zu verstoRen, nach der die

Stimmmehrheit und Entscheidungsgewalt beim Verein liegt« (J. Kopp 2024).
Vielen aktiven FuBballfans drangte sich der Eindruck auf, dass die DFL den Deal
unbedingt wollte und mit demokratisch fragwirdigen Mitteln herbeigefiihrt hat.
Die Verantwortlichen haben die Rechnung aber ohne die deutsche Fanszene ge-
macht, die das Vorgehen als Affront wertete. Das Biindnis »Fanszenen Deutsch-
land«, ein bundesweiter Zusammenschluss deutscher Ultragruppen, hat an meh-
reren Spieltagen zu Protesten aufgerufen und dem Investoreneinstieg den Kampf
angesagt. In einer an die DFL adressierten Stellungnahme heil3t es:

»Seid euch bewusst: Die deutschen Fanszenen haben einen langen Atem! Eure lee-
ren Worte werden unseren Widerstand gegen euer Vorhaben nicht brechen! Wir se-
hen uns am Wochenende in den Stadien der Republik« (zit. n. Nahar/Bark 2024;
Herv.i.0.).
Um ihrer Forderung nach einer fairen Neuabstimmung Nachdruck zu verleihen,
warfen die Fans »in einem ironischen Protest« (Nahar/Bark 2024) goldene Schoko-
ladenmiinzen, spater auch Flummis und gelbe Tennisbélle auf das Spielfeld, was
immer wieder zu Spielunterbrechungen fiihrte. Fanorganisationen wie »Unsere
Kurve«, »QFF — Queer Football Fans«, »F_in — Netzwerk Frauen im FuRball«, »FC
Playfair« und »BAFF -Blindnis aktiver Fullballfans« haben die DFL in einer Stel-
lungnahme zudem scharf kritisiert (vgl. ebd.). Diese gab schlieRlich nach und ver-
zichtete auf ihr Vorhaben. An den Protestaktionen waren nicht nur Ultras, sondern
viele Fangruppen beteiligt, da die Offnung des deutschen ProfifuRballs fiir Private-
Equity-Firmen von einer groRen Mehrheit der aktiven Fulballfans abgelehnt wird.
Der Riickzug der DFL aus dem geplanten Investorendeal ist somit nicht allein ein
Erfolg der Ultras, sondern der gesamten deutschen Fanszene. Aufgrund ihrer Or-
ganisationsfahigkeit, Konfrontationsbereitschaft und Widerspenstigkeit waren die
Ultras aber eine treibende Kraft hinter den Protesten.

Den Fans ist es gelungen, das Vorhaben eines machtigen Gegenspielers zu Fall zu
bringen. Voraussetzung war die Fahigkeit und Bereitschaft unterschiedlicher Ultra-
und Fangruppen, eine Allianz zu bilden und sich zu einem kollektiven Akteur zu
verbiinden. Dies war moglich, weil sie ein gemeinsames Interesse hatten, namlich
die Verteidigung ihrer Fankultur gegenliber dem Profitstreben von Investoren und
Verbanden. Die Beispiele verdeutlichen zudem den »konflikthaften Charakter der
Politik« (Mouffe 2015, S. 21). Interessenkonflikte haben die Fans dazu gebracht,
sich an politischen Kampagnen, Demonstrationen oder Protestaktionen zu beteili-
gen. Meinungsverschiedenheiten, Kontroversen und Konflikte sind nach Mouffe
(2014, S. 30) »der Stoff, aus dem demokratische Politik gemacht ist« und zudem
eine wichtige Voraussetzung fir die Politisierung junger Menschen. Dabei miissen
allerdings demokratische Werte wie Gewaltverzicht, Meinungsfreiheit oder Orien-
tierung an der Menschenwirde gewahrt werden. Der Protest gegen den DFL-
Investorendeal zeigt allerdings auch, dass dies nicht immer der Fall war. So haben
»Fans« von Hannover 96 bei einem Bundesligaspiel ein Transparent mit dem Kon-
terfei von Martin Kind im Fadenkreuz gezeigt. Schon Jahre zuvor wurden in ver-
schiedenen deutschen Stadien Transparente mit Dietmar Hopp (Unternehmer und
Investor beim TSG 1899 Hoffenheim) im Fadenkreuz prasentiert, der zudem im-
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mer wieder liblen Beschimpfungen ausgesetzt war. Wer menschenfeindliche Spra-
che und Symbolik benutzt oder zur Gewalt aufruft, verlasst jedoch den Raum der
legitimen demokratischen Auseinandersetzung. Fachkraften aus dem Bereich der
professionellen Fanarbeit bereitet zudem der Umstand Sorge, dass wahrend des
Machtkampfs um den Investoreneinstieg kaum noch ein Dialog zwischen Fans und
Verbanden gefiihrt wurde.
»Diese Verhartungen in den Konflikten zwischen >dem FuRball< und den Fans wer-
den im Windschatten begleitet von einer Entwicklung in vielen Fankurven, bei der
diejenigen, die noch Interesse am Dialog haben, in die Defensive geraten und sich
junge Manner zunehmend den gewaltorientierten Gruppen zuordnen« (KOS 2025,
S. 13).
Dass die Proteste der Fanszene gegen Kommerzialisierung, SicherheitsmafRnah-
men und Investoreneinfluss in massive Gewalt umschlagen, ist zwar eher unwahr-
scheinlich, da viele Fans Gewalt als politisches Instrument ablehnen. Dennoch
besteht die Gefahr, dass sich die Fronten weiter verharten, Hardliner an Einfluss
gewinnen und sich die Konfliktparteien nicht mehr als Kontrahenten einer politi-
schen Auseinandersetzung betrachten, die zu einem Dialog bereit sind, sondern
sich zunehmend feindlich gegeniiberstehen. Ob unter diesen Bedingungen Demo-
kratiebildung moglich ware, erscheint mehr als fraglich.

Die beschriebenen Konflikte verweisen darauf, dass der deutsche Profifullball ein
politisch umkdampftes Terrain ist, wo Faninteressen mit Kapitalinteressen kollidie-
ren. Die Ultras sind zwar in einer schwacheren Position, aber der erfolgreiche Pro-
test gegen den Investoreneinstieg zeigt, dass sie nicht machtlos sind. Die Proteste
der Ultras und Fanorganisationen kdnnen die herrschende Hegemonie zwar nicht
abschaffen, aber eingrenzen. Es kann als politischer Erfolg der aktiven Fanszene
gewertet werden, dass sie das soziale Feld des ProfifuBballs nicht den kommerziel-
len Interessen Uberlassen haben. Auch wenn sie die Kommerzialisierung des Ful3-
balls nicht zurlickdrehen kdénnen, sind sie in der Lage, »sich im Rahmen einer an-
tagonistischen Debatte Gehor zu verschaffen« (Mouffe 2014, S. 176). Mehr noch:
Sie haben durch ihre medienwirksamen Aktionen dafiir gesorgt, dass eine 6ffentli-
che Debatte liberhaupt gefiihrt wird. Durch ihre Proteste und Aktivitaten machen
sie es Verbanden, Politiker*innen oder Investoren zunehmend schwer, die Interes-
sen der Fans zu ignorieren und zu Ubergehen.

Die Ultrabewegung verfiigt Uiber verschiedene Ressourcen, durch die sie zu einem
handlungsfahigen Akteur wird. Wenn Gruppen Uber ein spezifisches Sanktionspo-
tenzial verfligen, erhéhen sich ihre Chancen, ihre Interessen in der politischen
Arena wirkungsvoll durchzusetzen (vgl. Meyer 2006, S. 113). So hat die Kampagne
»12doppelpunktl2« gezeigt, dass das Sanktionspotenzial der Ultras darin liegt, die
Stimmung im Stadion zu boykottieren (vgl. Schifer/Witte 2014, S. 32). Mit ihren
Fanaktionen gegen den Investoreneinstieg haben sie zudem deutlich gemacht,
dass sie gemeinsam mit anderen Fans in der Lage sind, den reibungslosen Ablauf
eines Bundesligaspiels erheblich zu stéren. Ohne Mitwirkung der Fans — so die
Botschaft der organisierten Fanszene — funktioniert die Veranstaltung ProfifulRball
nicht. Die Fahigkeit der Ultras, fir Stimmung auf den Rangen zu sorgen, gibt ihnen
zwar eine gewisse Macht, ist allerdings auch mit einem Widerspruch verbunden:
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»Auf der einen Seite beméangeln Ultras den Wandel des FuRRballs hin zu einer Ware.
Auf der anderen Seite tragen sie durch ihre Inszenierungen, ihren »Auftritt< im Sta-
dion wesentlich zur Attraktivitatssteigerung des Produkts FuBball bei und treiben
auf  diesem Weg den  Kommerzialisierungsprozess  voran«  (Gold-
ner/Kathofer/Kotthaus 2013a, S. 117).
Eine weitere Ressource der Ultras, die fiir die politischen Auseinandersetzungen
mit ihren Gegnern aktiviert werden kann, ist ihre ausgepragte Organisationsfahig-
keit. Neben der Sanktionsdrohung beeinflusst die Organisationsfahigkeit die
Durchsetzungschancen politischer Interessen (vgl. Meyer 2006, S. 113). Der hohe
Organisationsgrad der Ultrabewegung kommt in einem Interview mit einem Fan-
aktivsten zum Ausdruck, der zu den Initiatoren der Kampagne »12doppelpunktl12«
gehorte:

»Andere gesellschaftliche Gruppen haben diesen Organisationsgrad nicht. Keine
anderen Gruppen arbeiten mit fixen Zeitpunkten. Zug, Bus, Anreise, 15:30 Uhr An-
pfiff — die Gruppen miissen sich jede Woche organisieren. Der Grad an Organisation
ist wahnsinnig hoch. Das ist eine Disziplin, die keine andere vergleichbare Szene
hat. Das ist bei Ultras komplett automatisiert. [...] Die Organisation, das ist eine ab-
solute Kernkompetenz der Ultras« (Jan-Henrik Gruszecki, zit. n. Duttler/Haigis 2016,
S. 61).
Nicht zu unterschéatzen ist dartiber hinaus die affektive Dimension der politischen
Einmischung. Auch wenn die jungen Mitglieder der Ultrabewegung meist nur we-
nig Geld und gesellschaftlichen Einfluss besitzen, verfligen sie doch (iber eine
wichtige Ressource: Leidenschaft. Indem sie die Leidenschaft ihrer Anhdanger mo-
bilisieren, werden Ultragruppen zu einem ernstzunehmenden Gegner fiir Vereins-
bosse, Investoren und Verbande. Leidenschaften gehdren namlich zu »den starks-
ten treibenden Kraften auf dem Gebiet der Politik« (Mouffe 2015, S. 35). Die Fan-
proteste und der politische Einsatz der Ultras werden daher nicht zuletzt durch
ihre grolRe Leidenschaft fiur den Erhalt der »traditionellen« Fan- und FulRballkultur
angetrieben.

3.3.2 Demokratiebildung in der Ultra-Szene

Folgt man den padagogischen Uberlegungen von Dewey, basieren demokratische
Bildungsprozesse auf konkreten Erfahrungen mit demokratischer Politik. Vor die-
sem Hintergrund erfahren die jungen Ultraanhanger*innen zuallererst, »sich wir-
kungsvoll fur ihre unmittelbaren Interessen einzusetzen« (Schafer/Witte 2014, S.
31). In ihrer mittlerweile langjahrigen Geschichte hat die deutsche Ultrabewegung
gelernt, welche Strategien sinnvoll sind und wie Protest gestaltet werden muss,
damit er eine 6ffentliche Resonanz erféhrt. Die Dewey zugeschriebene Redewen-
dung »learning by doing« driickt diesen Lernprozess der Ultrabewegung zutref-
fend aus. Durch ihre umfangreichen Protesterfahrungen haben Ultras mittlerweile
viel Ubung in »demokratische[r] Konfrontation« (Mouffe 2015, S. 42f.). Dabei ha-
ben sie erkannt, dass sich vor allem kollektive, gewaltfreie und 6ffentlichkeitswirk-
same Protestformen bewdhren. Die Kampagne »12doppelpunktl2« sowie die
Fanaktionen gegen das DFL-Vorhaben waren auch deshalb erfolgreich, weil sie
friedlich waren und einen breiten Riickhalt in der Fanszene hatten. Mit Dewey
gesprochen, haben die Fans mit ihren Protestaktionen intelligente Losungen fir
Probleme gefunden (Bedrohung der Fankultur durch angedrohte Sicherheitsmal3-
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nahmen, Investoreneinstieg und Unterlaufung der 50+1-Regel). Es ist daher anzu-
nehmen, dass sich die Ultras, die sich an den politischen Fanaktionen beteiligen,
eine demokratische Kernkompetenz aneignen kénnen: Konfliktfahigkeit. Wichtig
ist in diesem Zusammenhang, dass die Interessenkonflikte zwischen Ultras und
ihren Gegnern real sind und einen Ernstcharakter haben. Junge Menschen, die
sich in der Ultraszene engagieren, erfahren und erlernen zentrale Aspekte demo-
kratischer Politik in ihrer unmittelbaren Lebenswelt.

Da sich die Ultraszene als konkreter Erfahrungsraum des Politischen erweist, be-
sitzt sie ein besonderes Potenzial fiir die Initilerung politisch-demokratischer Bil-
dungsprozesse. So kann z.B. angenommen werden, dass vielen Anhdngern die
Schutzfunktion demokratischer Biirgerrechte bewusst wird, weil sie von der Aus-
weitung polizeilicher Befugnisse und repressiver SicherheitsmalRnahmen direkt
betroffen sind. Dafiir spricht, dass Ultras auf Demonstrationen die Aufweichung
rechtsstaatlicher Prinzipien anprangern (siehe oben) oder im Stadion mit Transpa-
renten gegen entsprechende Plane protestieren. Das aktive Engagement in der
Fan- und Ultraszene fordert daher die Ausbildung von Kritikfahigkeit, welche wie-
derum als eine bedeutsame demokratische Kompetenz betrachtet werden kann.
Einen anderen Anlass fiir die Schulung der Fahigkeit, kritisch zu denken, stellt die
zunehmende Kommerzialisierung des Profifullballs dar, die von der Ultrabewe-
gung abgelehnt wird. Dieser Bildungsaspekt deutet sich in der folgenden Aussage
eines Szenemitglieds an:

»Man hat mit der Zeit gelernt, den Konsum auf jeden Fall [...] stark zuriickzuziehen.
Dass du nicht einfach blind alle Trikots kaufst und so weiter [...]. Dass man vielleicht
auch einen Tick mehr daruber nachdenkt, [...] was man da macht« (zit. n. Gold-
ner/Kathofer/Kotthaus 2013a, S. 119f.).
Erfolgreicher Protest geht zudem mit Selbstwirksamkeitserfahrungen einher.
Selbstwirksamkeit gilt als »ein zentraler Motor fiir politische Partizipation« (Wid-
maier 2011, S. 106; zit. n. Schifer/Witte 2014, S. 32) und kann zudem als eine
wichtige demokratische Kompetenz aufgefasst werden (vgl. Bokelmann 2022b, S.
69). Junge Menschen erwerben Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, wenn Hand-
lungsziele durch eigene Anstrengungen herbeigefiihrt werden kénnen (vgl. Scha-
fer/Witte 2014, S. 32). So bekréftigt die Erfahrung, dass die Fanproteste den DFL-
Investorendeal verhindert haben, auch den Glauben an die Moglichkeit, etwas
bewirken zu kénnen. Ein wichtiger Lerneffekt ist daher die Erfahrung der politi-
schen Handlungswirksamkeit, die eine wichtige Motivationsquelle fiir weiteres
Engagement ist. In der Studie von Goldner, Kathofer und Kotthaus (20133, S. 119f)
beurteilen Ultras ihre Einflussmoglichkeiten allerdings differenziert. Wahrend sie
ihre Rolle in der Fanszene und ihren Einsatz fiir den Erhalt der Fankultur positiv
bewerten, sehen sie oft nur geringe Moglichkeiten, Kommerzialisierungstenden-
zen auf der Vereinsebene auszuschlieRen. Letzteres fiihrt bei manchen Ultras zu
Resignationsgefiihlen und einem »Riickzug auf die persoénliche Ebene« (ebd., S.
119).

Die Ultraszene erweist sich zudem als ein wichtiges Lern- und EinGbungsfeld von
Solidaritat, die zu den Grundwerten der Szene gehort (vgl. Louis 2023, S. 344). Die
jungen Menschen machen die Erfahrung, dass sie nur durch gruppeniibergreifen-
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de Solidaritat die Ziele der Bewegung erreichen kénnen. Die genannten Selbst-
wirksamkeitsliberzeugungen kénnen vor allem deshalb ausgebildet werden, weil
die jungen Menschen gemeinsam Erfolgserfahrungen machen. Das Investorenvor-
haben konnte abgewendet werden, da sich die verschiedenen Ultragruppen zu
einem kollektiven Akteur zusammengeschlossen haben. Trotz ihrer Heterogenitat
hat die Ultraszene eine verbindende Agenda: die Bewahrung der »traditionellen
Fankultur« und die Ablehnung des »modernen« FuBballs. Auch wenn die Vorstel-
lung von einer »traditionellen Fankultur« teilweise nostalgische Zige tragt (vgl.
Adam 2016, S. 78), sind damit konkrete Ziele verbunden wie z.B. Erhalt der Steh-
platze, bezahlbare Eintrittspreise, fanfreundliche Anstof3zeiten oder Erhalt der
50+1-Regel. Damit verfligen die Ultras Gber einen gemeinsamen Nenner, der soli-
darisches Handeln lber Gruppengrenzen hinweg ermoglicht. Als z.B. die Dort-
munder Ultraszene mit einem Boykott des Revierderbys drohte, weil sie einen
hohen Topspielzuschlag bezahlen sollte, solidarisierten sich die Schalker Ultras mit
ihren Rivalen aus der Nachbarstadt und sicherten ihnen ihre Unterstitzung zu (vgl.
ebd., S. 69). Solidaritdtserfahrungen kénnen die Anhdnger*innen aber auch grup-
penintern sammeln. Wenn sich einzelne Mitglieder den Eintrittspreis nicht leisten
kdnnen, springen oft andere Gruppenmitglieder ein. Ein weiteres Beispiel ist der
Umgang mit Mitgliedern, die ein bundesweites Stadionverbot erhalten haben,
weil sie z.B. beim Abbrennen von Pyrotechnik ertappt wurden. Dennoch wird ver-
sucht, diese Personen in das Gruppenleben zu inkludieren. Darlber hinaus wird im
Stadion Uber Transparente oder Gesange Solidaritat mit den ausgesperrten Grup-
penmitgliedern bekundet (vgl. ebd., S. 68). Nicht zuletzt engagieren sich viele Ult-
ragruppen auch fir bedirftige Menschen, indem sie z.B. Spenden fiir Projekte
oder Wohltatigkeitsaktionen sammeln (vgl. fur Italien Louis 2023, S. 344ff.).

Die oben genannten Beispiele zeigen, dass mit Konflikten zwischen Ultras und
ihren Kontrahenten bildungsrelevante Erfahrungen verbunden sind. Eine andere
Bildungsgelegenheit bieten Partizipationserfahrungen in den einzelnen Ultragrup-
pen. Dafiir spricht insbesondere der Umstand, dass einige Gruppen eingetragene
Vereine gegriindet haben. Auch in der Interviewstudie von Géldner, Kathofer und
Kotthaus (2013b) berichten Angehérige der Ultraszene von demokratischen Ver-
einsstrukturen und Wahlen. Ultragruppen, die Vereinsstrukturen aufweisen, ver-
flgen liber gewdhlte Sprecher und einen gewahlten Vorstand, der zumeist aus
aktiven und erfahrenen  Gruppenmitgliedern besteht (vgl. Gold-
ner/Kathofer/Kotthaus 2013a, S. 87). Mitgestaltungsmoglichkeiten bieten zudem
auch Vereine, die eher im Umfeld der Fanszene verortet sind. Ein Beispiel ist der
gemeinnitzige Verein »Hintertorperspektive e.V.«, der von jungen Menschen aus
der aktiven Fanszene des FC Carl Zeiss Jena gegriindet wurde und sich gegen Ras-
sismus und Fremdenfeindlichkeit einsetzt. Wie beschrieben, fordern Prinzipien
wie Mitgliedschaft, Freiwilligkeit, Ehrenamt etc. die demokratische Partizipation
der Vereinsmitglieder. Gruppen, die sich an diesen Vereinsprinzipien orientieren,
kann ein hohes Potenzial flir Demokratiebildung zugeschrieben werden. Mit der
Vereinsgriindung kénnen zudem auch organisatorische Vorteile verbunden sein,
da die Rechtsform als eingetragener Verein »einen adaquateren Umgang mit teil-
weise sehr umfangreichen Einnahmen durch Spendengelder und Mitgliedsbeitra-
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ge sowie mit damit einhergehenden biirokratischen Erfordernissen [ermdglicht]«
(ebd., S. 106). Es gibt bislang jedoch keine Studien, die die Frage untersuchen, wie
Ultras ihr Vereinsleben gestalten. Somit ist auch nicht bekannt, inwieweit die de-
mokratiefoérderlichen Prinzipien in den von Ultras gegriindeten Vereinen umge-
setzt werden. AulRerdem hat bislang nur ein kleiner Teil der Gruppen von dieser
Moglichkeit Gebrauch gemacht. Viele Gruppen werden von einem inoffiziellen
Flihrungskreis geleitet, der sich aus besonders leistungsbereiten und engagierten
Mitgliedern zusammensetzt. »Auf dieser quasimeritokratischen Basis werden Ent-
scheidungen getroffen, wobei die etablierten Ultras eine gewichtigere Stimme
haben als andere Gruppenmitglieder« (ebd., S. 104). Dennoch sind auch informel-
le Flihrungsgremien, die nicht demokratisch gewahlt werden, von der Akzeptanz
der Gruppenbasis abhangig. Ohne »den Ansatz eines demokratischen Gefliges«
(ebd., S. 106) ist es kaum maoglich, eine Gruppe zusammenzuhalten. Viele Ultras
sind zudem Mitglieder des jeweiligen Bundesligavereins. Die damit verbundenen
Mitgliedschaftsrechte »nutzen sie, um auf den meist jahrlich stattfindenden Mit-
gliederversammlungen Einfluss auf die Vereinspolitik zu nehmen« (Adam 2016, S.
67) oder um ehrenamtliche Funktionen in den Vereinsstrukturen zu Gibernehmen.
Auch mit diesen Partizipationserfahrungen kénnen demokratische Lern- und Bil-
dungsprozesse verbunden sein.

3.3.3 Interpretation eines Fallbeispiels

Empirische Hinweise auf demokratische Bildungsprozesse finden sich zudem in
Fallportrats, die auf qualitativen Interviews basieren, die Géldner, Kathéfer und
Kotthaus (2013b) mit Mitgliedern der westdeutschen Ultraszene gefiihrt haben. In
der Studie ging es nicht um Demokratiebildung, sondern um die Analyse der le-
bensweltlichen Strukturen der Szene. Ein Fallbeispiel aus dieser Studie will ich nun
mit Blick auf den Erwerb demokratischer Kompetenzen, Werte und Haltungen
interpretieren. Auch wenn es schon etwas alter ist, enthalt es Hinweise auf Bil-
dungsprozesse, die mit dem aktiven Engagement in dieser Szene verbunden sein
kdnnen. Die Fallgeschichte portratiert einen 24-jahrigen Szeneanhanger, der dem
harten Kern einer westdeutschen Ultragruppe angehort (vgl. ausfihrlich: ebd., S.
177ff.). GemaR der Typologie von Géldner, Kathéfer und Kotthaus (ebd., S. 176)
verstehen Ultras unter dem harten Kern »die Zone mit der héchsten Aktivitat in-
nerhalb ihrer Gruppe«. Der harte Kern besteht wiederum aus drei Subgruppen:
Initiator*innen, Idealisierte und Subkulturelle. Peter gehdrt zu den Initiator*innen,
die eine hohe Verantwortung haben, konsensorientiert handeln und zumeist de-
mokratisch gewahlt werden (vgl. ebd., S. 202f.). Initiator*innen planen die Grup-
penaktivitdten und kiimmern sich um deren Umsetzung. Sie sind fiir die Finanzan-
gelegenheiten der Gruppe verantwortlich und zudem Ansprechpartner bei Konflik-
ten. Sie sorgen also sprichwortlich dafir, dass der Laden lauft. Die ehrenamtliche
Mitarbeit im Kreis der Initiator*innen ist mit einer hohen Einsatzbereitschaft und
einem entsprechend hohen Zeitaufwand verbunden. Dies gilt auch fir Peter, so
das Pseudonym des Interviewpartners, der sich taglich mit Gruppenangelegenhei-
ten beschéftigt und seine Tatigkeit als »Full-Time-Job« bezeichnet. Peter identifi-
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ziert sich mit basalen Ultrawerten, was in der folgenden Interviewsequenz plas-
tisch zum Ausdruck kommt:

»[Ultrasein bedeutet,] in der Kurve zu stehen und zu singen und auszurasten oder
Choreographien zu organisieren. Oder, ganz wichtig fir mich, auch irgendwie ver-
einspolitisch mich zu engagieren. [...] das Ganze voranzubringen, dass [...] die Kom-
merzialisierung, die halt so weit vorangeschritten ist [...], so gut es geht irgendwie
im Zaun zu halten und das Ganze fiir uns irgendwie akzeptabel zu machen« (zit. n.
ebd., S. 179).
Der Support der Mannschaft durch Fangesange und Choreografien, vereinspoliti-
sches Engagement, der aktive Einsatz fir die eigenen Ziele und die Kritik an Kom-
merzialisierungsprozessen sind »typische« Anliegen der Ultrabewegung. Deutlich
wird in dieser Sequenz auch, dass sich Peter realistische politische Ziele gesetzt
hat. Er scheint sich bewusst zu sein, dass es nicht moglich ist, die Kommerzialisie-
rung des Profifullballs zurtickzuschrauben. Es kann daher realistischerweise nur
noch darum gehen, die Kommerzialisierung auf ein fiir die Szene ertragliches MalR
einzugrenzen. Realistische Ziele sind eine wichtige Voraussetzung fiir die Erfah-
rung politischer Selbstwirksamkeit und kénnen der Entwicklung von Ohnmachts-
und Resignationsgefiihlen vorbeugen. Peter weil daher wahrscheinlich auch, dass
es nicht moglich ist, die Interessen der Ultraszene bedingungslos durchzusetzen.
Diese Erkenntnis kann als Resultat eines Bildungsprozesses interpretiert werden.
Zur Bildung gehort namlich auch die Erfahrung, dass es Grenzen der Einmischung
und der Veranderbarkeit der gesellschaftlichen Verhaltnisse gibt (vgl. BMBF 2004,
S. 24).

Peters Ultragruppe ist eine grofle und geschlossene Gruppe mit mehreren hundert
Mitgliedern und einem harten Kern von maximal hundert Personen. Sie ist zudem
ein eingetragener Verein mit gewahlten Sprechern und einem Vorstand. Wie oben
dargestellt, beglinstigen Vereinsstrukturen demokratische Lern- und Bildungspro-
zesse (vgl. Sturzenhecker/Peters 2022). Peter ist Mitglied des Vorstands und zahlt
daher zum offiziellen Filhrungsgremium der Gruppe.

»Das ist ein Kreis von [ca. zehn Leuten], die halt so alle Stromungen der Gruppe ir-
gendwie umfassen. Also, wir versuchen, da irgendwie die Mischung, die es in der
Gruppe halt gibt, durch diese Leute zu reprdsentieren irgendwie. Wie haben auch
dann Leute von aullerhalb und die stehen dann quasi beratend den Sprechern ir-
gendwie zur Seite« (Peter, zit. n. Goldner/Kathofer/Kotthaus 2013b, S. 179).
Peters Gruppe besteht aus unterschiedlichen Subgruppen und ist daher durch
Heterogenitat gepragt. Der Vorstand legt Wert darauf, die unterschiedlichen Stro-
mungen innerhalb der Gruppe abzubilden. Ahnlich wie in einer demokratischen
Partei, die ebenfalls kein homogener Block ist, sondern aus unterschiedlichen Fli-
geln besteht, muss das Leitungsgremium die verschiedenen Strémungen reprasen-
tieren und die Belange der Subgruppen im Blick behalten, die unterschiedliche
politische Ansichten haben (vgl. ebd., S. 178). Um den verschiedenen Strémungen
gerecht zu werden, erfordert die Tatigkeit im Vorstand ein hohes MaR an Koordi-
nationsgeschick und Kommunikationskompetenz. Dass der Vorstand Uber externe
Berater*innen verfiigt, verweist auf die Herausforderungen, die mit dieser Funkti-
on verbunden sind, aber auch auf die Ernsthaftigkeit und Gewissenhaftigkeit, mit
der die jungen Menschen ihre ehrenamtliche Tatigkeit austiben.
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Die demokratische Orientierung der Gruppe zeigt sich auch darin, dass Gruppen-
entscheidungen moglichst demokratisch getroffen werden sollen (vgl. ebd., S.
179). Peter spricht allerdings auch die damit verbundenen Herausforderungen
angesichts einer heterogenen und grof3en Gruppe an.

»Wobei das bei dieser GruppengroRe schwer moglich ist, also. Wichtige Entschei-
dungen als Gruppe versuchen wir dann immer in grofRen Treffen zu organisieren
und versuchen das dann da zu entscheiden, aber das ist halt sehr schwer. Aber ir-
gendwie missen wir dann ja immer einen Nenner finden« (Peter, zit. n. ebd., S.
180).
Bei wichtigen Entscheidungen wird die gesamte Gruppe einbezogen, was auf ein
basisdemokratisches Vorgehen hindeutet. Man kann sich leicht vorstellen, wie
kontrovers und langwierig sich solche Prozesse gestalten kénnen und wie heraus-
fordernd es sein kann, derartige Versammlungen zu moderieren. Peter macht da-
her auch die Erfahrung, wie mihsam gruppeninterne Aushandlungsprozesse sein
kdnnen. Dennoch versucht der Vorstand, eine Losung zu finden, mit der sich alle
Gruppenmitglieder identifizieren kénnen. Die Verwendung des Begriffs »Nenner«
kann als Indiz dafiir gewertet werden, dass die unterschiedlichen Fraktionen bereit
sein miissen, Kompromisse einzugehen, um eine fir alle Mitglieder akzeptable
Entscheidung zu finden und die Gruppenkohdsion zu gewahrleisten. Allerdings
finden sich in der Fallgeschichte keine Informationen dariber, wie die Entschei-
dung am Ende herbeigefiihrt wird. Es ist aber wahrscheinlich, dass Leitung und
Moderation der Gruppentreffen mit dem Erwerb und der Vertiefung zahlreicher
demokratierelevanter Kompetenzen aus dem Katalog von Bokelmann (2022b, S.
69) verbunden sind wie z.B. Kommunikations-, Dialog-, Diskurs- und Interaktions-
fahigkeit sowie Artikulations- und Kompromissfahigkeit.

Mit der Mitgliedschaft in Peters Gruppe gehen auch soziale Pflichten einher. Dazu
gehort vor allem »die grundsatzliche und zuverlassige Anwesenheit bei allen Spie-
len des Vereins« (Goldner/Kathofer/Kotthaus 2013b, S. 180). Auch wenn die
Gruppenmitglieder in vielen Punkten unterschiedliche Auffassungen haben, ver-
bindet sie ein gemeinsames Interesse: Support der eigenen Mannschaft und Erhalt
des Stadionerlebnisses. Damit die Gruppe funktionieren und die Mannschaft laut-
stark unterstiitzen kann, ist daher die verbindliche Teilnahme am Support erfor-
derlich. Peter war in den letzten Jahren bei jedem Spiel seiner Mannschaft im Sta-
dion. Hierin manifestiert sich eine wichtige demokratierelevante Eigenschaft, die
er auch von anderen Gruppenmitgliedern einfordert: Zuverlassigkeit (vgl. Bokel-
mann 2022b, S. 69). Er legt zudem Wert auf eine direkte Kommunikation zwischen
den einzelnen Akteuren. Streitigkeiten sollen nicht verschleppt, sondern direkt
angesprochen werden. Es ist fiir ihn anscheinend selbstverstandlich, dass es bei
einer groBen und heterogenen Ultragruppe zu Konflikten zwischen einzelnen Mit-
gliedern kommen kann. Damit diese nicht unterschwellig weiter brodeln und eine
desintegrative Dynamik entfalten, sollen sie von den Beteiligten direkt geklart
werden. Konflikte sollen nicht eskalieren, sondern verbal gelost werden. Dariber
hinaus werden unterschiedliche Auffassungen und Verhaltensweisen toleriert, was
aber auch Grenzen hat. So wird »stark abweichendes Verhalten« (Gold-
ner/Kathofer/Kotthaus 2013b, S. 180) sanktioniert, wobei im Einzelfall auch das
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Mittel des Gruppenausschlusses zur Anwendung kommen kann. Ohne verbindli-
che soziale Normen kénnen Gruppen nicht existieren.

Ultrasein bedeutet fir Peter, sein Leben und Handeln an Idealen auszurichten, zu
denen eine kritische Perspektive auf Kommerzialisierungsprozesse, ein besonne-
ner Umgang mit Alkohol und ein aktives vereinspolitisches Engagement gehoren.
Seine kritische Haltung bezieht sich aber nicht nur auf Kommerzialisierungsten-
denzen im Fullball, sondern auch auf den Werteverlust und das Konsumverhalten
in der Gesamtgesellschaft (vgl. ebd., S. 181). Gleichzeitig muss er feststellen, dass
auch viele Mitglieder seiner Ultragruppe ein entsprechendes Verhalten an den Tag
legen, was ihn sehr stort. Dieser Widerspruch zwischen seinen gesellschaftskriti-
schen Idealen und der Praxis von Teilen der Gruppe erfordert eine hohe Ambigui-
tats- und Frustrationstoleranz, welche wiederum als wichtige demokratische Kom-
petenzen gelten kénnen. Um die Handlungsfahigkeit der Gruppe zu gewahrleisten,
muss Peter seine Wertvorstellungen ein Stiick weit hinter den Gruppenkonsens
zurickstellen (vgl. ebd., S. 182). Diese Einsicht kann als Ergebnis eines Bildungs-
prozesses gedeutet werden, der mit Peters praktischer Tatigkeit als Vorstandsmit-
glied verbunden ist.

Peter ist Teil einer Peer Group, die sich gegen eine ausufernde Kommerzialisierung
im FuRball engagiert (vgl. ebd., S. 181). Er hat aber gelernt, zwischen seinen hohen
kritischen Anspriichen und seiner Rolle als Vorstandsmitglied einer heterogen
strukturierten Gruppe zu differenzieren.

»Also, wir versuchen halt wirklich, immer alle [Gruppenmitglieder] mitzunehmen,
das ist uns halt sehr wichtig. Ich wiirde mich [auch] nie [gegeniiber anderen Fans]
als Besserfan irgendwie darstellen wollen. Klar mache ich irgendwie ein bisschen
mehr. Generell denke ich, dass wir vom kritischen Denken halt irgendwie ein biss-
chen weiter sind, also. Was den [Normalfan] nicht stort, stort uns halt« (zit. nach
ebd.).
Peter ist sich bewusst, dass die Gruppenziele ohne Zusammenhalt nicht erreicht
werden konnen. Daher versucht er, Gberhebliches Auftreten zu vermeiden, auch
wenn andere Mitglieder ein weniger ausgepragtes kritisches Bewusstsein haben.
Als Vorstandsmitglied ist er darauf bedacht, die Belange und Sichtweisen aller
Gruppenmitglieder zu berticksichtigen, auch wenn diese nicht unbedingt mit sei-
nen personlichen Einstellungen Ubereinstimmen. Perspektivenibernahmefahig-
keit, Empathie sowie Diversitatskompetenz sind wichtige demokratische Kompe-
tenzen (vgl. Bokelmann 2022b, S. 69), die sich férderlich auf die kompetente Aus-
Ubung dieser Funktion auswirken. Auch wenn die in der Fallstudie abgedruckten
Interviewsequenzen nicht ausreichen um festzustellen, inwieweit Peter diese
Kompetenzen im Rahmen seiner ehrenamtlichen Praxis erworben hat, kann doch
angenommen werden, dass die Ubernahme der Vorstandstatigkeit die Aneignung
und Vertiefung dieser Kompetenzen begiinstigt.

Peters Uberzeugung, dass fan- und vereinspolitische Erfolge nur von kollektiven
Akteuren realisiert werden konnen, bezieht sich auch auf gruppenibergreifende
Kooperationen. Weil sich Peters Gruppe auch fanpolitisch engagiert, »missen wir
das Ganze einfach breiter anlegen. Also, es bringt nichts, wenn nur [Stadt] sich
gegen die Eintrittspreise auflehnt« (zit. n. Goéldner/Kathofer/Kotthaus 2013b, S.
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178). Diese Uberzeugung kann wiederum als Resultat eines Bildungsprozesses
bewertet werden. Die Kampagnen und Protestaktionen, an denen Peter mitge-
wirkt hat, haben ihm vermutlich vor Augen gefiihrt, dass nur gruppenibergreifen-
de Aktionen Aussicht auf Erfolg haben. Rivalitditen zwischen einzelnen Gruppen
haben fiir Peter zwar ihre Berechtigung, diirfen aber nicht in Gewalt umschlagen
oder die politische Handlungsfahigkeit der Szene beeintrachtigen. Ultragruppen,
die sich an kollektiven Aktionen beteiligen, um sich gemeinschaftlich fir die Anlie-
gen der Bewegung einzusetzen, bezeichnet er als »verniinftige Szenen« (zit. n.
ebd.). Peter zeigt somit eine hohe Kooperationsbereitschaft, die als wichtige de-
mokratische Tugend verstanden werden kann (vgl. May 2022, S. 55)

In Peters AuRerungen kommt zudem eine weitere demokratierelevante Orientie-
rung (vgl. ebd.) zum Ausdruck, namlich Loyalitit gegeniiber seiner Ultragruppe
und dem (FuBball-)Verein. Der Verein hat fiir Peter eine hohe Prioritdt. Support
der Mannschaft und aktives vereinspolitisches Engagement stellen fur ihn zwei
wesentliche Handlungsbereiche dar (vgl. Goldner/Kathofer/Kotthaus 2013b,
S. 179). Seine Haltung gegeniiber dem Verein lasst sich als kritische Loyalitit be-
schreiben. So hat Peters Ultragruppe auch schon Protestaktionen gegen Sponso-
ren durchgefiihrt und auf der Tribline Protestspruchbander platziert, um auf ver-
einspolitische Themen aufmerksam zu machen (vgl. ebd., S. 181). Dennoch ist das
Verhiltnis zwischen der Gruppe und dem Verein Gberwiegend unproblematisch.

»Wir kdnnen da ziemlich frei arbeiten [...]. Im GrofRen und Ganzen haben wir uns
immer an Absprachen gehalten. Wir haben halt nie versucht, wirklich mit dem Kopf
durch die Wand zu gehen bei den wichtigen Themen. Die haben halt auch schon ei-
nen gewissen Druck von uns« (zit. n. ebd., S. 181f.).
Demokratische Politik lebt auch von Kommunikation, Kompromiss- und Verhand-
lungsbereitschaft. Die Sequenz verweist auf die Bereitschaft von Peters Ultragrup-
pe, sich an Absprachen mit dem Verein zu halten. Die Gruppe, die vom Vorstand
vertreten wird, erweist sich anscheinend als verlasslicher Kooperationspartner, der
zu Gesprachen bereit ist. In Peters Aussage spiegelt sich das Bewusstsein, dass es
nicht zielflihrend ist, die Interessen der Ultras kompromisslos durchzusetzen. Die-
ses Bewusstsein und die damit verbundene demokratische Tugend der Kompro-
missbereitschaft lassen sich als Folge eines Bildungsprozesses deuten, der auf
Peters ehrenamtlichen Erfahrungen basiert. Gleichzeitig mischt sich seine Gruppe
in vereinspolitische Belange ein und macht den Vereinsreprasentanten »einen
gewissen Druck«. Die Verwendung des Begriffs »gewiss« weist jedoch darauf hin,
dass sich die Ultragruppe zurlicknimmt und nicht als harter Gegner der Vereins-
fliihrung in Erscheinung tritt. Die Gruppe legt es offensichtlich nicht darauf an,
Meinungsverschiedenheiten oder Konflikte mit dem Verein zu eskalieren. Die Aus-
sage lasst sich als Hinweis darauf werten, dass die Vereinsfunktionare nicht zu den
primdren Kontrahenten von Peters Ultragruppe gehoren und die Kommunikation
zwischen der Ultragruppe und dem Verein relativ gut zu funktionieren scheint.

Peters Loyalitat gegeniiber seiner Ultragruppe und seinem (FuBball-)Verein hat
aber auch Grenzen. So wirde er aus der Gruppe austreten, wenn sie sich nach
rechts politisieren oder harte Drogen akzeptieren wirde. Zudem wiirden unver-
haltnismaRige Kommerzialisierungsprozesse auf der Vereinsebene, die sich in ei-
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nem Wechsel oder Verkauf der Vereinsfarben und des -namens auflern, seinen
Ausstieg zur Folge haben (vgl. ebd., S. 182). Das Fallbeispiel verweist somit auch
auf Grenzen der Kompromissbereitschaft, der Verantwortungsiibernahme und der
Toleranz, was als wichtiges Merkmal einer demokratischen Gesinnung aufgefasst
werden kann. Was politisch noch tragbar ist und was nicht mehr akzeptiert wer-
den kann, ist nicht zuletzt auch eine Frage des individuellen Gewissens. Peters
personliche Grenzen wirden durch eine antidemokratische Gruppenausrichtung,
die Akzeptanz gesundheitszerstorender Substanzen oder malllose Kommerzialisie-
rungsprozesse Uberschritten.

3.3.4 Die Ambivalenz der Ultra-Szene

Mit der aktiven Mitgliedschaft in der Ultraszene kdnnen politisch-demokratische
Lern- und Bildungsprozesse verbunden sein. Dafiir spricht der engagierte politi-
sche Einsatz fiir den Erhalt ihrer Fan- und FuBballkultur. Die Anhdnger setzen sich
gemeinschaftlich fur ihre fanpolitischen Interessen ein — zwar lautstark und kon-
frontativ, aber doch kreativ und (zumeist) gewaltfrei. Sie organisieren Kampagnen,
gehen zu Demonstrationen und engagieren sich in der Vereinspolitik. Die Ultra-
Szene kann daher als ein bedeutsames politisches Erfahrungsfeld verstanden wer-
den, in dem die Mitglieder reale Erfahrungen mit Politik, Partizipation und Protest
durch aktives Handeln sammeln kénnen. Wahrscheinlich kénnen diese informellen
Erfahrungen jungen Menschen weitaus besser als jeder Schulunterricht vermit-
teln, was Politik und politisches Handeln in modernen demokratischen Gesell-
schaften auszeichnet. Diese Bildungserfahrungen tragen nicht zuletzt dazu bei,
dass sie sich als miindige Akteure begreifen, die entsprechend selbstbewusst auf-
treten. Einige Ultragruppen haben zudem Vereine gegriindet, denen in der erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur ein hohes Potenzial fir Demokratiebildung zu-
gesprochen wird. Das Fallbeispiel Peter liefert empirische Hinweise darauf, dass
mit dem aktiven Engagement im Rahmen der Vereinstatigkeit einer Ultragruppe
die selbsttitige Aneignung und/oder Erweiterung demokratischer Kompetenzen
und Orientierungen einhergehen kann. Dazu gehoren allerdings nicht nur positive
Erfahrungen. Peter erfdhrt auch Grenzen der eigenen Wirksamkeit, die Muhselig-
keit von Aushandlungsprozessen und muss lernen, mit Frustrationserlebnissen
umzugehen.

Andererseits ist die Ultraszene nicht per se ein Ort der Demokratiebildung. Hierar-
chisch organisierte Gruppen, die durch ein ausgepragtes »meritokratisches Lei-
tungsprinzip« (Goldner/Kathofer/Kotthaus 2013a, S. 101) gepragt sind und Mit-
sprachemaoglichkeiten an die Leistungsbereitschaft der einzelnen Mitglieder kniip-
fen, vermindern die Chance fiir Demokratiebildung. Autoritar strukturierte und
rechtsoffene Ultragruppen sowie Gruppierungen, die Uberschneidungen zum
Hooliganmilieu aufweisen, wirken der Mdglichkeit von Demokratiebildung in der
Ultraszene entgegen. Relevant sind aber auch die individuelle Motivation und die
Mitwirkungsbereitschaft der einzelnen Szenegidnger*innen. So kann zwischen
»eher aktive[n] und idealisierte[n] Ultras« auf der einen und »bloBen Konsumen-
ten« auf der anderen Seite unterschieden werden, »die ihr Fandasein um die mo-
dernen, gruppenbezogenen und erlebnisorientierten Elemente der Szene erwei-
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tern wollen« (dies. 2013b, S. 231). Bildungschancen lassen sich vor allem fir die
Gruppe der aktiven Mitglieder vermuten, die eine hohe Einsatzbereitschaft fir die
Ziele der Ultrabewegung zeigen und bereit sind, Verantwortung zu ibernehmen.
Diese jungen Menschen wollen nicht nur Nervenkitzel, Action und emotionale
Gemeinschaftserlebnisse erfahren, sondern auch etwas bewegen. Aber auch Ju-
gendliche, die eher zu den Anwarter*innen oder Einsteiger*innen gehodren, kon-
nen in der Ultraszene mit Politik und Partizipation in Berlihrung kommen, was zum
Ausgangspunkt eines langerfristigen Bildungsprozesses werden kann. Eine kon-
sumorientierte Haltung und eine geringe Partizipationsbereitschaft hemmen hin-
gegen die Bereitschaft, sich auf Lern- und Bildungsgelegenheiten einzulassen.
Nicht zuletzt entscheiden auch die zeitlichen Ressourcen und die Dauer des Enga-
gements dariber, ob Demokratiebildung in der Ultraszene gelingen kann.

Dariber hinaus wirken in der Szene geschlechtsspezifische Exklusionsprozesse, die
demokratischen Wertvorstellungen widersprechen. So ist es flr Frauen haufig
schwierig, Zugang zu Ultragruppen zu finden und als gleichberechtigte Mitglieder
anerkannt zu werden. Zwar haben einige Ultragruppen auch weibliche Mitglieder,
diese stellen aber nur eine kleine Minderheit dar.® Eine ethnografische Feldstudie
Uber weibliche Ultras kommt zu dem Ergebnis, »dass es sich bei Ultrapraxis um
einen mannlichkeitszentrierten Komplex handelt« (von der Heyde 2018, S. 314).
Frauen konnen zwar mitwirken, »allerdings nur unter der Voraussetzung, dass die
mannliche Herrschaft an sich nicht angezweifelt oder bedroht wird« (ebd.). Frauen
haben der Studie zufolge kaum Moglichkeiten, die Szene zu verdandern. So gehore
es zur gangigen Praxis weiblicher Ultras, »die mannliche Vorherrschaft nicht anzu-
zweifeln oder Sexismus zu bekdmpfen« (ebd., S. 316). Auch Kathofer, Kotthaus und
Priluzki (2013, S. 150) verweisen auf Exklusionsprozesse, die die mannliche Domi-
nanz innerhalb der Gruppen gewahrleisten: »Die durch Manner gepragten Grup-
pen sind flr Frauen weniger attraktiv, hierdurch finden sie weniger Zugang,
wodurch Gruppen fortlaufend in Bezug auf ihr Geschlecht stark homogen blei-
ben«. Die Szene ist somit kein egalitirer Raum, in dem junge Menschen ge-
schlechtsunabhangig die gleichen Mitwirkungsmoglichkeiten haben.

Ob in der Fanszene demokratisch-politische Bildungserfahrungen gemacht werden
kdnnen, hangt aber nicht nur von den Ultras, sondern auch von den Verbanden
und der Politik ab. Werden die Fans in Aushandlungsprozesse einbezogen, um
gemeinsame Entscheidungen zu treffen? Werden sie als Dialogpartner akzeptiert
und findet ihre Stimme Gehor? Um den Konflikt zwischen Ultras und Funktionaren
zu entschéarfen, schlagt der Soziologe Albert Scherr (2018, S. 50) Beteiligungsver-
fahren vor, die darauf ausgerichtet sind,

»zwischen Verbanden, Vereinen, Polizei und Fanszenen Regeln zu verhandeln und
bei Bedarf immer wieder neu zu verhandeln, die fir alle Beteiligten im Grundsatz
akzeptabel sind und fiir deren Einhaltung alle die Verantwortung ibernehmen. Das
ware dann das manchmal zweifellos mithsame Verfahren demokratischer Aushand-
lungsprozesse und Kompromissbildungen«.

9  Einschrankend muss hier auf die Heterogenitat der Szene und die damit einhergehende Uniber-
sichtlichkeit hingewiesen werden. Es ist daher moglich, dass es auch egalitar orientierte Ultra-
gruppen gibt, die eine gleichberechtigte Mitgliedschaft von Frauen ermdglichen und sich kritisch
mit der mannlichen Hegemonie in der Ultrabewegung auseinandersetzen.

76



Ein politischer Wille, entsprechende Gremien zu schaffen und die Fans in Beteili-
gungsprozesse einzubeziehen, ist aktuell allerdings nicht erkennbar. So fand z.B.
der FuRball-Sicherheitsgipfel 2024 ohne Vertreter*innen der aktiven Fanszene
statt, weil sie nicht zum Treffen eingeladen wurden (vgl. Voregger 2024). Es liegt
somit auch an den Entscheidungstrdagern aus Politik und Sport, ob das groRe Po-
tenzial fir Demokratiebildung, das mit dem leidenschaftlichen Engagement junger
FuRballfans verbunden ist, zur Geltung gebracht werden kann.

Fazit

Wenn sich junge Menschen aktiv und engagiert in die Ultraszene einbringen, dann
stehen die Chancen gut, dass sie sich politisch-demokratische Kompetenzen an-
eignen konnen. Die Bandbreite der Kompetenzen, die im Rahmen von Szeneaktivi-
taten erworben werden kdnnen, reicht von Kritikfahigkeit iber Kommunikations-
fahigkeit bis hin zu Perspektivenliibernahmefahigkeit. Darliber hinaus kénnen de-
mokratische Tugenden wie kritische Loyalitdt oder Kooperationsbereitschaft aus-
gebildet werden. Dies gilt vor allem dann, wenn die Gruppenkultur durch Partizi-
pation, Mitbestimmung und Mitgestaltung gepragt ist. Gleichzeitig werden Frauen
aus vielen Ultragruppen ausgegrenzt, was mit demokratischen Idealen unverein-
bar ist. Zugangsbarrieren verhindern Bildungsgelegenheiten und damit auch die
Chance fiir demokratische Bildungsprozesse. Berichte liber eine zunehmende Ge-
walt- und abnehmende Dialogbereitschaft in Teilen der Szene werfen zudem die
Frage auf, in welche Richtung sich die deutsche Ultrabewegung entwickelt. Auf-
grund ihrer Heterogenitdt und Widersprichlichkeit erweist sich die Ultraszene als
ein ambivalenter und spannungsreicher Bildungsort.
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4. Bildung als Ressource der Lebensbewidltigung — Beispiele
aus der Punk-Szene

In diesem Kapitel werden wir uns anhand von Beispielen aus der Punk-Szene mit
der Frage beschaftigen, inwiefern Bildungsprozesse zur Lebensbewaltigung beitra-
gen konnen. Dazu wird zunachst ein Bildungskonzept skizziert, das Lebensbewalti-
gung als eine Dimension non-formaler und informeller Bildung im Kindes- und
Jugendalter beschreibt. Um den Begriff der Bewaltigung zu konkretisieren, wird
anschlieRend das theoretische Konzept der Lebensbewaltigung von Bohnisch vor-
gestellt. Auf dieser theoretischen Grundlage werden die Unterschiede zwischen
den Begriffen Bewaltigung und Bildung erértert. Nach der Beschreibung der Ent-
stehung und Entwicklung der Punk-Szene wird anhand von zwei Fallbeispielen aus
der Punk-Szene beleuchtet, welchen Beitrag Bildungsprozesse fiir die Bewaltigung
kritischer Lebenskonstellationen leisten kdnnen.

4.1 Bildung und Bewaltigung

4.1.1 Lebensbewadltigung als Bildungsdimension

In einer vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in Auftrag gegebenen
Konzeption (BMBF 2004) wurden Themen und Dimensionen non-formaler und
informeller Bildung im Kindes- und Jugendalter als integraler Bestandteil eines
Nationalen Bildungsberichts entwickelt und Vorschlage fir die Beriicksichtigung
dieses Bildungsbereichs unterbreitet. Die Einfihrung eines Nationalen Bildungsbe-
richts wurde im Jahr 2004 gemeinsam von Bund und Landern beschlossen. Der
Beschluss war auch eine Folge der alarmierenden Ergebnisse der internationalen
Schilerleistungsvergleichsstudie PISA im Jahr 2001, die deutschen Schiler*innen
schlechte Ergebnisse in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten attestierte. Der Nationale Bildungsbericht hat die Aufgabe, das gesamte deut-
sche Bildungswesen zu erfassen. Neben frihkindlicher Bildung, Schulen, Hoch-
schulen sowie beruflicher Bildung werden auch non-formale Bildungsbereiche
bericksichtigt. Der Bericht soll als »Ratgeber und Wegweiser fir die Bildungspoli-
tik in Deutschland« (ebd., S. 343) fungieren. Das Deutsche Jugendinstitut (DJI)
wurde beauftragt, »als Teil der Arbeit an einem Nationalen Bildungsbericht eine
Konzeption fir den Bereich vor und neben der Schule zu erarbeiten« (ebd., S. 12).
Dieses Thema wurde in der Konzeption als »non-formale und informelle Bildung
im Kindes- und Jugendalter« konkretisiert. Der Nationale Bildungsbericht erscheint
seit 2006 in regelmaligen Abstanden von zwei Jahren. Bislang wurden 10 Berichte
mit unterschiedlichen Schwerpunkten veroéffentlicht. In diesem Kapitel geht es
allerdings nicht um den Nationalen Bildungsbericht, sondern um die in dessen
Konzeption entwickelten Dimensionen non-formaler und informeller Bildung im
Kindes- und Jugendalter, die Lebensbewaltigung als einen Aspekt von Bildung
ausweisen. Den konzeptionellen Grundlagen liegt ein allgemeiner Bildungsbegriff
zugrunde, der sich an das klassische Bildungsverstandnis (siehe Kapitel 1) anlehnt.

»Bildung [...] hat eine autonome Lebensfiihrung in moglichst allen Lebensbereichen
in einem konkret gegebenen gesellschaftlich-kulturellen Kontext zum Ziel. Dies um-
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fasst die eigenstandige Lebensfiihrung mit Blick auf eine berufliche Existenz ebenso
wie mit Blick auf Partnerschaft, eigene Kinder, aber auch mit Blick auf die soziale
Teilhabe, gesellschaftlichen Zusammenhalt sowie die Entwicklung der eigenen Per-
sonlichkeit« (ebd., S. 21).
Bildung befdhigt zu einer selbstbestimmten Lebensfiihrung und zur Entwicklung
einer eigenstandigen Personlichkeit. Unter Bildung werden also Lernprozesse ver-
standen, die die Autonomieentwicklung des Subjekts férdern. Gleichzeitig wird in
der Definition die gesellschaftliche Dimension von Bildung betont, da sich die au-
tonome Subjektbildung nicht in einem sozialen Vakuum vollzieht, sondern in einer
konkreten gesellschaftlichen Situation. Autonomie ist ohne soziale Einbindung
nicht moéglich und darf daher nicht mit Egoismus oder Isolation verwechselt wer-
den. Von Bildung kann daher nur gesprochen werden, wenn die individuelle Auto-
nomieentwicklung mit sozialer Verantwortungsiibernahme und Kooperationsbe-
reitschaft einhergeht. »Diese Doppelfigur von Bildung zielt deshalb auf Autonomie
und Solidaritdt und kann nicht einseitig in eine der beiden Richtungen aufgelost
werden« (ebd., S. 22). Das Ideal einer freien und selbstbestimmten Personlichkeit,
die zu mindigen Entscheidungen und solidarischem Handeln fahig ist, erfordert
ein weites und offenes Bildungsverstandnis, das neben dem Erwerb von Wissen
auch Eigentatigkeit, gemeinsames Lernen und Handeln sowie kulturelle und emo-
tionale Bildung umfasst (vgl. ebd., S. 23). Ohne die Beriicksichtigung non-formaler
und informeller Bildungsorte kdnnen die vielschichtigen Bildungsprozesse, die die
Bildungsbiografien junger Menschen pragen, nicht angemessen erfasst werden.
Die Konzeption unterscheidet vor diesem Hintergrund zwischen finf Dimensionen
non-formaler und informeller Bildung im Kindes- und Jugendalter (vgl. ausfiihrlich:
ebd., S. 24f.), die fur eine Nationale Bildungsberichterstattung als relevant erach-
tet werden.

e Teilhabe und Verantwortung

o Wirksamkeit des eigenen Handelns und Verdnderbarkeit der Verhaltnisse
e Aneignung und Gestaltung von Raumen

e Kulturelle Praxis

e Lebensbewadltigung

Diese Dimensionen haben auch die Funktion, »Beziige zur empirischen Betrach-
tung von Bildungsorten und -prozessen [zu] eréffnen« (vgl. ebd., S. 21). So kann
z.B. erforscht werden, welche Bedeutung aulRerschulische Bildungsprozesse fiir die
Entwicklung von Verantwortungsiibernahme, die Herausbildung von Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen oder die Bewaltigung krisenhafter Lebensereignisse ha-
ben. Darliber hinaus bilden diese fiinf Dimensionen »ansatzweise und ohne An-
spruch auf systematische Geschlossenheit« (ebd., S. 25) ein weites Verstandnis
von Bildung ab, deren »Bezugspunkte [...] Familie und Alltag, die Befahigung und
Fahigkeit zu autonomer Lebensfiihrung, zum geselligen und sozialen Miteinander
und zum solidarischen Handeln [sind]« (ebd.). Die Konzeption ist flr dieses Kapitel
relevant, weil sie Lebensbewaltigung als wichtige Dimension von Bildung auffasst.
Ich werde mich im Folgenden nur auf diese Bildungsdimension beziehen und die
anderen vier auller Acht lassen. Sie adressiert die Frage, wie Bildung die Lebens-
bewaltigung von jungen Menschen unterstiitzen kann. Der Zusammenhang von
Bildung und Bewaltigung wird in der Konzeption allerdings nur angedeutet. So
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wird postuliert, dass »Bildung auch im Horizont der alltaglichen Lebensbewalti-
gung zu interpretieren, d.h. Bildung durch das Konzept Lebensbewaltigung zu kon-
kretisieren und Lebensbewaltigung auch im Horizont von Bildung zu reflektieren
[ist]« (ebd.). Um den Unterschied und Zusammenhang zwischen den Begriffen
Bildung und Bewiltigung zu kldren, werde ich mich zunadchst mit dem Bewalti-
gungskonzept von Bohnisch auseinandersetzen.

4.1.2 Das Bewadltigungskonzept von Béhnisch

Im deutschsprachigen Theoriediskurs der Sozialen Arbeit wird der Begriff der Le-
bensbewiltigung vor allem mit dem Theorieansatz von Lothar Béhnisch in Verbin-
dung gebracht. Der Bewaltigungsbegriff wurde von Béhnisch und Schefold Mitte
der 1980er-Jahre als Leitkonzept fiir die Sozialpddagogik eingefiihrt (vgl. Mack
1999, S. 28). In der Folgezeit hat Béhnisch den Begriff der Bewaltigung weiterent-
wickelt und zu einer allgemeinen Theorie der Sozialen Arbeit ausgebaut. Eine Be-
sonderheit der Bewaltigungsperspektive ist die Verbindung von psychoanalyti-
schen, soziologischen und sozialpddagogischen Konzepten. Bewaltigung kann so-
wohl als Forschungsansatz fir die Analyse der Lebenssituation junger Menschen
als auch als orientierendes Konzept fiir das sozialpadagogische Handeln der Fach-
krafte verstanden werden (vgl. ebd., S. 258). Die Gesellschaftsdiagnose von Boh-
nisch lehnt sich an Ulrich Becks Begriff der zweiten Moderne an (vgl. Kapitel 1), die
durch Entgrenzungs-, Entstrukturierungs- und Individualisierungsprozesse gepragt
ist. Da stabile Lebensverhaltnisse erodieren, wachsen die Bewaltigungsanforde-
rungen an die Subjekte. Die Adressat*innen der Sozialen Arbeit werden als Perso-
nen betrachtet, deren Ressourcen fiir eine konstruktive Lebensbewaltigung nicht
ausreichen (vgl. Fissenhduser 2018, S. 162). Soziale Arbeit hat nach Bohnisch die
Aufgabe, Hilfe zur Lebensbewadltigung zu leisten. Da es mir in diesem Buch um
Bildungsprozesse in jugendkulturellen Szenen geht, werde ich auf die Bedeutung
des Bewaltigungskonzepts fir die Soziale Arbeit und die damit verbundenen
Handlungsmaximen nicht weiter eingehen (vgl. dazu Bohnisch 2018). Im Mittel-
punkt des Theorieansatzes steht der Begriff der Lebensbewaltigung:

»Unter (Lebens-)Bewdltigung verstehe ich das Streben nach psychosozialer Hand-
lungsfahigkeit in kritischen Lebenskonstellationen. Lebenssituationen und -konstel-
lationen werden dann als kritisch bezeichnet, wenn die bisherigen eigenen Ressour-
cen der Problemlosung versagen oder nicht mehr ausreichen und damit die psycho-
soziale Handlungsfahigkeit beeintrachtigt ist« (Bohnisch 2018, S. 20; Herv. i.0.).
Bohnisch hat ein Bewaltigungsmodell entwickelt, das drei Dimensionen umfasst
und die Funktion hat, das Bewaltigungsverhalten und die Betroffenheit von Men-
schen in kritischen Lebensumstanden differenziert zu erfassen (vgl. Boh-
nisch/Schréer 2018, S. 320ff.). Wahrend auf der psychodynamischen Ebene die
tiefenpsychischen Aspekte von Bewaltigung thematisiert werden, die mit Begriffen
wie innere Hilflosigkeit oder Abspaltung beschrieben werden, nimmt die interme-
didre Ebene die Milieubeziige und sozialen Beziehungen der Individuen in den
Blick. Es geht in dieser Dimension um die Frage, welchen Einfluss die Milieukon-
texte, in die die Subjekte eingebunden sind, auf die Bewaltigung von Lebensprob-
lemen haben. Da die sozialen Milieus die Bewaltigungsform beeinflussen, werden
sie von Bohnisch auch als »Bewaltigungskulturen« bezeichnet. Die sozialstrukturel-
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le Ebene des Modells fokussiert die Lebenslage der Individuen, die sich aus sozial
ungleich verteilten Ressourcen wie Bildung, Einkommen oder Rechten ergibt. Im
Folgenden werde ich die drei Bewaltigungsdimensionen genauer beleuchten.
Wichtig ist, dass die drei Ebenen in der Realitdt eng miteinander verflochten sind
und daher nur analytisch voneinander getrennt werden kénnen (vgl. ebd., S. 320).

Um die psychodynamische Ebene der Lebensbewaltigung zu erfassen, bezieht sich
Bohnisch auf psychologische und psychoanalytische Konzepte. Er geht von einem
»leibseelischen Antrieb der Selbstbehauptung« (Bohnisch 2018, S. 14) aus. Alle
Menschen streben nach Handlungsfahigkeit, die sich dann einstellt, wenn sie An-
erkennung erfahren, Handlungswirksamkeit erleben und ein positives Selbstwert-
gefihl entwickeln kénnen. Selbstwert, die Erfahrung sozialer Anerkennung und
das Bewusstsein, durch eigenes Handeln etwas bewirken zu kdnnen, sind nach
Bohnisch also die Voraussetzungen fiir ein positives Erleben der eigenen Hand-
lungsfahigkeit (vgl. ebd., S. 42). Das Streben nach Handlungsfahigkeit, das Boh-
nisch als einen anthropologischen Grundantrieb des Menschen auffasst, kann aber
auf eine soziale Umwelt treffen, die dieses Streben blockiert und dem Individuum
diese Anerkennungs- und Selbstwirksamkeitserfahrungen verwehrt. Wenn z.B.
Eltern die Zuneigungsbedirfnisse ihres Kindes ignorieren, kann es kein positives
Selbstbild entwickeln. Die Folge ist innere Hilflosigkeit, die bewaltigt werden muss.
Innere Hilflosigkeit entsteht nach Béhnisch also dann, wenn das menschliche Stre-
ben nach Handlungswirksamkeit und Anerkennung keine Entsprechung in der
sozialen Umwelt findet. Das Bediirfnis der Menschen nach einem stabilen Selbst-
wert erfahrt keine soziale Resonanz. Kritische Lebenskonstellationen sind auf der
psychodynamischen Ebene also dadurch gepragt, dass die Handlungsfahigkeit
beeintrachtigt ist und ein Gefiihl von Hilflosigkeit entsteht. In dieser Situation baut
sich ein Bewaltigungsdruck auf, weil in den Menschen ein starker Drang zur
Selbstbehauptung wirkt (vgl. ebd., S. 20), sodass sie sich mit dem Verlust ihrer
Handlungsfahigkeit nicht abfinden kénnen.

Bohnisch unterscheidet zwischen zwei Formen der Bewaltigung kritischer Lebens-
konstellationen: Thematisierung und Abspaltung. Die problematische Bewalti-
gungsform wird als Abspaltung bezeichnet und ist nach Béhnisch (ebd., S. 18) ein
»somatisch angetriebener psychosozialer Bewaltigungsmodus [...], der antisoziale
oder selbstdestruktive Ziige annehmen kann« (ebd.). Béhnisch bezieht sich auf
den Psychoanalytiker Arno Gruen, der unter Abspaltung »eine Absonderung von
Teilen der Psyche [versteht], die einem Menschen zur Gefahr wurden, sodass sie
dann nur in Isolation weiterbestehen kénnen« (Gruen 2003, S. 2).1° Béhnisch diffe-
renziert zwischen Abspaltung nach auBen und Abspaltung nach innen. Das erste
Abspaltungsmuster dulert sich in fremdschddigendem Verhalten, das in physi-
scher oder psychischer Gewalt gegenliber anderen Menschen zum Ausdruck
kommen kann. Das zweite Abspaltungsmuster manifestiert sich in selbstschadi-
gendem Verhalten, sodass sich die Aggressionen gegen die eigene Person richten

10 Das Abspaltungskonzept, das ich an dieser Stelle lediglich darstelle, kann selbstverstandlich auch
kritisch diskutiert werden. So kann gefragt werden, wie plausibel der Ansatz von B&hnisch ist,
verschiedene Formen von Gewaltauslibung, Aggressivitdt und Autoaggression auf einen unbe-
wusst wirkenden Abspaltungsmechanismus zurtickzufihren.
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(z.B. in Form von Selbstverletzungen oder starken Selbstvorwirfen). Manner nei-
gen sozialisationsbedingt eher zur duReren, Frauen hingegen eher zur inneren
Abspaltung. Abspaltung nach innen bedeutet, dass die Hilfslosigkeit »unbewusst
an sich selbst ausgelassen [wird]« (Bohnisch 2018, S. 26), wahrend im Fall der
duBeren Abspaltung die eigene Hilflosigkeit auf andere Menschen projiziert und
an ihnen ausgelassen wird. Abspaltungsprozesse sind daher immer gegen die ei-
gene Hilflosigkeit gerichtet (vgl. ebd., S. 32). Problematische Verhaltensmuster, die
Folge oder Ausdruck des Abspaltungsvorgangs sind, werden als (destruktive) Ver-
suche aufgefasst, Handlungsfahigkeit in kritischen Lebenssituationen aufrechtzu-
erhalten. Abspaltungstendenzen gehdren nach Bohnisch zum Alltag der Sozialen
Arbeit, da es sich um einen grundlegenden psychischen Mechanismus handelt.
»0b das nun in Uberforderten Familien passiert, die nicht mehr [in] der Lage sind,
ihren Alltag zu regeln und sich dadurch sozial isolieren, bei Kindern, die an der
Schule scheitern, bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen, denen der soziale
Ubergang nicht gelingt, bei Erwachsenen, die die Arbeit verloren haben oder von
den Umbrichen der Arbeitsgesellschaft Giberfordert, die von Armut und sozialem
Ausschluss bedroht sind oder von Beziehungsverlusten heimgesucht werden —
Gberall wirkt dieser Grundmechanismus [der Abspaltung, A.S.]« (ebd., S. 18).
Je langer sich Personen in kritischen Lebenskonstellationen befinden und der Zu-
stand der inneren Hilfslosigkeit anhalt, desto héher wird die Wahrscheinlichkeit,
dass sich Abspaltungsdruck aufbaut. Abspaltung ist ein unbewusster Prozess (vgl.
ebd., S. 21), der vor allem dann in Gang gesetzt wird, wenn die Menschen keine
Moglichkeit haben, ihre innere Hilfslosigkeit zu thematisieren. Kdnnen sie hinge-
gen das, was in ihnen vorgeht, anderen mitteilen, werden sie vom Druck entlastet,
Hilfslosigkeit und Ohnmacht abspalten zu missen (vgl. ebd., S. 101f.). Thematisie-
rung stellt fir Bohnisch die produktive Form der Lebensbewdltigung dar, da sie
Entlastung und Erleichterung verschafft und den Abspaltungsdruck reduziert. Die
»Grundkomponente gelingender Bewaltigung« ist daher »die Chance der Thema-
tisierung, des Aussprechen- und Mitteilenkdnnens innerer Hilfslosigkeit und Ohn-
macht« (ebd., S. 11). Die Thematisierung der inneren Befindlichkeit erweist sich
gegenliber der destruktiven Bewaltigungsform der Abspaltung als Schutzfaktor.

Wahrend auf der psychodynamischen Ebene vor allem die »tiefenpsychischen
Antriebe und Mechanismen aufgedeckt werden [kdnnen]« (ebd., S. 167), die hin-
ter dem Bewaltigungsverhalten stehen, beriicksichtigt Bohnisch mit der interme-
didaren und sozialstrukturellen Ebene die sozialen Bedingungen der Lebensbewal-
tigung. »Das sozialpadagogische Interesse ist zwar dem individuellen Bewalti-
gungshandeln gewidmet. Dieses kann jedoch nur verstanden werden, wenn der
soziale Kontext einbezogen und beriicksichtigt wird« (Mack 1999, S. 263). Welcher
Bewaltigungsmodus (Thematisierung oder Abspaltung) zum Tragen kommt, hangt
entscheidend von den Erfahrungen auf der intermediciren Ebene der Lebensbewal-
tigung ab. Mit dieser Ebene wird die Relevanz der sozialen Beziehungen und des
Milieus fir das Bewaltigungsverhalten der Individuen erfasst (vgl. Bohnisch 2024,
S. 62). Die Beziehungsqualitdt und die Milieukultur haben einen hohen Einfluss
darauf, ob Menschen ihre Befindlichkeit thematisieren kénnen oder ob sie unter
Abspaltungsdruck geraten, sodass Bohnisch auch von Bewdltigungskulturen
spricht. Bedeutsame Bewaltigungskulturen sind Familie, Gleichaltrigengruppe,
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Nachbarschaft, Schule und Betrieb. Wie wir noch sehen werden, kdnnen auch
jugendkulturelle Szenen als Bewaltigungskulturen begriffen werden. »Solche un-
terschiedlichen Bewaltigungskulturen beeinflussen die Richtung des Strebens nach
biografischer Handlungsfahigkeit« (ebd.). Knnen in der Familie, im Freundeskreis
oder in der Schule die persénlichen Probleme und die damit verbundenen Gefiihle
zur Sprache gebracht werden? Oder sind die sozialen Interaktionen durch eine
Kultur der De-Thematisierung und Tabuisierung der inneren Hilflosigkeit gepragt?
Um der Bedeutung der sozialstrukturellen Ebene fir die Lebensbewailtigung Rech-
nung zu tragen, bezieht sich Bohnisch auf das Konzept der Lebenslage. Dieser Be-
griff »verweist auf die sozialstrukturelle Einbettung der Lebensverhaltnisse und
damit auf die 6konomisch-sozialen Ressourcen individueller Lebensbewaltigung«
(ders. 2018, S. 99). Bildungsabschluss, Einkommen, Arbeit, Beruf und (soziale und
politische) Rechte sind wichtige Variablen, die die Lebenslage eines Menschen
pragen und die Bewaltigungsspielraume beeinflussen. So haben reiche Menschen
andere Moglichkeiten zur Bewaltigung kritischer Lebenskonstellationen als arme.
Sie kénnen z.B. erstklassige Anwalte engagieren, wenn sie mit dem Gesetz in Kon-
flikt geraten, oder sich medizinische Behandlungen leisten, die von den gesetzli-
chen Krankenkassen nicht finanziert werden.

»Lebenslagen sind also Ermdglichungs- wie Verwehrungskontexte. Sie zeigen die
Zusammenhdnge auf zwischen Einkommen, Bildung, Wohnqualitdt, Konsumkraft
soziokultureller Vernetzung und den damit verbundenen Moglichkeiten und Chan-
cen« (ebd.).
Da die mit der Lebenslage verbundenen Ressourcen sozial ungleich verteilt sind,
sind auch die Chancen zur Bewaltigung von kritischen Lebenssituationen ungleich
verteilt.

Die Bedeutung der drei Ebenen fiir die Bewaltigung problematischer Lebenskons-
tellationen ldsst sich am Beispiel eines 55-jahrigen Ingenieurs illustrieren, der
plotzlich arbeitslos wird, weil seine Firma, in der er jahrelang gearbeitet hat, die
Produktion ins Ausland verlagert. Der Ingenieur ist zunachst noch optimistisch,
schnell eine neue Stelle zu finden, aber nach der zehnten Absage verdiistert sich
seine Stimmung zunehmend. Er hat sich bislang vor allem lber seinen Beruf defi-
niert, der flr ihn eine zentrale Quelle von Selbstwirksamkeit, Anerkennung und
Selbstwert war — eine Quelle, die nun wegfallt. Die Arbeitslosigkeit stellt eine kriti-
sche Lebenskonstellation dar, die mit innerer Hilflosigkeit einhergeht und bewal-
tigt werden muss (vgl. auch ebd., S. 20). Folgt man den Uberlegungen von Boh-
nisch, ist der soziale Kontext von entscheidender Bedeutung dafiir, ob und wie
eine problematische Lebenssituation bewaltigt werden kann. Der Bekannten- und
Freundeskreis des Ingenieurs setzt sich aus erfolgreichen Ingenieuren und Ge-
schaftsmannern zusammen, die zwar gerne Anekdoten aus ihrem Berufsalltag
erzdhlen, Gber private Probleme und Geflihle hingegen nie reden. Mehr noch: Der
Ingenieur ist in einer Familie aufgewachsen, in der die Kommunikation der inneren
Befindlichkeit unerwiinscht war. Sein Vater war ein angesehener Ingenieur, der
seinem Sohn zwar Selbstdisziplin, Ehrgeiz und FleiR beigebracht hat, nicht aber die
Fahigkeit, die eigenen Geflihle zur Sprache zu bringen. Er hat also nie gelernt, sei-
ne Angste und Befiirchtungen anderen Menschen mitzuteilen, und folglich keine
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Moglichkeit, seine Hilflosigkeit zu thematisieren. Das Milieu, in dem der Ingenieur
lebt, ist somit durch eine Bewaltigungskultur gepragt, die die Abspaltung der inne-
ren Hilflosigkeit beglinstigt. In diesem Fall bewirkt der (unbewusst ablaufende)
Mechanismus der dulleren Abspaltung, dass der Ingenieur seine Hilflosigkeit an
seiner Frau auslasst, die er niedermacht und als Versagerin bezeichnet, was das
Familienklima stark belastet. Ob kritische Lebenssituationen liberwunden werden
kdnnen, hangt auch von den Ressourcen der Lebenslage ab. Auf dieser Bewalti-
gungsebene kann der Ingenieur einiges vorweisen: Er hat Abitur, ein abgeschlos-
senes Studium, verfiligt Gber langjahrige Berufserfahrung und ist zudem Gber sei-
nen Freundes- und Bekanntenkreis gut vernetzt. Ungefahr drei Monate nach sei-
ner Entlassung erhalt er einen Anruf von einem befreundeten Ingenieur, der ihm
berichtet, dass in seiner Firma eine Ingenieursstelle frei wird und er ein gutes Wort
beim Personalchef fir ihn einlegen wird. Die neue Stelle sorgt dafiir, dass der In-
genieur wieder Handlungsfahigkeit iber seine berufliche Tatigkeit erfahren kann,
sich die innere Hilflosigkeit auflést, der Abspaltungsdruck nachlasst und sich die
Beziehung zu seiner Familie entspannt.

4.1.3 Unterschied und Zusammenhang von Bildung und Bewaltigung

Wolfgang Mack (1999), der auch an der BMBF-Konzeption zu non-formaler und
informeller Bildung im Kindes- und Jugendalter beteiligt war, weist darauf hin,
dass die Begriffe Bildung und Bewaltigung »in unterschiedlichen theoretischen
Traditionen [stehen] und [...] folglich unterschiedliche Perspektiven [er6ffnen]«
(ebd., S. 23). Wahrend der Bildungsbegriff auf die »ldee der offenen, selbstbe-
stimmten Entwicklung des Menschen zu einem unverwechselbaren Individuum«
(ebd., S. 20) verweist, nimmt das Bewaltigungskonzept »das Streben nach psycho-
sozialer Handlungsfahigkeit in kritischen Lebenskonstellationen« (Béhnisch 2018,
S. 20) in den Blick. Auch wenn sich Bildung und Bewaltigung somit auf unter-
schiedliche Sachverhalte beziehen, sind sie oft eng miteinander verschrankt (vgl.
ebd., S. 144). Der Unterschied zwischen Bildung und Bewaltigung lasst sich an der
Funktion der Thematisierung verdeutlichen. Das Bewadltigungskonzept von Boh-
nisch betont die psychodynamischen Entlastungseffekte, die mit der Thematisie-
rung der inneren Befindlichkeit verbunden sind. Die Thematisierung des Betrof-
fenseins hat zur Folge, »nicht mehr unter dem Druck zu stehen, es antisozial oder
autoaggressiv abspalten zu mussen« (ebd., S. 101f.). Die Bedeutung der Themati-
sierung fir die Lebensbewaltigung liegt daher vordringlich in der Entlastung vom
destruktiven Abspaltungsdruck. Wenn Menschen die Mdoglichkeit haben, liber ihre
innere Hilflosigkeit zu sprechen, lasst der Abspaltungsdruck nach. Dadurch kénnen
sozial regressive Formen der Lebensbewadltigung verhindert werden, die selbst-
und fremdschadigende Verhaltensweisen beinhalten. Diese Prozesse spielen sich
aber auf einer tiefenpsychischen und daher weitgehend unbewussten Ebene ab.
Im Kontext von Bildung geht es bei der Thematisierung persénlicher Erfahrungen
und den damit verbundenen Gedanken und Gefiihlen hingegen weniger um eine
Entlastung von unbewusst wirkenden Abspaltungszwangen, sondern eher um die
bewusste Reflexion der biografischen Situation mit Blick auf ein selbstbestimmtes
und solidarisches Leben. Bin ich zufrieden mit meinem Alltag, meinen Beziehun-
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gen und meinem Leben? Was sagen meine Gefilihle aus? Wer bin ich und wer will
ich sein? Was hindert mich daran, das Leben zu fiihren, das ich fuhren will? Wie
kann ich mich sozial einbringen und andere unterstiitzen? Die bildungsrelevante
Thematisierung dieser Fragen braucht einen vom alltaglichen Handeln losgeldsten
Reflexionsraum und eine Distanz zum Alltag der Akteure (vgl. Mack 2020, S. 264).
Bildung kann Bewaltigung ermdoglichen, da die gedanklich-reflexive Auseinander-
setzung mit dem eigenen Lebenslauf, personlichen Zielen und Wertvorstellungen
neue Handlungspotenziale freisetzen kann, die zur Uberwindung schwieriger Le-
benssituationen beitragen kdonnen (vgl. Walther 2016, S. 68f.). Der Beitrag der
Bildung zur Bewaltigung liegt somit nicht primar in der Linderung des Abspal-
tungsdrucks, sondern in der Erzeugung von Selbstvergewisserung und Selbstbe-
wusstsein, die notwendig sind, um sich aus bedriickenden Lebenskonstellationen
zu befreien, die eigene Biografie aktiv zu steuern und das Leben selbstbestimmt zu
gestalten. Bildung kann die Subjekte daher befdhigen, einen Ausweg aus Krisen,
Belastungen und Verstrickungen zu finden und in kritischen Lebenssituationen
Handlungsfahigkeit zurlickzugewinnen.

Fazit

Die Konzeption zu non-formaler und informeller Bildung im Kindes- und Jugendal-
ter (BMBF 2004) fasst Lebensbewaltigung als eine wichtige Bildungsdimension auf.
Unter Lebensbewaltigung versteht Bohnisch den Versuch von Menschen, die psy-
chosoziale Handlungsfahigkeit in problematischen Lebenssituationen aufrechtzu-
erhalten. Um die Vielschichtigkeit des Bewaltigungsgeschehens erfassen zu kon-
nen, hat er ein Drei-Ebenen-Modell entwickelt, das die psychodynamischen, in-
termedidren und sozialstrukturellen Aspekte der Lebensbewaltigung berlicksich-
tigt. Die Grunderkenntnis des Lebensbewaltigungskonzepts besagt, dass »innere
Hilfslosigkeit in prekdren Lebenslagen Abspaltungsdruck erzeugen muss, wenn sie
nicht thematisiert werden kann« (Bohnisch 2024, S. 66). Bewaltigungskulturen
(z.B. Familie, Schule, Peer Group) beeinflussen die Richtung des Bewaltigungspro-
zesses, da sie die Thematisierung oder die Abspaltung der inneren Hilflosigkeit
beglinstigen. Ob die Bewaltigung kritischer Lebenssituationen gelingt oder miss-
lingt, hangt aber auch von den sozialen Ressourcen (z.B. Bildungsabschluss, Ein-
kommen) ab, die mit der Lebenslage verbunden sind. Fiir unseren Zusammenhang
ist vor allem relevant, dass die mit Bildung verbundene Selbstreflexion dazu bei-
tragen kann, problematische Lebenssituationen zu iberwinden, da »ein reflexives
Verhéltnis zum eigenen Lebenslauf Handlungsoptionen erweitert« (Walther 2016,
S. 69). In diesem Sinne kann Lebensbewiltigung als eine Dimension non-formaler
und informeller Bildung im Kindes- und Jugendalter aufgefasst werden. Im Folgen-
den wird beleuchtet, inwiefern Bildung im Rahmen der Punk-Szene die Lebensbe-
waltigung junger Menschen unterstiitzen kann. Zuvor wird aber ein kurzer Einblick
in die Entstehung und Entwicklung der Punk-Kultur gegeben.

4.2 Entstehung und Entwicklung der Punk-Kultur

Im Zentrum der Punk-Kultur steht ein spezifischer Musikstil, der Mitte der 1970er-
Jahre in GroRbritannien und den USA entwickelt wurde. Die Punk-Kultur ist aber
nicht nur durch eine besondere Musikrichtung, sondern auch durch eine bestimm-
te Haltung zur birgerlichen Gesellschaft und eine spezifische Sichtweise auf das
Leben gepragt. Junge Menschen, die sich mit der Punk-Kultur identifizieren, legen
sich haufig ein szenetypisches Aussehen zu. Klassische Elemente des Punk-Outfits,
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das gegen die Kleiderordnung burgerlicher und konservativer Milieus gerichtet ist,
sind gefarbte Haare, Irokesenschnitt, zerzauste, ungekimmte oder stachelig ge-
stylte Haare, Springerstiefel, abgenutzte Lederjacken mit Aufndhern, Patches, Nie-
ten oder Beschriftungen sowie zerrissene Hosen. Obwohl Punk also mehr als eine
Musikgattung ist, werde ich im Folgenden vor allem auf die Entstehung und Ent-
wicklung der Punk-Musik eingehen, »da sich andere identitatsstiftende Faktoren
fir Punk wie beispielsweise Politik oder Mode mehr oder weniger darauf zurtick-
fUhren lassen« (Meinert/Seeliger 2013, S. 12). Als musikalische Vorldufer von Punk
gelten US-amerikanische Bands der spadten 1960er-Jahre wie »MC5«, »lggy and
the Stooges« oder »The Velvet Underground«. Die Musik dieser Bands war durch
einen rauen und harten Sound gekennzeichnet, der auch den spateren Punk-Rock
kennzeichnet. Exemplarisch kann der Song »| wanna be your dog« von »lggy and
the Stooges« genannt werden, der bereits 1969 veréffentlicht wurde und daher
als »Proto-Punk« bezeichnet werden kann. Neben dem Musikstil zeichneten sich
die Bands durch Stilelemente und Verhaltensweisen aus, die auch fiir viele spatere
Punk-Gruppen charakteristisch werden sollten. So arteten Konzerte der aus Detro-
it stammenden Band »MC 5« nicht selten in Schldgereien aus, was spater auch bei
Konzerten der »Sex Pistols« vorkam. lggy Pop, der Sanger der Band »The Stoo-
ges«, fugte sich wahrend eines Konzerts auf der Bliihne mit einer Glasscherbe Ver-
letzungen zu, was einen nihilistischen und tabubrechenden Charakter hatte, der
auch die Punk-Bewegung gepragt hat. Mitglieder der Gruppe traten zudem in Na-
ziuniformen auf und haben damit ein weiteres provokatives Element spaterer
Punk-Bands vorgegeben. Die oft nihilistischen und depressiven Texte der Stooges
waren zudem ein Gegenentwurf gegen die Hippie-Bewegung der 1960er-Jahre mit
ihren naiven Vorstellungen von »Love and Peace«. Damit wurde ein weiterer We-
senszug der spateren britischen Punk Bewegung vorweggenommen, die sich auch
gegen die Hippie-Bewegung gerichtet hat (vgl. ebd., S. 15f.).

Die Wurzeln der amerikanischen Punk-Szene liegen in New York. Der wichtigste
Szene-Treffpunkt war der Club »CBGBs«, der 1973 in Manhattan gegriindet wurde.
Der Name, eine Abkirzung flir Country, Bluegrass und Blues, verweist darauf, dass
hier urspringlich andere Musikrichtungen gespielt werden sollten (ebd., S. 17).
Stattdessen avancierte der Club zum zentralen Ort einer neuen Musikrichtung und
einer damit verbundenen Szene. In den Rdumen des CBGBs konnte sich die im
Entstehen begriffene Punk-Szene treffen und einen musikalischen Stil entwickeln,
der an den Proto-Punk der spaten 1960er-Jahre ankntipfte. Im Club spielten Bands
wie die »Ramones«, »The Patti Smith Group« oder »Richard Hell and the
Voidoids«. Zu den ersten Gruppen, die im CBGB auftraten, gehorte auch »Televisi-
ong, die 1973 in New York gegriindet wurde. lhre visuelle Aufmachung »brachte
Gefahr und Weigerung zum Ausdruck, sprach ebenso wie das zerrissene T-Shirt
von Sexualitdt und Gewalt. Wenn sich Uberhaupt etwas als Ursprung des spateren
Punkstils ausmachen lasst, dann das« (Savage 2003, S. 84). Im Dunstkreis des
CBGBs wurde harte Rockmusik erstmals mit dem Begriff »Punk« assoziiert (vgl.
Meinert/Seeliger 2013, S. 17). In der anglo-amerikanischen Alltagssprache wurde
der Begriff »Punk« aber schon vorher als ein abfalliger und abwertender Ausdruck
fiir Personen benutzt, die als moralisch verwerflich, deviant oder nichtsnutzig an-
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gesehen wurden. Die etymologische Herkunft des Begriffs verweist darauf, »daf}
yPunk«¢ eine einzelne, am Rande einer wie auch immer gearteten Normalitat plat-
zierte Person bezeichnet« (Lau 1992, S. 9). Ein Punk war sozusagen ein Dreckskerl
und Versager, der zum Abschaum der Gesellschaft gehorte. Der Begriff wurde bis
dahin aber nicht mit einem Musikstil in Verbindung gebracht. Dass sich »Punk« als
Bezeichnung fir eine spezifische Musikrichtung etabliert hat, lag auch an der
gleichnamigen Zeitschrift, die im Jahr 1975 von Personen aus dem CBGB-Umfeld
gegrindet wurde und Interviews, Comics, Konzertberichte und Bandportrats bein-
haltete (vgl. Meinert/Seeliger 2013, S. 17). Dieses Magazin gilt als das erste Punk-
Fanzine — eine Szene-Zeitschrift, die von Punk-Fans fir Punk-Fans gemacht wurde.
Fiir nicht wenige Punk-Liebhaber ist das erste Debitalbum der New Yorker Band
»Ramones« das erste richtige Punk-Album. Ob die »Ramones« tatsdchlich auch
die erste Punk-Band waren, ist wahrscheinlich Ansichtssache. Es besteht aber kein
Zweifel daran, dass sie der Punk-Musik den Weg geebnet haben. Die Band wurde
1974 im New Yorker Stadtteil Queens gegriindet. Der Bandname lehnt sich an ein
Pseudonym des Beatles-Sangers Paul McCartney an, der sich Anfang der 1960er-
Jahre wahrend einer Tour als Paul Ramon bezeichnet hat (vgl. Niasseri 2025). In
modischer Hinsicht pragten lange Haare, zerrissene Jeans, enge T-Shirts, schwarze
Lederjacken und Turnschuhe das Outfit der Ramones. lhr Erscheinungsbild ent-
spricht daher nicht unbedingt dem, was sich viele heutige Menschen unter einem
Punk vorstellen, sondern verweist »eher auf die amerikanische Tradition des ju-
gendlichen Herumtreibers« (Lau 1992, S. 61), der aber von vielen konservativen
Biirgern als »Punk« betrachtet und abgewertet wurde. Die einzelnen Bandmitglie-
der gaben sich den Nachnahmen »Ramone« und erweckten so den Eindruck, sie
seien Brider. Im August 1974 spielten die »Ramones« erstmals im CBGB und ga-
ben dort regelmaRig Konzerte (vgl. Niasseri 2025). |hr Markenzeichen waren einfa-
che, schnelle und kurze, aber gleichzeitig meloditse Lieder, die die Entwicklung
der Punk-Musik stark inspirierten. lhr Debiitalbum erschien 1976. Obwohl es sei-
nerzeit kommerziell nicht besonders erfolgreich war, gilt es heute als bahnbre-
chendes Werk, weil es einen neuen Musikstil begriindet hat. Das Album hat mal3-
geblich dazu beigetragen, dass das Jahr 1976 als »Geburtsjahr« von Punk gilt.

Die erste Wurzel von Punk liegt in New York, die zweite in London, und diese Wur-
zel hat die Entstehung der deutschen Punk-Szene noch starker beeinflusst als die
amerikanische. Die Londoner Punk-Szene war wilder, anarchischer und chaoti-
scher als die Szene in New York (vgl. Savage 2003, S. 218). Fir die britische Punk-
Bewegung war vor allem die im Jahr 1975 gegriindete Londoner Punk-Band »Sex
Pistols« stilprégend (vgl. Meinert/Seeliger 2013, S. 15). Der Manager der Sex Pis-
tols war Malcolm Mclaren, der gemeinsam mit der Designerin Vivien Westwood
im Londoner Stadtteil Chelsea einen kleinen Laden mit dem Namen »Sex« betrieb,
in dem Streetwear-Mode, die an der Asthetik der Fetisch- und Sado-Maso-Szene
angelehnt war, und T-Shirts mit provokativen Motiven, die auf sexuelle Tabus an-
spielten, verkauft wurden. MclLaren war eine schillernde Figur, die einerseits an
modischen und kinstlerischen Entwicklungen interessiert war, andererseits eine
ausgepragte Anti-Establishment-Einstellung hatte (vgl. Savage 2003, S. 27). Mit
seinen subversiven Neigungen und seinem ausgepragten Sinn fir jugendkulturelle
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Trends hat MclLaren die »Sex Pistols« stark gepragt. Westwood und MclLaren wa-
ren Modedesigner und Trendsetter, die etwas Neues erschaffen wollten. Neben
seiner Tatigkeit als Designer war Mclaren kurzzeitig als informeller Manager der
amerikanischen Proto-Punk-Band »New York Dolls« tatig, deren Gitarristen er
1973 auf einer Modenshow in einem New Yorker Hotel kennengelernt hatte (vgl.
ebd., S. 57). Die New York Dolls, die als Transvestiten auftraten und gelegentlich
Hakenkreuzbinden trugen, pflegten bereits die provokative Attitiide der Punk-
Bewegung. Als Manager der New York Dolls kam McLaren mit der friihen New
Yorker Punk-Szene in Kontakt, die eine hohe Faszination auf ihn austibte. Da er ein
Gesplr fiir subkulturelle Entwicklungen und &sthetische Strémungen hatte, er-
kannte er, dass sich hier etwas Neuartiges anbahnte. Zu diesem Zeitpunkt enga-
gierte er sich bereits flr eine unbekannte Londoner Band, die im Jahr 1972 von
Steve Jones und Paul Cook gegriindet wurde und sich »The Strand« nannte. Der
dritte im Bunde war Warwick Nightingale, der aber noch vor dem Erfolg der »Sex
Pistols« aus der Band geworfen wurde. Die Ausriistung fiir die Band hatten sie sich
u.a. bei einem Konzert von David Bowie zusammengestohlen. Nach kurzer Zeit
stieR Glen Matlock zur Band, der den Bass ibernahm und spater von Sid Vicious
abgelost wurde (vgl. ebd., S. 68ff.). Da McLaren beobachtet hatte, was in der New
Yorker Underground-Szene vor sich ging, wollte er aus »The Strand« eine Punk-
Band formen. Damit war durchaus ein gewisses Eigeninteresse verbunden, da die
Band Werbung fiir seinen Laden »Sex« machen sollte, was sich im neuen Band-
namen »Sex Pistols« widerspiegelt (vgl. ebd., S. 118). McLaren wollte sich aber
auch mit dem britischen Establishment anlegen, und die »Sex Pistols« waren Teil
dieses Plans (vgl. ebd., S. 267). Um die Gruppe zu vervollstandigen, brachte er die
Band mit John Lydon zusammen, der unter dem Kiinstlernamen »Johnny Rotten«
die Rolle des Sangers tibernahm (vgl. ebd., S. 109).

Die »Sex Pistols« wurden zu einer Skandalband, die sich schnell den Ruf einhan-
delte, Chaos und Anarchie zu verbreiten — ein offentliches Image, auf das die
Gruppe gezielt hinarbeitete. Punk war darauf ausgerichtet, die birgerliche Gesell-
schaft in Unruhe zu versetzen, die Ordnung zu stéren und gesellschaftliche Kon-
ventionen zu brechen. Die »Sex Pistols« haben dieses Grundmotiv von Punk in
Musik gegossen und der jugendlichen Sehnsucht nach Ausbruch und Rebellion
einen musikalischen Ausdruck verliehen. Mehrere Konzerte der Band endeten in
Schlagereien, die auch von MclLaren und Westwood angezettelt wurden (ebd., S.
202), um Aufmerksamkeit zu erregen. Lydon beschimpfte und bespuckte zudem
das Publikum und driickte sich Zigaretten auf dem Handriicken aus (vgl. ebd., S.
162ff.). Die wilden Konzerte, aber auch erste Berichte und Interviews in der Mu-
sikpresse vergrofRerten den Bekanntheitsgrad der »Sex Pistols«. Das darf nicht
dariber hinweg tduschen, dass die »Sex Pistols« von vielen Menschen, die ihre
Auftritte zum ersten Mal sahen, spontan abgelehnt und angefeindet wurden. Zu
einer kleinen, aber bedeutenden Minderheit sprang der Funke jedoch sofort Gber,
weil die »Sex Pistols« eine neuartige musikalische Richtung vorgaben (vgl. ebd., S.
159f.). Es dauerte nicht lange, bis neue Bands wie »The Damned«, »Buzzcocks«
oder »The Clash« aus der Taufe gehoben wurden, die heute zu den Klassikern des
Genres zahlen. Im Juli 1976 wurde das britische Punk-Fanzine »Sniffin Glue« ge-
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griindet, das nur eine kurze Lebensdauer hatte und im September 1977 schon
wieder eingestellt wurde. Dennoch ist das Erscheinen dieses Fanzines ein deutli-
cher Hinweis auf die Herausbildung einer britischen Punk-Szene. Das Layout des
Magazins war von den Werbe-Handzetteln der »Sex Pistols« beeinflusst, die wie
Erpresserbriefe aussahen, der Name war hingegen vom Ramones-Song »Now |
Wanna Sniff Some Glue« inspiriert (vgl. ebd., S. 183f.). Die »Sex Pistols« bildeten
zwar das Zentrum der jungen Szene, aber sie waren nicht die erste Band, die ein
Album herausbrachte. Die britische Punk-Band »The Damned« kam ihnen zuvor,
da ihr Debltalbum bereits im Februar 1977 bei einem kleinen Londoner Label
erschien (vgl. ebd., S. 197). Das Album der »Sex Pistols«, das erst einige Monate
spater auf dem Markt kam, war aber viel erfolgreicher und einflussreicher als das
Debitalbum von »The Damned«.

Ende November 1976 veroffentlichten die »Sex Pistols« ihre erste Single mit dem
Titel »Anarchy in the U.K.«, die Platz 38 der britischen Charts erreichte. Einige Tage
spater hatten sie einen legendaren Auftritt in der Londoner Fernsehshow
»Thames Today«, der ihren Ruf als Skandalband zementierte und ein groRes medi-
ales Echo ausloste. Der unprofessionell agierende Moderator, der zwei Wochen
spater entlassen wurde, provozierte die Band und wurde zur besten Sendezeit von
Steve Jones als »dreckiger Bastard«, »dreckiger Ficker« und »Schweinehund« be-
zeichnet. Der Skandal dominierte in den nachsten Tagen die Schlagzeilen der eng-
lischen Boulevardpresse und I6ste eine Welle der Empdrung aus, die die »Sex Pis-
tols« zur meistgehassten Band GroRbritanniens machte. »Wer Punk war, wurde
plétzlich zum Siindenbock, zum AuRenseiter« (ebd., S. 253). Es entbrannte eine
offentliche Debatte um Werteverfall, fehlende Moral und die Profitgier der Musik-
industrie. Aufgebrachte Eltern, abgesagte Konzerte und Arbeiter, die sich weiger-
ten, die Hillen fiir die Sex Pistols-Single zu produzieren, waren die Folge (vgl. ebd.,
S. 234ff. und S. 249ff.). Nicht selten wurden Punks auch zur Zielscheibe verbaler
und korperlicher Angriffe. Das dnderte aber nichts an der Tatsache, dass sich An-
fang 1977 viele neue Punk-Bands griindeten, die sich an den »Sex Pistols« orien-
tierten. Der Londoner Club »Roxy«, in dem viele junge Bands auftraten, wurde zu
einem wichtigen Treffpunkt der Punk-Szene (vgl. ebd., S. 274). Die Punk-Welle
schwappte auch auf andere englische Stadte Uber, und so wurde Manchester ne-
ben London zur wichtigsten Punk-Stadt im Konigreich (ebd., S. 278). Im Friihjahr
1977 verlieR Glen Matlock die Band, dessen Platz Sid Vicious einnahm, der zu ei-
ner Kultfigur der Punk-Szene wurde. Mit seinem selbstzerstérerischen Lebensstil,
seinem provokanten Auftreten (u.a. mit Hakenkreuz-T-Shirt) und seiner aggressi-
ven Performance verkorperte er das Bild, das auch heute noch viele Menschen
von einem »Punk« haben. Einen weiteren Skandal I6ste die Veroffentlichung der
Single »God save the Queen« aus, die plnktlich zu den Feierlichkeiten anlasslich
des 25. Thronjubildaums von Queen Elisabeth Il. erschien. Mit Textzeilen wie »God
save the Queen — the fascist regime« |6sten die »Sex Pistols« erneut einen Sturm
der Entristung aus. Der Song wurde dennoch zu einem groRen Erfolg, weil er »al-
len, die das Jubildum haBten, eine Stimme verlieh, und es gab mehr Gegner als
jemals offentlich zugegeben wurde« (ebd., S. 329). Obwohl sich die Radiosender
weigerten, das Lied zu spielen, und grofle Kaufhauser die Single aus ihrem Sorti-
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ment nahmen, erreichte sie Platz 2 der britischen Charts und hatte sich bis zum
Ende der Jubildumswoche 200.000-mal verkauft (vgl. ebd., S. 340). Ahnlich erging
es auch ihrem Debitalbum »Never Mind the Bollocks, Here’s the Sex Pistols«, das
im Oktober 1977 verdéffentlicht wurde. Obwohl Handelsketten wie »Woolworth«
oder »W.H. Smith« das Album boykottierten, stieg es auf Platz 1 der englischen
Charts ein (vgl. ebd., S. 374). Neben dem Debutalbum der »Ramones« gilt es heu-
te als das wichtigste Album in der Geschichte der Punk-Musik. Es ist aber das ein-
zige Studioalbum der »Sex Pistols« geblieben, da sich die durch Konflikte und
Spannungen gepragte Band bereits Anfang 1978 wieder auflste. Sid Vicious, der
im Verdacht stand, seine drogenabhangige Freundin umgebracht zu haben, starb
im Februar 1979 in einem New Yorker Hotel an einer Uberdosis Heroin.

Punk-Musik war von Anfang an durch Einfachheit gepragt, die auch als Ausdruck
von Authentizitdt betrachtet wurde. Die Ramones haben gezeigt, dass wenige
Akkorde ausreichen, um einen mitreiBenden Sound zu produzieren. »Musikalisch
richteten sich die Attacken der Punks gegen den Bombast-Rock der siebziger Jahre
und die Virtuositat, mit der die Rockstars ihre Instrumente spielen und ihre Songs
arrangieren« (Lau 1992, S. 60). Fir nicht wenige Punk-Bands war Dilettantismus
daher kein Makel, sondern ein Aushangeschild. Viele Jugendliche griindeten nach
dem Punk-Boom der Jahre 1976/1977 eigene Bands. lhre Vorbilder hatten ihnen
vorgemacht, dass man kein musikalisches Genie sein musste, um gute Punk-Musik
zu machen. Auf komplexe Songstrukturen, tiefgriindige Texte oder beeindrucken-
de Gitarrensoli konnte ohne Weiteres verzichtet werden. Um Punk-Musik zu ma-
chen, mussten die Instrumente nicht perfekt beherrscht werden, vielmehr galt das
Prinzip »Learning by Doing«. Musikunterricht, musikalische Talente oder jahrelan-
ges Uben waren keine Voraussetzungen fiir Punk. Vielmehr ging es darum, sich
irgendwie die Instrumente zu besorgen, einen Proberaum zu finden, sich einen
Bandnamen zu geben und mit dem Musikmachen loszulegen. Dariiber hinaus war
und ist »Do it yourself« ein wichtiger Grundsatz der Punk-Szene, der gegen Kom-
merzialisierung und Vereinnahmungsversuche durch die Musik- und Kulturindust-
rie gerichtet ist. Kennzeichnend fiir die Punk-Szene war und ist ein Ethos des Sel-
bermachens: Konzerte soll(t)en nach Moglichkeit selbst organisiert, Fanzines, Lay-
out und Tontrager selbst gestaltet und vertrieben werden.

In der zweiten Halfte des Jahres 1976 entdeckten die ersten Jugendlichen in
Deutschland die neue Musikrichtung fiir sich. Die Jugendlichen erfuhren {ber ver-
schiedene Kanale von der neuen Jugendkultur. Wichtig waren vor allem Musikzeit-
schriften, die Uber britische und amerikanische Punk-Bands berichteten. So gab es
zum Beispiel in der Jugendzeitschrift Bravo mehrere Reportagen ulber die »Ra-
mones« und die »Sex Pistols« (vgl. Meinert/Seeliger 2013, S. 27). Einige Jugendli-
che reisten zudem nach London, wo sie mit Punk in Beriihrung kamen (vgl. Teipel
2001, S. 27ff.). Viele waren von der Musik und dem Auftreten der Gruppen spon-
tan begeistert. Um die Faszination zu verstehen, die Punk auf deutsche Jugendli-
che auslibte, muss beriicksichtigt werden, dass Mitte der 1970er-Jahre die Bezie-
hung zwischen Erwachsenen und Jugendlichen noch viel autoritdrer war, als das
heute der Fall ist. In vielen jungen Menschen, die mit Punk-Musik in Kontakt ka-
men, waren rebellische oder anti-autoritdre Tendenzen bereits angelegt. Sie fan-
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den sich in der Punk-Kultur wieder, weil sie ihnen das Selbstbewusstsein gab, au-
toritar auftretende Erwachsene offensiv herauszufordern. Punk vermittelte ihnen
die Botschaft, dass die Provokation gesellschaftlicher Autoritdten SpalR machen
kann. Andere wiederum waren fiir Punk empfanglich, weil ihnen die Konventionen
und der ausgepragte Materialismus ihres biirgerlichen Elternhauses Unbehagen
bereiteten. Dieser Aspekt kommt in einer Aussage von Franz Bielmeier zum Aus-
druck, der zu den Punk-Pionieren in Deutschland gehort und wahrend eines Be-
suchs in London mehr oder weniger zufallig auf Punk-Musik gestolRen ist.

»76 auf 77 war ich zuféllig Gber Sylvester in London. Ich ging in einen Plattenladen
rein und fragte nach irgendwas. Und der Typ hat das nicht richtig verstanden und
hat gefragt: »Punk? You want Punk?« Und ich habe irgendwie »ja< gesagt. Dann hat
er mir ein paar Singles gezeigt. Die erste Damned und so. Zu Hause in Disseldorf
habe ich dann versucht, das wieder mit meiner bisherigen Musik zu vereinbaren.
Und es war wirklich ungefdhr das Gleiche. Ansonsten habe ich da nicht viel kapiert.
Ich wusste ja nicht, dass das auch noch eine Revolte ist. Aber ich habe mir anschei-
nend instinktiv das rausgesucht, was am meisten mit mir zu tun hatte. Bei mir zu
Hause herrschte ja blanker Materialismus. Und ich war eben von Natur aus dagegen
eingestellt. Deswegen war Punk genau meine Richtung. Und ich wollte das dann na-
tirlich auch gleich selber machen« (Franz Bielmeier zit. n. Teipel 2001, S. 32).
In der Sequenz wird deutlich, dass viele Jugendliche, die sich mit Punk identifiziert
haben, sofort dazu tibergingen, sich an der Gestaltung dieser Kultur aktiv zu betei-
ligen, sodass sich auch in Deutschland bald eine Szene herausbildete, in der sich
gleichgesinnte junge Menschen zusammenfanden. So griindete Bielmeier bereits
Anfang 1977 das erste deutsche Punk-Fanzine, das er »The Ostrich« nannte, und
war zudem Griindungsmitglied der Band »Charley’s Girls«, die einige Konzerte
gab, aber nie einen Tontrager veroffentlicht hat. Als die ersten deutschen Punk-
Bands gelten »Big Balls & The Great White Idiot« aus Hamburg sowie »Male« aus
Dusseldorf, die sich Ende 1976 griindeten (vgl. Meinert/Seeliger 2013, S. 27). In
den folgenden Jahren breitete sich die Punk-Bewegung in Deutschland aus, und in
vielen Stadten entstanden lokale Szenen. Wichtige Szenetreffpunkte waren z.B.
das Punkhouse, das SO36 und das KZ36 in Berlin, die Markthalle und das Krawall
2000 in Hamburg sowie der Ratinger Hof in Dusseldorf (vgl. ebd., S. 28). Mit ihren
bunten Haaren, Lederjacken und Springerstiefeln bevolkerten Gruppen von Punks
die ortlichen Einkaufszonen, Bahnhofsvorplatze oder andere publikumstrachtige
Orte, da sie sich bevorzugt an 6ffentlichen Platzen trafen, wo sich »das fir seine
rituellen Provokationen notwendige Publikum« fand (Lau 1992, S. 105). Dies fiihr-
te oft zu Konflikten mit der Polizei, dem Ordnungsamt oder Geschaftsleuten, die
um ihren Umsatz fiirchteten. Anfang der 1980er-Jahre entstanden viele Bands, die
deutschsprachigen Punk mit politischen Inhalten verbanden. Als stilpragend fir
das Genre des »Deutschpunk« erwies sich vor allem die im Jahr 1979 gegriindete
Band »Slime« aus dem Umfeld der Hamburger Hausbesetzerszene, die mit ihren
aggressiven und staatsfeindlichen Liedern (z.B. »Deutschland muss sterben«, »Bul-
lenschweine«, »A.C.A.B«) bundesweit bekannt wurde. Oftmals gab es auf lokaler
Ebene Uberschneidungen zwischen dem linksautonomen Milieu und der Punk-
Szene, die aber mit Spannungen verbunden waren, da viele Punks den politischen
Dogmatismus der Autonomen ablehnten (vgl. Meinert/Seeliger 2013, S. 31). Zwi-
schenzeitlich wurden die Chaos-Tage, die erstmals Ende 1982 in Hannover statt-
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fanden, zu einem wichtigen Event der Punk-Szene. Die Teilnehmer*innen protes-
tierten gegen »die Einrichtung einer sogenannten >Punker-Kartei< durch die Poli-
zei, in der Punks als potentielle Gewalttdter zur Gefahrenabwehr aufgenommen
werden sollten« (ebd., S. 31f.). In den folgenden Jahren wurden weitere Chaostage
veranstaltet, die nicht nur von heftigen Auseinandersetzungen mit der Polizei,
sondern auch von Schlagereien zwischen Punks und Skinheads begleitet wurden
(vgl. ebd., S. 32). Mitte der 1980er-Jahre wendeten sich einige aktive Jugendliche
dem amerikanischen Hardcore-Punk zu, weil sie den GbermaRigen Alkoholkonsum
und die Gewaltbereitschaft in Teilen der Deutschpunk-Szene ablehnten (vgl. ebd.,
S. 34). Punks gab es aber nicht nur in Westdeutschland, sondern auch in der DDR.
Da Punks als Gegner*innen des DDR-Regimes galten, war ein offenes Szeneleben
kaum moglich. Einen gewissen Schutz boten die Raumlichkeiten der evangelischen
Jugendarbeit, die von Anhdnger*innen der Punk-Kultur als Treffpunkte genutzt
wurden. Dennoch mussten die jugendlichen Punks und ihre Unterstitzer*innen
mit Verfolgung durch das Ministerium fir Staatsicherheit rechnen (vgl. Hahn
2013). Ahnlich wie beim HipHop hat sich auch die Punk-Musik in eine Vielzahl
unterschiedlicher Stilrichtungen und damit verbundener (Sub-)Szenen ausdiffe-
renziert. Auch wenn Punks mit Irokesenschnitt, nietenbesetzten Lederjacken und
Springerstiefeln im offentlichen Raum nicht mehr so prasent sind wie in den
1980er-Jahren, gibt es nach wie vor eine lebendige Punk-Szene. Punk kann auf
unterschiedliche Weise gelebt werden. Fir viele Szeneanhadnger*innen ist Punk in
erster Linie eine Musikrichtung, die nicht zwangslaufig mit bunten Haaren verbun-
den sein muss. Dennoch gibt es nach wie vor Szenemitglieder, die sich am »klassi-
schen« Punk-Look orientieren. Auch in der heutigen Zeit finden Woche fiir Woche
Punk-Konzerte statt. Es gibt Punk-Labels (z.B. »Impact-Records«), Punk-Fanzines
(z.B. »Plastic Bomb«) und Punk-Festivals wie das »Ruhrpott-Rodeo«, das im Jahr
2025 von mehr als zehntausend Menschen besucht wurde. Im gleichen Jahr haben
Punks auf der Insel Sylt zum vierten Mal in Folge ein kapitalismuskritisches Pro-
testcamp veranstaltet. Sogar die »Sex Pistols« haben 2025 einige Konzerte in
Deutschland gespielt, allerdings ohne Johnny Rotten, der durch den britischen
Musiker Frank Carter ersetzt wurde. Auch wenn die Szene dlter geworden ist, gibt
es nach wie vor junge Menschen, die sich mit der Punk-Kultur identifizieren. All
das weist darauf hin, dass es auch 50 Jahre nach dem »Geburtsjahr« von Punk ein
aktives Szeneleben in Deutschland gibt.

4.3 Bildung und Bewaltigung in der Punk-Szene

An zwei Fallbeispielen von jungen Menschen, die sich in der Punk-Szene verorten,
werde ich im Folgenden der Frage nachgehen, welche Bedeutung Bildung fiir die
Bewiltigung kritischer Lebenskonstellationen hat.}! Dabei beziehe ich mich auf
eine qualitative Studie (Dentler 2001), die sich mit den Potenzialen des (Punk-
)Musikmachens fiir die psychosoziale Entwicklung von Jugendlichen beschaftigt.

11 Mit dieser Schwerpunktsetzung will ich nicht behaupten, dass sich junge Menschen vor allem
deshalb der Punk-Szene anschlieRen wirden, weil sie soziale Probleme haben. Die beiden Fall-
beispiele sollen lediglich illustrieren, dass die Mitgliedschaft in der Punk-Szene auch der Le-
bensbewadltigung dienen kann und Bildungsprozesse in diesem Zusammenhang eine wichtige
Rolle spielen kénnen.
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Der Arbeit liegen die Annahmen zugrunde, dass Ressourcen der Lebensbewalti-
gung »in der selbstbestimmten musikalischen Handlung der Jugendlichen liegen«
(ebd., S. 9). Musikmachen — so die These des Autors — erfiillt biografische Funktio-
nen. Um diese Funktionen zu verstehen, miissen die lebensgeschichtlichen Erfah-
rungen der Subjekte bericksichtigt werden. Dentler war Mitarbeiter eines Projekts
der mobilen Jugendkulturarbeit, das Jugendlichen im landlichen Raum musikali-
sche Aktivitaten angeboten hat. Mit einem Rockmobil, das aus einem siebzehn
Meter langen Gelenkbus bestand, der zum Proberaum umgebaut wurde, suchten
die Mitarbeiter den Sozialraum junger Menschen auf und stellten ihnen Instru-
mente sowie musikalisches Equipment zur Verfligung. Der Innenraum des Busses
bestand aus einem offenen Bereich und einem schallgedampften Bandproberaum,
der mit einem Schlagzeug, Verstarkern und einer Gesangsanlage ausgestattet war.
Im offenen Bereich gab es Keyboards, E-Gitarren, E-Basse sowie Percussionsin-
strumente, die zum freien Musizieren genutzt werden konnten. Das Rockmobil-
projekt zielte darauf ab, junge Menschen zum aktiven Musikmachen zu animieren
und sie bei ihren ersten musikalischen Gehversuchen zu unterstiitzen. Kooperati-
onspartner des Projekts war der Kreis Siegen-Wittgenstein, der fir eine Gruppe
von »auffilligen« Jugendlichen in einer landlich gelegenen Gemeinde ein padago-
gisches Angebot suchte (vgl. ebd., S. 28ff.).

Die besagte Gruppe setzte sich aus ca. 25 Jugendlichen zusammen, »die sich auf
Befragung in der Hauptsache der Heavy-Metal- und Punk-Szene zuordneten«
(ebd., S. 32). Es handelte sich offenbar um eine »Mischszene« aus Metal- und
Punk-Fans, die sich untereinander gut kannten. Dabei muss beriicksichtigt werden,
dass die jungen Menschen in einer strukturschwachen Region lebten, in der es
kaum Angebote oder separate Treffpunkte fiir Jugendliche gab. Dariber hinaus
basieren sowohl Punk als auch Heavy Metal auf einer harten und gitarrenbasier-
ten Rockmusik, sodass es eine gewisse Nahe zwischen beiden Musikrichtungen
gibt. Die Jugendlichen trafen sich regelmafig an einem 6ffentlichen Platz, um sich
zu unterhalten und gemeinsam Alkohol zu konsumieren. Fir Punks sind 6ffentliche
Platze, Einkaufszonen und Straf3en traditionell wichtige Aufenthaltsorte, da sie hier
das Publikum finden, das sie mit ihrem anti-birgerlichem Erscheinungsbild und
Auftreten provozieren kdnnen (vgl. Lau 1992, S. 105). »Von Amtsseite wurde ge-
schildert, dal® einige von ihnen mitunter in Blumenkibel uriniert hatten, in der
Gemeinde herrschte 6ffentliches Erregen Gber diese Jugendlichen« (Dentler 2001,
S. 33). Auch wenn die Gruppe mit ihrem Verhalten fiir Empdrung sorgte, ging von
ihr keine Gewalt gegen Andere aus. Die Mitarbeiter des Projekts fuhren mit ihrem
Rockmobil zu den Orten, an denen sich die jungen Menschen normalerweise tra-
fen, um ihnen ein offenes musikalisches Angebot zu unterbreiten. Wahrend des
Projekts fanden in einem Zeitraum von ca. 13 Monaten insgesamt 29 Einsatze des
Rockmobils statt. Nach den Schilderungen des Autors wurden die musikalischen
Angebote von den Jugendlichen sehr gut angenommen. Unter den Nutzer*innen
befanden sich auch vier Mitglieder der Punk-Band »Eindringlinge«, die sich schon
einige Monate zuvor gegriindet hatte. Zum Zeitpunkt der Bandgriindung besal die
Gruppe allerdings weder Musikinstrumente noch hatte sie einen Proberaum. Das
Rockmobil war fir die Jugendlichen daher eine willkommene Gelegenheit, ihre
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musikalischen Ambitionen zu realisieren und ihr Bandprojekt mit Leben zu fillen.
Die Punk-Band bestand aus dem 22-jahrigen Albert (Gesang), sowie den 19-
jahrigen Chris (Bass), Bernd (Gitarre) und Dieter (Schlagzeug). Im Rockmobil konn-
te die Band proben und eine Demokassette aufnehmen. Die Gruppe hatte im Ver-
lauf ihrer Bandgeschichte zwei Auftritte. Der erste Auftritt fand auf einer Geburts-
tagsparty statt, der zweite ca. drei Monate nach dem Ende des Rockmobilangebo-
tes. Dieser Auftritt, der von den Eindringlingen selbst organisiert wurde, bildete
den musikalischen Hohepunkt der Bandgeschichte. Die Band spielte auf einem
Konzert, das in einem ca. 370 Km entfernt liegenden Jugendzentrum veranstaltet
wurde. Als Vorband liberregional bekannter Punkgruppen hat sie es geschafft, das
anwesende Publikum zum Pogo-Tanzen zu bewegen. Ungefdahr acht Monate nach
Projektende I6ste sich die Gruppe auf (vgl. ebd., S. 31ff.).

Die vier Bandmitglieder waren schon seit der Pubertdt miteinander bekannt und
Mitglieder derselben Clique. Ihr sozialer Hintergrund weist viele Gemeinsamkeiten
auf. So wuchsen alle in einer kleinen Gemeinde mit ca. 2.400 Einwohner*innen
auf. Alle Familien besaBen ein Eigenheim, was auf gesicherte soziale Verhiltnisse
hindeutet. Alle vier Bandmitglieder hatten im Verlauf ihrer Sozialisation eine deut-
liche Distanz zum dorflichen Milieu entwickelt, das sie als einengend, kleinburger-
lich und spieBig empfanden. Eine weitere Gemeinsamkeit war, dass alle Bandmit-
glieder von einem belasteten Familienklima und »lber erhebliche und andauern-
de Auseinandersetzungen mit ihren Eltern« (ebd., S. 36) berichteten. Aus der
evangelischen Jugendfreizeitstdtte — der einzigen Jugendeinrichtung im Dorf —
fiihlten sie sich ausgeschlossen. Diese gemeinsamen Erfahrungen sorgten fir ein
Gefiihl der Verbundenheit.

»Alle vier sahen sich von einer heuchlerischen Umwelt umgeben, der sie nicht trau-
en konnten. Ebenfalls umgeben sahen sie sich von »Spielerng, die lediglich auf sich
selbst bedacht seien, sowie von Nachbarn, die >hintenrum« Uber sie »lasternc«
(ebd., S. 37).
Die soziale Situation der Gruppenmitglieder im konservativ gepragten Dorfmilieu
und die konflikthafte Beziehung zu ihren Herkunftsfamilien spiegeln sich im Band-
namen wider. Mit dem Namen »Eindringlinge« war die Fantasie verbunden, »st6-
rend in familidre Rituale eindringen zu kénnen« (ebd., S. 133), um auf diese Weise
die Scheinheiligkeit der auf Anpassung und Normalisierung ausgerichteten klein-
birgerlichen Familienwelt zu zerstoren.

Albert leistete zur Projektzeit seinen Zivildienst ab, die anderen Bandmitglieder
absolvierten eine Berufsausbildung. Ihre Punk-Musik war durch einen schnellen,
harten und einfachen Sound gepréagt, der im Verlauf des Rockmobilprojekts wei-
terentwickelt wurde. Die Songs bestanden aus wenigen Akkorden, deren Bezeich-
nung die Jugendlichen zum Teil nicht einmal kannten. Auf ausgepragte musikali-
sche Fahigkeiten legten die Bandmitglieder keinen groRen Wert, da dies nicht zu
Punk passe. In ihren deutschsprachigen Texten wurden politische Inhalte, die Be-
deutung von SpaR und Party, aber auch persénliche Erfahrungen und Sichtweisen
thematisiert. Die Mitarbeiter des Rockmobils deuteten die Liedtexte »als Meta-
phern fir Provokation und Protest [...], deren Grundlage auf einer personlicheren
Ebene der Akteure zu suchen waren« (ebd., S. 44). Nach der sinnstiftenden Funk-
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tion ihrer musikalischen Aktivitdten gefragt, antworteten die Bandmitglieder,
»gemeinsam >Party<« zu machen, und sich durch ihre Musik und ihre Texte ein bes-
seres Gehor fur ihre Ansichten zu verschaffen« (ebd., S. 41) — ein Gehor, das sie in
der Familie und im Dorfmilieu offenbar nicht fanden. Diese Aussage kann als Hin-
weis auf die thematisierungsfordernde Funktion der musikalischen Aktivitaten
gedeutet werden. Alle Bandmitglieder steuerten Songtexte bei, deren GroRteil auf
Albert zurlickging. Das duRere Erscheinungsbild der Gruppe war durch einen typi-
schen Punk-Look gepragt, der Abgrenzung und Aufbegehren signalisierte: Sprin-
gerstiefel, Lederjacke sowie wechselnde Frisuren, die von »gewdhnlichen« Haar-
schnitten Uber rasierte Glatzen bis zum Irokesenschnitt reichten. Eine Ausnahme
war Chris, der schulterlange Haare und Parka trug (vgl. ebd., S. 36ff.). Der Autor
der Studie konnte im Lauf des Projekts das Vertrauen der Jugendlichen gewinnen
und Interviews mit den Bandmitgliedern fihren, um die biografische Bedeutung
des Musikmachens fiir die Lebensbewadltigung zu rekonstruieren. Im Folgenden
werde ich anhand von zwei Jugendportrats aus dem Buch von Dentler (ebd.,
S. 71ff. und S. 110ff.) versuchen, den Zusammenhang von Bildung und Bewaltigung
zu verdeutlichen. Dabei werde ich den Schwerpunkt auf die Relevanz von Bil-
dungsprozessen fir die Lebensbewaltigung legen und die beiden Fallgeschichten
unter diesem Gesichtspunkt (neu) interpretieren.

4.3.1 Interpretation einer Fallgeschichte (1): Albert

Der 22-jahrige Albert, Sanger der Punk-Band Eindringlinge, ist gemeinsam mit drei
Schwestern in seinem Elternhaus aufgewachsen. Das Haus, das sich im Besitz der
Familie befindet, wird von Albert als ein typisch mittelstandisches Eigenheim be-
schrieben. Seine Mutter ist Hausfrau, der Vater Werkzeugmacher. Auf die Empfeh-
lung seines Vaters hin hat Albert eine Ausbildung als Konstruktionsmechaniker
absolviert. Primdres Motiv des vaterlichen Ratschlags war das finanzielle Einkom-
men dieses Berufs. Das von den Wertvorstellungen der Eltern und Nachbarn ge-
pragte Milieu erlebt Albert als kontrollierend und einengend. Kurz geschnittene
Haare, ordentliches Aussehen und zeitiges Aufstehen verweisen auf konventionel-
le und leistungsorientierte Normen. Auch die Schule nimmt Albert, der als Schiiler
eher schlechte bis mittelmaRige Leistungen erbracht hat, als eine autoritdre Ein-
richtung wahr. Im Verlauf seiner Kindheit und Jugend entdeckte er die identitats-
stiftende Funktion von Musik, die er zunehmend dazu nutzte, sich von seinen El-
tern abzugrenzen. Zunachst wandte er sich von der Volksmusik seiner Eltern ab
und der Heavy-Metal-Musik zu. Die fiir Heavy-Metal-Anhdnger*innen charakteris-
tischen langen Haare und der harte Musikstil standen »in deutlichem Gegensatz
zum Lebensstil seiner Eltern und deren Musikrezeptionsgewohnheiten« (ebd., S.
72). Im Alter von 16 Jahren erhielt er von seinem Vater das Angebot, ihm Musik-
unterricht im Bassspielen zu finanzieren. Das Angebot war aber an die Bedingung
geknipft, in der Blaskapelle seines Vaters zu spielen, was fiir Albert nicht infrage
kam. »Es wird ein starker Beziehungskonflikt mit seinen Eltern sichtbar, die ihn
nach ihren Werthaltungen erziehen wollten, wobei Albert jedoch zu wenig Frei-
raum blieb« (ebd., S. 73). Die Probleme im Elternhaus spitzten sich im Verlauf der
Jugendzeit immer weiter zu. Vor allem die Beziehung zu seinem Vater war stark
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belastet, aber auch seine Mutter erlebte er als zunehmend repressiv. Als Albert 19
Jahre alt war, lernte er auf seiner Berufsschule einige Punks kennen, deren Auftre-
ten und Musikstil ihm imponierten. Noch stadrker als Heavy-Metal bot ihm die
Punk-Kultur namlich die Moglichkeit, »eine im deutlichen Kontrast zu seinen Eltern
stehende Identitdt zu entwickeln« (ebd., S. 73). Dieses Motiv kommt in der folgen-
den Aussage Alberts zum Ausdruck: Punk und sein Vater seien das »krasse Gegen-
teil« (zit. n. ebd., S. 74). Einige Zeit spater griindete Albert die Punk-Band »Ein-
dringline«, was aber zunachst keine konkreten musikalischen Aktivitdten zur Folge
hatte, da der Gruppe das notwendige Equipment fehlte. Erst die Bereitstellung von
Instrumenten und Raumen durch das Rockmobil fiihrte dazu, dass Albert und sei-
ne Bandkollegen ihr musikalisches Vorhaben in die Tat umsetzen konnten. Finf
Monate spater zog er von zuhause aus. Der sprichwortliche Tropfen, der das Fass
zum Uberlaufen brachte, war der Umstand, dass seine Eltern Alberts Freundin als
»Schlampe« beleidigt hatten. Wie wir noch sehen werden, hat Albert diese Erfah-
rung und die Beziehungsprobleme mit den Eltern in seinen Songtexten verarbei-
tet.

Betrachtet man die Falldarstellung aus einer Bewaltigungsperspektive, dann ist
Albert in einem familidren Milieu aufgewachsen, das sein inneres Streben nach
Anerkennung, Selbstwert und Selbstwirksamkeit durch ein repressives elterliches
Erziehungsverhalten blockiert hat. Es geht in der Fallgeschichte daher nicht ledig-
lich um die Bewaltigung einer »normalen« Entwicklungsaufgabe (Ablosung von
den Eltern), sondern um eine kritische Lebenskonstellation, die durch starke Kon-
flikte gepragt ist. Bohnisch zufolge entsteht in derartigen Situationen innere Hilflo-
sigkeit, die bewaltigt werden muss. In diese Richtung weisen auch einige Aussagen
von Albert. Im Interview sagt er beispielsweise:
»Ja, ja, ich mein, mir hatt’s gereicht, wenn ich 'n paar [...] Freiheiten mehr gehabt
hatte so, ich hab ja nichts Unmogliches verlangt. [...] Nur die Freiheit, meine eigene
Musik zu héren .. un so Kleinigkeiten halt, wo! [...] Und die ham se mir schon net
zugestanden« (zit. n. ebd., S. 90f.).
In der Aussage schwingen Trauer und Resignation angesichts der Borniertheit der
Eltern mit, die ihrem Sohn keine personlichen Selbstentfaltungsspielraume zuge-
standen haben. Sie verweist auf einen inneren Zustand der Bediirftigkeit, der
dadurch gepragt war, dass Albert die Verfolgung seiner Antriebe und die Erfiillung
seiner Winsche von den Eltern verwehrt wurden (vgl. auch Bohnisch 2018, S. 39).
Alberts Versuche, sich kleine Freiheiten zu erkampfen, scheiterten an der Rigiditat
der Eltern. Dentler (2001, S. 90) weist darauf hin, dass Freiheit in diesem Zusam-
menhang auch Anerkennung bedeutet. Die Verwehrung der Freiheit, die eigene
Musik zu horen, war Ausdruck der elterlichen Nicht-Anerkennung bzw. Missach-
tung seiner Identitdt. Sie erwarteten eine Lebensweise, die ihren Vorstellungen
und Familientraditionen entsprach. Im Interview mit Dentler (ebd., S. 91) benutzt
Albert die Metapher der Zwangsjacke, um die kompromisslose Enge in seinem
Elternhaus zu beschreiben.

Ubertragt man die theoretischen Uberlegungen von Béhnisch auf das Fallbeispiel,
war das soziale Milieu, in dem Albert aufwuchs, durch eine Bewaltigungskultur
gepragt, die Abspaltung befordert. Die Eltern ibten einen hohen Erwartungsdruck
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auf den Jugendlichen aus (vgl. auch Béhnisch 2018, S. 65) und ignorierten seine
Bedirfnisse. Er brachte zwar seine Wiinsche zum Ausdruck, stiefs damit bei seinen
Eltern aber auf taube Ohren. Albert machte somit die Erfahrung, dass seine Eltern
an seiner personalen Identitat nicht wirklich interessiert waren. Béhnisch zufolge
entsteht unter diesen Bedingungen Abspaltungsdruck.

»Denn je mehr [..] das, was aus dem Selbst kommt, verwehrt oder abgewertet
wird, desto eher beginnt man selbst, diese eigenen Bedlrfnisse zu unterdriicken
und schlieRlich antisozial oder selbstdestruktiv abzuspalten« (Bohnisch 2016, S. 24,
Herv.i.0.).
Das Schulklima empfand Albert ebenfalls als autoritdr, und in der Nachbarschaft
herrschten die gleichen Wertvorstellungen vor wie in seinem Elternhaus. Er hatte
also weder in der Familie noch in der Schule oder Nachbarschaft die Moglichkeit,
seine innere Befindlichkeit zur Sprache zu bringen. Eine fehlende Mdglichkeit zur
Thematisierung der inneren Befindlichkeit erhéht nach Béhnisch das Risiko ge-
waltformiger oder selbstschadigender Abspaltungen. Abspaltung nach auflen du-
Bert sich insbesondere in der Abwertung schwacherer Personen (z.B. Mig-
rant*innen, Frauen, behinderte Menschen), die in kdrperlicher oder psychischer
Gewalt gegen diese Gruppen zum Ausdruck kommen kann (vgl. ebd.). Es gibt in
der Fallgeschichte allerdings keine Hinweise darauf, dass Albert Schwachere ab-
gewertet, unterdriickt oder misshandelt hatte. Er berichtet zwar von einer Situati-
on, in der er seinen Vater beinahe mit einer Dachlatte geschlagen hatte. Da die
Aggression in diesem Fall aber nicht gegen eine schwachere Person, sondern ge-
gen den dominanten Vater gerichtet war, erscheint es zweifelhaft, ob dieses Ver-
halten mit dem Abspaltungskonzept erklart werden kann. Auch fiir eine nach in-
nen gerichtete Abspaltung finden sich in der Falldarstellung keine Indizien. Ob auf
der psychodynamischen Ebene Abspaltungsprozesse wirksam waren, kann mit den
Informationen, die sich bei Dentler finden, nicht geklart werden und muss daher
offen bleiben.*

Alberts Bewaltigungshandeln kann mit Mack (2013, S. 126) als »Aufbegehren und
Opponieren« interpretiert werden, das im friihen Jugendalter einsetzte und sich
im Verlauf der Jugendzeit immer starker auspragte. Albert widersetzte sich den
Normalitdtsvorstellungen seiner Eltern und opponierte gegen die »Normalisierung
und Anpassung an eine vorherrschende Ordnung« (Spies/Steinbach 2020, S. 422),
die durch Elternhaus, Nachbarschaft und Dorfgemeinschaft reprasentiert wurde.
Hinter seinem rebellischen Verhalten kann mit Béhnisch (2018, S. 11) ein »unbe-
dingtes Streben nach Handlungsfahigkeit« vermutet werden. Alberts Aufbegehren
gegen die kleinburgerlich-konservative Welt seiner Eltern lasst sich daher als Akt
der Selbstbehauptung deuten. Auch sein Anschluss an die Punk-Szene kann mit
diesem Bewaltigungsmuster erklart werden. Punk war die passende jugendkultu-
relle Ausdrucksform fiir Alberts Bewaltigungshandeln, da Punk ein radikaler Ge-
genentwurf zu einer Lebensfihrung ist, die auf Wahrung von Ordnung, Sicherheit
und Wohlstand ausgerichtet ist. Mit der Ubernahme des Punk-Stils war insofern
auch eine kommunikative Botschaft verbunden, die gegen das Milieu seiner Eltern

12 Dartber hinaus stellt sich grundsatzlich die Frage, wie Abspaltungsprozesse empirisch tber-
haupt identifiziert werden kénnen.
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gerichtet war. Die Einfachheit der von der Band gespielten Punk-Musik, die auf
wenigen Akkorden beruhte, kann zudem als Gegenentwurf gegen die Leistungs-
orientierung seines Elternhauses verstanden werden. Punk ist daher gerade auch
fur solche Jugendlichen attraktiv, die sich von konservativ und traditionell ausge-
richteten Milieus abgrenzen wollen, in denen sie selbst aufgewachsen sind.

In der Punk-Band »Eindringlinge« bildete sich eine Bewaltigungskultur heraus, die
die Thematisierung der inneren Befindlichkeit ermdglichte. Béhnisch zufolge ent-
lastet die Thematisierung von unbewusst ablaufenden Abspaltungszwangen und
unterstiitzt die produktive Bewaltigung kritischer Lebenskonstellationen. In seiner
Band machte Albert die Erfahrung, als Person mit eigenen Wiinschen, Gedanken
und Ausdrucksformen anerkannt zu werden, eine Erfahrung, die ihm in der Familie
verwehrt wurde. Wie Bohnisch (2018, S. 105) betont, kann »Anerkennung als Vo-
raussetzung des Uber-sich-sprechen-Kénnens« begriffen werden. Insofern ist
Thematisierung nicht nur ein bloRBer Sprechakt, sondern auch ein sozial-
interaktiver Vorgang (vgl. ebd., S. 21). Die Gruppe wurde zu einem geschiitzten
Raum, in dem sich die Mitglieder (iber ihr Leben austauschen konnten. Wie oben
beschrieben, hatten alle vier Mitglieder erhebliche Probleme mit ihren Eltern.
Dentler hat beobachtet, dass sich in der Gruppe »standig Thematisierungen«
(Dentler 2001, S. 41) ergaben, wozu auch die Konflikte mit den Eltern gehoérten. In
diesem Freiraum konnte Albert seine persénlichen Probleme mit den anderen
Bandmitgliedern besprechen (vgl. ebd., S. 79). Von Bedeutung ist, dass diese Ge-
sprache vor allem durch die musikalischen Aktivitaten im Rahmen der Punkband
angeregt wurden. Die gemeinsame Entwicklung neuer Songs und die diskursive
Auseinandersetzung lber einzelne Strophen boten Gesprachsanlasse tiber person-
liche Erfahrungen, Ansichten und Meinungen. Die Thematisierungen erfuhren
zudem soziale Resonanz, da die Eindringlinge bei ihren 6ffentlichen Auftritten ein
positives Feedback vom Publikum erhielten.

Das Bewaltigungskonzept betont vor allem die mit der Thematisierung verbunde-
ne psychosoziale Entlastungsfunktion: »Innere Hilflosigkeit erzeugt Stress, von
dem man sich befreien muss. Die gesellschaftlich legitime Art der Befreiung ist
eine sprachliche: liber die innere Betroffenheit sprechen und den dufSeren Kon-
flikt, der sie ausgel6st hat, thematisieren konnen« (Béhnisch 2016, S. 24). Thema-
tisierung verschafft Entlastung, entbindet vom Abspaltungszwang und erhoht
dadurch die Chance auf eine gelingende Bewaltigung kritischer Lebenskonstellati-
onen. Betrachtet man das Fallbeispiel Albert hingegen aus einer Bildungsperspek-
tive, werden die mit der Thematisierung einhergehende biografische Reflexion
und die damit zusammenhdngenden Autonomiegewinne in den Blick genommen.
Das wichtigste Medium der reflexiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Le-
ben und der eigenen Identitit ist Sprache. Uber Sprache kénnen die Subjekte »ei-
ne ordnende Distanz zu ihrer sozialen Umwelt und darin zu sich selbst finden«
(Bohnisch 2018, S. 103). Bei Albert erfolgt die biografische Reflexion vor allem
Uber das Verfassen von Punk-Songs. Dies soll im Folgenden an seinem Lied »Voll-
waise« verdeutlicht werden, in dem er die Beziehungsprobleme mit seinen Eltern
thematisiert und bearbeitet hat.
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Vollwaise

Mit 22 bin ich abgehaun
Es war zum Kotzen

Es war das Grauen

Ich konnt meine Alten
nicht mehr ertragen

Sie wollten mich dndern
wollten mir an den Kragen

Vollwaise bin ich wahlweise
Wahlweise bin ich Vollwaise

Ich will nichts von eurer Scheil3e
Ich bin gerne Vollwaise

Die Meinung der Nachbarn
die war wichtig

Mein Leben

Null und Nichtig

Zieh dich an

wie’s alle machen
Trink nicht so viel

Es musste krachen

Meine Freundin

eine Schlampe

Meine Eltern

schickte ich auf die
Abschussrampe

(zit. n. Dentler 2001, S. 32)

Im Interview sagt Albert zu diesem Lied: »ich hab eigentlich das verarbeitet, was
ich Zuhause erlebt hab im Grunde genommen in dem Text, das kann ma schon
sagen so« (zit. n. ebd., S. 85). Der Text fangt damit an, dass er mit 22 Jahren aus
seinem Elternhaus ausgezogen ist. Als er den Song verfasste, hatte er den Bruch
mit seinen Eltern also bereits vollzogen. Das Wort »abgehauen« verweist darauf,
dass er von zuhause regelrecht fliehen musste. Er sah keine andere Moglichkeit,
als die Flucht zu ergreifen. Die Begriindung erfolgt in der zweiten und dritten Zeile:
»Es war zum Kotzen. Es war das Grauen«. Mit diesen Begriffen bringt er zum Aus-
druck, dass die Beziehung zu seinen Eltern unertraglich wurde und er die Atmo-
sphare im Elternhaus als existenzielle Bedrohung erlebt hat. Albert hatte die Be-
flirchtung — so lasst sich die Wortwahl auch deuten —, von seinen Eltern verein-
nahmt zu werden. Dass es in dem Lied um seine persdnliche Autonomie geht,
zeigt sich auch in der zweiten Strophe. Hier macht er deutlich, dass er seine Eltern
nicht mehr ertragen konnte und von zuhause ausgezogen ist, weil sie ihn nach
ihrem ldealbild formen wollten (vgl. ebd., S. 89). Albert benutzt die Redewendung
»an den Kragen gehen«, um darauf hinzuweisen, dass die elterlichen Erziehungs-
vorstellungen eine konkrete Bedrohung fiir sein Leben darstellten. Hatte er sich
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dem Idealbild seiner Eltern unterworfen, ware zwar nicht der biologische Tod,
wohl aber der Verlust seiner personalen ldentitdt die Folge gewesen. Im darauf
folgenden Refrain bezeichnet er sich als Vollwaise. Albert macht mit dieser Be-
griffswahl deutlich, dass er mit seinen Eltern endgiiltig gebrochen hat und sein
Leben ohne sie weiterfiihren wird. Er ist aber wahlweise zu einem Vollwaisen ge-
worden, d.h. der Verlust der Eltern ist auf seine freie Entscheidung zuriickzufih-
ren, nicht auf einen Schicksalsschlag. Die Trennung geht auf seine eigene Initiative
zuriick und stellt insofern eine autonome Handlung dar (vgl. ebd., S. 92). In der
darauf folgenden Strophe wirft Albert seinen Eltern vor, die Meinung der Nach-
barn lber seine Wiinsche und Bediirfnisse gestellt zu haben. Er bringt mit diesen
Zeilen einerseits seine Verletzlichkeit zum Ausdruck, andererseits fihlt er sich von
seinen Eltern aber auch verraten. Das Ansehen in der Nachbarschaft sei ihnen
wichtiger gewesen als Leben und Wohlergehen ihres eigenen Sohnes. In der vier-
ten Strophe (Refrain nicht mitgerechnet) konkretisiert Albert seine Vorwirfe. Die
Eltern haben ihn aufgefordert, sein Verhalten an den sozialen Konventionen ihres
Milieus auszurichten, indem er sich kleiden sollte, wie es »alle« machen. Da er
sich dieser Forderung aber nicht beugen wollte, war der Konflikt mit den Eltern
vorprogrammiert: »Es musste [schlieBlich] krachen«. In der letzten Strophe the-
matisiert er das Ereignis, das endgliltig zum Entschluss gefiihrt hat, aus dem El-
ternhaus auszuziehen. Als die Eltern seine Freundin als »Schlampe« bezeichnet
haben, hat er sie endglltig »auf die Abschussrampe« geschickt. Indem er seine
Eltern auf die Abschussrampe schickt, schieRt er sie — metaphorisch gesprochen —
mit einer Rakete in den Weltraum. Damit sagt Albert auf bildhafte Weise aus, dass
er die groStmogliche Distanz zu seinen Eltern geschaffen hat. Der Bruch ist umfas-
send und weitreichend. Auch hier geht die Initiative wieder von Albert aus. Es war
seine eigene, autonome Entscheidung, seine Eltern zu verlassen und den Kontakt
zu ihnen abzubrechen.

Das Lied »Vollwaise« thematisiert Ereignisse, die in der Vergangenheit liegen und
zum Zeitpunkt, als Albert den Song verfasst hat, bereits abgeschlossen waren (vgl.
ebd., S. 87). Er formuliert den Text somit »auf einer Metaebene, nicht in der direk-
ten Auseinandersetzung mit seinen Eltern« (ebd., S. 93). Das Schreiben des Songs
ist fiir ihn eine Moglichkeit, Giber sein Leben nachzudenken und die Erlebnisse aus
einer zeitlichen Distanz aufzuarbeiten. Die bewusste Reflexion biografischer Erfah-
rungen ist ein wichtiger Aspekt von Selbstbildung im Sinne der »Befdhigung zur
autonomen Lebensfiihrung in einem konkreten gesellschaftlich-kulturellen Kon-
text« (BMBF 2004, S. 345). Das Verfassen des Punk-Songs erméglicht Albert die
biografische Verarbeitung seiner Entscheidung, sich von seinen Eltern loszusagen
und von zuhause auszuziehen. Die Philosophin Beate Rossler (2017, S. 53; Herv.
i.0.) weist in ihrem Buch Uber die personalen und sozialen Bedingungen von Au-
tonomie darauf hin,

»dass man sich gegebenenfalls auch gegen bestimmte andere entscheiden kénnen
muss, gegen ihre Normen und Ziele, und dass man das Recht und die Freiheit hat,
sich gegen die eigene Familie, gegen die eigene Herkunft und damit fiir andere so-
ziale Kontexte zu entscheiden, wenn man denkt, dass das eigene Leben nur gelin-
gen kann, wenn man eine solche Entscheidung trifft«.
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Dennoch ist es Albert vermutlich nicht leicht gefallen, sich gegen seine Eltern zu
entscheiden, mit denen er immerhin 22 Jahre zusammengelebt hat. Die Verarbei-
tung dieses Ereignisses in Form eines Liedtextes ermdglicht ihm aber eine subjek-
tive Bestatigung und Vergewisserung seiner Entscheidung, die einen einschnei-
denden Wendepunkt in seiner bisherigen Lebensgeschichte darstellt. Aus Alberts
Sicht gab es keine andere Moglichkeit, als vollstandig mit seinen Eltern zu brechen,
wollte er ein eigenes Leben fiihren. Die Entscheidung, die Eltern aus seinem Leben
zu verbannen und als »Vollwaise« zu leben, beruht auf seiner freien Wahl. Er kon-
stituiert sich im Text des Liedes als autonomes Subjekt, das zwar schmerzhafte,
aber notwendige Entscheidungen treffen musste, um ein selbstbestimmtes Leben
fliihren zu kdnnen. Mit dem Verfassen des Textes sind Selbstbildungsprozesse ver-
bunden, da er durch die Reflexion seiner biografischen Erfahrungen ein differen-
ziertes Selbstbewusstsein entwickelt hat (vgl. auch Walther 2016, S. 68), das eine
wichtige Voraussetzung flr einen selbstbestimmten Lebensentwurf ist (vgl. Rossler
2017, S. 24). Gleichzeitig — und das ist flr unseren Zusammenhang von hoher Re-
levanz — unterstitzt die bildende Reflexion die Bewaltigung einer problematischen
Lebenssituation, da sie ihm dabei hilft, die krisenhafte Jugendzeit abzuschliefRen,
die durch gravierende Beziehungsschwierigkeiten mit seinen Eltern gepragt war.
Albert kann sich aus der konfliktreichen und psychisch belastenden Beziehung zu
seinen Eltern sozial und emotional |I6sen und neue Zukunftsplane schmieden. Die-
ser Aspekt wird daran ersichtlich, dass er zum Interviewzeitpunkt die Beziehungs-
konflikte mit seinen Eltern »als weitgehend abgeschlossen« (Dentler 2001, S. 74)
bewertet. Die Aufmipfigkeit gegenliber seinen Eltern brauche er nicht mehr. Sein
Blick ist nicht langer auf die Vergangenheit, sondern auf die Zukunft gerichtet:
»Seine Traume seien nun verwirklicht, jetzt miRten andere Trdume her« (ebd.).
Seinen Traum, ein heteronomes Leben zu Gberwinden und sich die Grundlagen fir
eine eigene Existenz zu verschaffen (u.a. auch durch eine abgeschlossene Schul-
und Berufsausbildung), sieht er als realisiert an. Er hat nun die Freiheit, neue
Traume zu entwickeln, da er sein Leben als eigenstandiges biografisches Projekt
ausgestalten kann. Dass Albert nach einiger Zeit an einen unbekannten Wohnort
wechselt, nicht mehr erreichbar ist (vgl. ebd., S. 49) und sich die Band auflost,
kann als ein Indiz dafiir gewertet werden, dass ein neuer Lebensabschnitt begon-
nen hat.

4.3.2 Interpretation einer Fallgeschichte (2): Chris

Das Fallbeispiel Albert hat gezeigt, dass Bildungsprozesse, die durch das Schreiben
von Punk-Songs angeregt wurden, zur Bewaltigung einer krisenhaften Lebenspha-
se beitragen haben. Auch in den anderen Falldarstellungen finden sich Hinweise
darauf, dass musikalische Aktivitaten im Kontext der Punk-Band Bildungsprozesse
ausgeldst haben, die sich forderlich auf die Lebensbewaltigung ausgewirkt haben.
Dies mochte ich exemplarisch am Fallportrat des 19-jahrigen Chris verdeutlichen
(vgl. Dentler 2001, S. 110ff.), der als Bassist bei den Eindringlingen gespielt hat.
Chris ist in dem gleichen Dorf aufgewachsen wie Albert. Als er die sechste Klasse
der ortlichen Hauptschule besucht hat, lieBen sich seine Eltern scheiden. Zum
Zeitpunkt des Interviews absolviert er eine Berufsausbildung zum Kunststoffform-
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geber, die er in zwei Jahren abschliefen mochte. Seine Mutter ist 40 Jahre alt und
als FlieRbandarbeiterin tatig. Ihren Musikgeschmack bezeichnet Chris als »dster-
reichische Volksmusik«. Der Lebensgefdhrte seiner Mutter Ubt den Beruf des
Werkzeugmachers aus und geht zudem einer selbststandigen Tatigkeit nach. Den
Angaben von Chris zufolge ist sein leiblicher Vater ca. 45 Jahre alt, von Beruf Mo-
dellbauer und Erzieher; er hort gerne Luciano Pavarotti und Opern. Chris lebt ge-
meinsam mit seiner Mutter, ihrem Lebensgefdhrten, dem zwei Jahre alteren Bru-
der und der vier Jahre alteren Schwester in einem eigenen Einfamilienhaus (vgl.
ebd., S. 111f).

Als er 12 Jahre alt war, lieRen sich seine Eltern scheiden. Als Scheidungsgrund gibt
er die homosexuelle Orientierung seines Vaters an, die er seinen Kindern aber erst
einige Zeit spater mitgeteilt hat. Die Zeit vor der Scheidung stellt Chris in ein sehr
positives Licht und zeichnet das Bild eines harmonischen Familienlebens. Zum
Zeitpunkt der Scheidung hatte seine Mutter bereits einen neuen Partner, der von
den Kindern allerdings abgelehnt wurde. Die Kinder entschieden sich daher, nach
der Scheidung zunachst bei ihrem leiblichen Vater zu leben, was auf eine positive
Beziehungsqualitdat hinweist. Als sich der Vater jedoch als homosexuell geoutet
hat, waren die Kinder enttduscht und zogen auf eigenem Wunsch wieder zurick
zur Mutter, die mit ihrem neuen Lebensgefdahrten zusammenlebte. In Chris’ Fami-
lie herrschte eine starke Aversion gegeniliber der Homosexualitat seines Vaters vor,
was es ihm erschwerte, mit der neuen Lebenssituation zurechtzukommen (vgl.
ebd., S. 113). Seine Mutter und ihr Lebensgefahrte lehnten seinen Vater ab, seine
Schwester hasste ihn regelrecht aufgrund seiner homosexuellen Orientierung. Auf
Familienfeiern erlebte Chris, wie die gesamte Verwandtschaft schlecht Gber seinen
Vater redete. Er bekam die geballte homophobe Menschenverachtung innerhalb
des dorflichen Milieus mit. »Dorfbewohner titulierten seinen Vater im Beisein von
Chris mit Spriichen wie »Du schwule Saug, »Arschficker« oder >Deine Kinder tun mir
leid<. Der Gefuihlszustand von Chris war in solchen Situationen zum »Kotzen«<«
(ebd.). Erschwerend kam fiir ihn hinzu, dass sein Vater einen Suizidversuch unter-
nahm, den er damit begriindete, dass ihn niemand mehr besuchen komme und er
sich mit Chris gestritten habe. »Damit einhergehend entwickelte sich fir Chris ein
Loyalitdtskonflikt gegeniiber seinem Vater, den er, aus seiner Sicht, >im Stich gelas-
sen hatte«« (ebd.). Die Beziehung zu seinem Vater gestaltete sich als hochgradig
ambivalent. Einerseits fuhlte er sich nach wie vor mit ihm verbunden, andererseits
konnte er mit dessen homosexuellen Orientierung keinen Umgang finden. Dies
hatte neben dem homophoben Klima in seiner Familie vermutlich auch mit sei-
nem Alter zu tun, da Chris zum Zeitpunkt des vaterlichen Coming Outs gerade erst
in die Pubertat gekommen, also noch sehr jung war. Zudem muss beriicksichtigt
werden, dass sich die Ereignisse zu einer Zeit zutrugen, als Homosexualitdt noch
starker tabuisiert und verpont war, als dies heute der Fall ist. Es gab noch keinen
offentlichen Diskurs, der Diskriminierung aufgrund der sexuellen Orientierung
skandalisiert hatte.

Betrachtet man das Fallbeispiel aus der Perspektive des Bewaltigungskonzepts,
kann angenommen werden, dass Chris’ Befindlichkeit durch einen Zustand der
inneren Hilflosigkeit gepragt war, da er nicht wusste, wie er sich verhalten soll. Er
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befand sich in einer kritischen Lebenssituation, die durch starke innere Konflikte
gepragt war.
»Zum einen hatte er aus seiner Kindheit eine positive Beziehung zu seinem Vater,
gleichzeitig empfand er Homosexualitat als etwas stark negativ Besetztes, womit er
sich zunachst nicht arrangieren konnte, zudem empfand er starke Schuldgefiihle
seinem Vater gegeniiber und sah ihn in einer schwachen Position, in welcher sein
Vater von Chris Hilfe brauchte« (ebd.).
In dieser belastenden Situation fehlten ihm Thematisierungsmoglichkeiten, um
seine innere Befindlichkeit zur Sprache zu bringen. Seine Mutter gewdhrte ihm
zwar Freiheiten, erwies sich aber gleichzeitig als desinteressiert und emotional
unzuganglich. Gesprache mit dem Lebenspartner drehten sich nur um das Thema
Arbeit (vgl. ebd., S. 114). Auch zu seinen Geschwistern hatte er ein schlechtes Ver-
héltnis. Seine Verwandten kamen als Gesprachspartner*innen ebenfalls nicht in
Betracht, weil sie seinen leiblichen Vater aufgrund seiner sexuellen Orientierung
ablehnten. Es gab in seinem familidren Umfeld also keine Vertrauenspersonen,
denen sich Chris hatte 6ffnen kdnnen. Familie, Verwandtschaft und Dorfgemein-
schaft bildeten eine Bewiltigungskultur, die — folgt man den Uberlegungen von
Bohnisch — Abspaltungsdruck erzeugt. In der Fallgeschichte wird angedeutet, dass
sich der psychosoziale Zustand von Chris mit dem Beginn der familidren Probleme
verschlechtert hat. »Chris kam in eine >kaputtene Phase¢, seitdem war er so
ydurchgeknallt«« (ebd., S. 112). Dies kdnnte moglicherweise auf Abspaltungspro-
zesse hindeuten. Im Buch finden sich aber nur wenige Informationen zu dieser
Phase, sodass offen bleiben muss, inwiefern sein »Durchgeknalltsein« mit dem
Abspaltungskonzept erklart werden kann. Chris suchte in der Folgezeit Anschluss
an unterschiedliche soziale Gruppen. Eine Zeitlang war er Mitglied einer Clique,
die Alkohol trank, rauchte und Diebstdhle beging. In kurzer Zeit probierte er unter-
schiedliche politische Identitdten aus, verortete sich zunachst als »rechts«, an-
schlieRend als »links«. Als er 14 Jahre alt war, lud ihn der Dorfpfarrer zu einem
Gesprach ein, um ihm eine »Moralpredigt« (Chris, zit. n. ebd., S. 116) zu halten,
weil er von seinen Diebstdhlen gehort hatte. Die Intervention des Pfarrers hatte
zur Folge, dass Chris zeitweise in die gemeindliche Jugendarbeit eingebunden war.
Er nahm an christlichen Freizeiten teil, besuchte ein Seminar, engagierte sich im
Jugendtreff der Gemeinde und arbeitete als Mitarbeiter im Rahmen einer Konfir-
mandenfreizeit. Im Text finden sich keine Hinweise darauf, dass es in der Gemein-
de Bezugspersonen gab, mit denen er lber seine Probleme geredet hat. Im Ver-
lauf seines 15. Lebensjahrs wandte er sich von der christlichen Gemeinde wieder
ab, in der er offenbar nur voriibergehend einen gewissen Halt gefunden hat. Im
Alter von 14 Jahren fing Chris an, regelmaBig Alkohol zu trinken.

»Bier trank er, um >besoffen< zu werden, und ymanchmal¢, wenn er Probleme hatte.
[...] Eine Funktion seines Trinkens bestand fir Chris darin, seine sozialen Probleme
aushalten zu kdnnen, im Sinne einer temporaren und subjektiven Starkung seiner
Personlichkeit« (ebd., S. 117).

Mit dem Konsum von Alkohol war vermutlich die Intention verbunden, seine Prob-
leme besser ertragen zu kdnnen, was auf einen hohen Leidensdruck hinweist.
Alkohol wird haufig konsumiert, um Gefiihle der Anspannung zu I6sen, Stress zu
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reduzieren und sich zu beruhigen. Wenn Chris betrunken war, konnte er wahr-
scheinlich zumindest zeitweise seine Hilflosigkeit vergessen. Daran wird deutlich,
dass der GbermaRige Konsum von Alkohol als Bewaltigungshandeln interpretiert
werden kann, das aber am Kern seiner Probleme nichts gedandert hat. Im Alter von
15 Jahren entwickelt er ein ausgepragtes Interesse an Heavy-Metal-Musik, das
nicht nur in seinen musikalischen Horpraferenzen, sondern auch in praktischen
Aktivitaten zum Ausdruck kam, da er Mitglied einer Metalband wurde (vgl. ebd., S.
118). Als Sanger der Band nahm er wahrend eines Zeitraums von 2% Jahren an
insgesamt 11 Auftritten teil. In dieser Zeit unternahm er zudem Anstrengungen,
um sich autodidaktisch das Schlagzeugspielen beizubringen. Streitigkeiten inner-
halb der Band fiihrten schlieRlich dazu, dass er sie wieder verlieR.

Zugang zu den Eindringlingen fand er lGber die Bandmitglieder, die er schon langer
kannte und die ihn eines Tages fragten, ob er in ihrer Punkband Bass spielen wolle.
Chris nahm das Angebot spontan an, obwohl er keine Erfahrungen mit diesem
Instrument hatte. Die Weiterentwicklung seiner musikalischen Fahigkeiten spielte
als Einstiegsmotiv somit keine entscheidende Rolle. Wichtiger war die soziale In-
tegration in die Peer Group, die aus den Band-Mitgliedern bestand. In der Gruppe
fand er ein soziales Klima vor, das die Thematisierung seiner inneren Befindlichkeit
ermoglichte. Die Band war daher nicht nur eine Freizeitbeschaftigung von Hobby-
musikern, sondern ein Kommunikationsraum, in dem auch intime Themen zur
Sprache gebracht werden konnten. Wie oben beschrieben, gehdrten problemati-
sche Beziehungen zu Familienmitgliedern zu den gemeinsamen Erfahrungen der
Bandmitglieder, die auch in den Gesprachen thematisiert wurden.

»Er fand in der Band Menschen, vor denen er seine Probleme aussprechen konnte.
Er fand eine Gemeinschaft, in der er sich wohl fiihlte und mit der er Zeit verbringen
wollte. Die Bandmitglieder waren fiir Chris mehr als nur Mitmusiker, mit der Ziel-
setzung, Musik zu machen, sondern auch Menschen, zu denen er zumindest vo-
ribergehend zentrale und positive soziale Beziehungen pflegte. Die nahezu tagliche
Gemeinschaft der Bandmitglieder bildete fir Chris ein zentrales soziales Aggregat
von hoher Giite. Die sozialen Beziehungen mit den Bandmitgliedern waren fir Chris
ein zentrales und unverzichtbares Ereignis der musikalischen Handlung« (ebd., S.
120f.).
Mit den Bandmitgliedern konnte er lber seine Belastungen reden, was Bohnisch
zufolge mit einer Reduktion des psychischen Drucks einhergeht, innere Hilflosig-
keit abzuspalten. Die Beziehung zu seiner Mutter und ihrem Lebensgefdhrten so-
wie zur restlichen Verwandtschaft hatte sich hingegen nicht verbessert. Wie schon
Albert in dem Song »Vollwaise« benutzt auch Chris den Ausdruck »zum Kotzen«,
um seine Empfindungen gegeniiber seiner Mutter und deren Lebensgefdhrten zu
beschreiben: »Die sind zum Kotzen; mit den Alten kann man eben nichts anfan-
gen; die sind vollkommen daneben; is ja auch eh net mein Vater; is ja mein Stiefva-
ter; meine Mutter und ihr Stecher« (zit. n. ebd., S. 111). Deutlich wird in der Aus-
sage, dass Chris seinen Stiefvater nicht als Vaterfigur akzeptiert. Er ist fir ihn nicht
mehr als der »Stecher« seiner Mutter. Seine Mutter bezeichnet er zudem als into-
lerant und »als >bikchen — plemmogs, ihren 1Q bezifferte er auf den einer >Bana-
ne«« (ebd., S. 114). Chris ist enttduscht dartiber, dass seine Mutter an der Demo-
kassette der Eindringlinge, auf die er ziemlich stolz war, kein Interesse zeigte. Er
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hat den Eindruck, dass seine Mutter und ihr Partner in einer anderen Welt leben.
»Das sind genau so Leute, die ich normalerweise hasse wie die Pest« (zit. n. ebd.).
Mit diesen Leuten meint er engstirnige Menschen, die alles ablehnen wiirden, was
von den vorherrschenden sittlichen Konventionen abweicht — und damit auch
seinen schwulen Vater. Die Redewendung verweist darauf, dass er eine feindselige
Haltung gegeniiber Menschen entwickelt hat, die die Normen und Werte dieses
Milieus teilen. Dazu zdhlt er auch seine Tanten, die er als »hohles Pack« (zit. n.
ebd.) bezeichnet. Zum Interviewzeitpunkt wohnt Chris noch bei seiner Mutter,
zieht aber in Erwagung, zeitnah von zuhause auszuziehen. Die Beziehung zu sei-
nem leiblichen Vater hat sich hingegen deutlich verbessert, da er sich mit ihm
»genial eigentlich« (zit. n. ebd., S. 115) versteht. Er hat gelernt, die sexuelle Orien-
tierung seines Vaters zu akzeptieren, auch wenn er sie als ein »biRchen eklig«
(zit. n. ebd.) empfindet. Wahrend er seine Mutter und ihren Partner negativ be-
wertet, schreibt er seinem Vater positive Eigenschaften zu: »Er ist >toleranter< als
seine Mutter und »absolut coolk, eigenstdandig gegeniiber dem dorflichen Milieu,
verstandnisvoll und vorurteilsfrei gegeniber ihm und seinen Freunden« (ebd., S.
115). Im Unterscheid zu seiner friihen Jugend, die durch widersprichliche Gedan-
ken und Geflhle gepragt war, hat sich Chris nun eindeutig auf die Seite seines
Vaters geschlagen.

Bevor Chris Mitglied der Eindringlinge wurde, hat er Heavy-Metal-Musik gehort
und sich nicht explizit als Punk verstanden. Neben der Suche nach einer starkeren
sozialen Einbindung gibt es weitere Motive, die seine Hinwendung zur Punk-Musik
erklaren kénnen und die mit seiner Lebenssituation zusammenhangen. Die Mit-
gliedschaft in der Punkband ermoglichte ihm — wie seinem Bandkollegen Albert
(siehe oben) — ein aufbegehrendes und opponierendes Bewaltigungshandeln (vgl.
Mack 2013, S. 126). Rebellische Motive, die gegen gesellschaftliche Normalitats-
vorstellungen gerichtet sind und etablierte Autoritdten herausfordern wollen, sind
in der Punk-Kultur traditionell starker verankert als im Heavy-Metal. Im Unter-
schied zu Albert ging es ihm aber nicht primar darum, sich gegen eine subjektiv
sinnlose Lebensweise aufzulehnen, die ihm von seinen Eltern aufgezwungen wor-
den ware. Mit der Mitgliedschaft in der Punk-Band konnte er vielmehr seinen Pro-
test gegen eine hegemoniale soziale Gruppe zum Ausdruck bringen, die homose-
xuelle Menschen wie seinen Vater ausgrenzen und sozial vernichten will — und
zwar nicht nur auf einer musikalischen Ebene. Darauf weist eine Episode hin, die
sich zugetragen hat, als Chris bereits Teil der Eindringline war. Er war gemeinsam
mit zwei Bandmitgliedern (Bernd und Dieter) sowie weiteren Freunden auf dem
Weihnachtsmarkt in der Nachbarstadt, wo sie einige Glaser Gliihwein tranken.

»Spater habe er auf dem Weihnachtsmarkt einen Streifenpolizisten, der ein Ver-
wandter seiner Familie sei, mehrfach gefragt, wo es diese griinen Kostiime gebe
und ob man die bestellen kdnne. Dies so oft, bis der Polizist Chris zwei Ohrfeigen
gegeben und ihn mit auf die Wache genommen habe. Dort habe Chris ihn nach ei-
niger Zeit gefragt, was denn los sei, ob er ihm nicht ein >paar reinhauen< wolle. In
der Folge habe der Polizist ihm zweimal mit der Faust ins Gesicht geschlagen und
ihn dann aus dem Gebaude verwiesen. Chris habe daraufhin die anderen geholt
und gemeinsam mit ihnen im Polizeiprasidium »Rabatz« gemacht« (ebd., S. 111).
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Die gezielte Provokation der Reprasentanten der biirgerlichen Ordnung, zu denen
die Polizei zweifellos gehort, ist ein Grundanliegen der Punk-Kultur. Chris’ Frage,
wo man die griinen Kostlime bestellen kdnne, war darauf ausgerichtet, die Autori-
tat des Polizisten in aller Offentlichkeit zu untergraben. Chris teilte dem Polizisten
auf diese Weise mit, dass er ihn nicht ernst nehmen kdnne und dieser keine Res-
pektperson fiir ihn darstelle. Dabei muss berlcksichtigt werden, dass der Polizist
ein Verwandter von Chris war, der sich am Mobbing seines Vaters aktiv beteiligt
hat (vgl. ebd., S. 113). Chris’ anhaltende Provokationen zielten daher vermutlich
auch darauf ab, die Gewalttatigkeit dieser Person — und damit die Gewalt der ge-
samten homophoben Gesellschaftsordnung — zu entlarven. Dariiber hinaus war
mit dem Angriff womoglich auch die Intention verbunden, »seine emotionale,
gegeniiber dem Vater empfundene, Schuld abzubauen« (ebd., S. 119). Chris konn-
te auf die Solidaritat seiner Punk-Freunde zahlen, die sich spater am »Rabatz« auf
der Polizeiwache beteiligt haben. Dentler (ebd.) weist zudem auf einen weiteren
wichtigen Aspekt hin: Indem Chris Bandmitglied wurde und dadurch noch starker
in die dorfliche Punk-Clique integriert wurde, nahm er eine soziale Position ein, die
der seines Vaters dhnelte. Punk war urspriinglich, so der Szeneexperte Jon Savage
(2016), »fir die, die nicht »normal< waren. Fir die Marginalisierten, die Outcasts«.
In der Punkszene wurde (und wird) Anderssein als positive Eigenschaft deklariert.
Punk war daher immer schon offen fur ldentitaten, die von der heteronormativen
Sexualmoral birgerlich-konservativer Milieus abweichen. Sowohl Punks als auch
bekennende Homosexuelle waren in der Dorfgemeinschaft krasse AuBenseiter, die
als Abschaum betrachtet wurden. Die Mitgliedschaft in einer Punkband war fir
Chris daher eine Moglichkeit, sich auf einer symbolischen Ebene mit seinem Vater
zu solidarisieren, indem er bewusst die Rolle eines AuRenseiters — eines Punks —
Ubernahm. »Chris konnte auf diese Weise nachtraglich Loyalitdt zu seinem Vater
zeigen und sich mit ihm identifizieren, ohne selbst homosexuell zu sein« (Dentler
2001, S. 119). Das Mitwirken in einer Punk-Band kann somit auch als Bewalti-
gungshandeln interpretiert werden, das die Funktion hatte, sich mit seinem Vater
zu solidarisieren und seine langjahrigen Loyalitatskonflikte zu Gberwinden.

Die Fallgeschichte enthalt zudem Informationen, die darauf hinweisen, dass fiir die
Uberwindung der inneren Konflikte auch Bildungsprozesse bedeutsam waren.
Dafiir spricht insbesondere der Umstand, dass Chris (gemeinsam mit seinem
Bandkollegen Dieter) einen Song fiir die Eindringlinge geschrieben hat, der sich
um das Thema »SpieBer« dreht. Darin thematisiert Chris die familidre Situation,
die er miterlebt hat, nachdem sich sein Vater geoutet hatte, als er daraufhin von
vielen Menschen aus seinem Umfeld abgelehnt wurde. Mit dem Begriff »SpieRer«
werden Ublicherweise Personen bezeichnet,

»die an kleinlichen oder engstirnigen Anschauungen festhalten. [...] Mit einer spie-
Rigen Haltung ist oft auch Intoleranz gegeniiber den Mitblirgern verbunden: Wer
anders ist, wird verachtet, seine Lebenseinstellung wird nicht akzeptiert« (Schnei-
der/Toyka-Seid 2024).
In dem Song sind mit dem Begriff »Spieller« die Familienangehdrigen und Dorf-
bewohner gemeint, die seinen Vater diskriminiert haben (vgl. Dentler 2001, S.
120). Chris will mit dieser Wortwahl zum Ausdruck bringen, dass sein Vater von
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kleingeistigen Menschen erniedrigt wurde, die andere Lebensweisen als Bedro-
hung wahrnehmen. In dem Lied geht es darum, »daR viele Leute, wenn jemand
anders is oder so, dalR dann viele Leute irgendwie, — daR die das net raffen« (Chris,
zit. n. ebd., S. 119). Angehorige dominanter Gruppen missachten andere Men-
schen, nur weil sie anders sind. Dabei lassen sie sich — so kdnnte Chris’ Aussage
gedeutet werden — von ihren bornierten Normalitdtsvorstellungen leiten, was sie
aber »net raffen« wiirden, was ihnen also nicht bewusst sei. Chris hat das Lied
verfasst, um sich reflexiv mit seinen biografischen Erlebnissen auseinanderzuset-
zen. Der Song hat die Funktion, »seine Erfahrungen zu aktualisieren und seine
Werthaltungen zu reflektieren« (Dentler 2001, S. 120), und lasst sich zudem als
eine Solidaritdatsbekundung mit seinem Vater interpretieren: Chris steht eindeutig
auf seiner Seite und nicht auf der Seite der Spiel3er, die im Dorf das Sagen haben.
Durch die Aufarbeitung seiner Erlebnisse im Rahmen des Punksongs kann er sich
Gewissheit Uber seine Identitdt und seine normativen Standpunkte verschaffen. Es
liegt nahe, dass damit ein Autonomiegewinn verbunden ist, da er sich nun selbst-
bewusster zu seinem Vater bekennen kann. Dies hat — so ldsst sich schlussfolgern —
im Zusammenspiel mit den anderen Funktionen seiner musikalischen Aktivitdten
zur Entscharfung seiner langjahrigen Loyalitdtskonflikte beigetragen (vgl. ebd., S.
124). Daher kann auch im Fall von Chris angenommen werden, dass Bildungspro-
zesse die Bewaltigung einer kritischen Lebenssituation unterstiitzt haben.

Fazit

Folgt man dem Bewaltigungsansatz von Bohnisch (2018, S. 145) hangt Handlungs-
fahigkeit »von den Bewaltigungskulturen ab, in denen man sich bewegt«. Das Bei-
spiel der Punk-Band Eindringlinge verweist darauf, dass jugendkulturelle Szenen
als Bewaltigungskulturen verstanden werden kénnen. Sie kénnen einen positiven
Beitrag zur Lebensbewiltigung leisten, wenn die Szenemitglieder die Moglichkeit
haben, ihre Empfindungen auszudriicken, Anerkennung zu erfahren und ihr
Selbstwertgefiihl zu stdrken. Am Beispiel der Punk-Musiker Albert und Chris kann
die »bewaltigungskulturelle Qualitdt« (ebd., S. 60) von Szenen verdeutlicht wer-
den: Wahrend in den Herkunftsfamilien der beiden Jugendlichen eine »Bewalti-
gungskultur der Nichtthematisierung« (ebd., S. 62) vorherrschte, konnten sie in
Gesprachen mit anderen Bandmitgliedern und durch das Schreiben von Liedern,
v.a. von Liedtexten ihre innere Befindlichkeit zur Sprache bringen. Aus Sicht des
Bewadltigungsansatzes wirkt Thematisierung unbewusst ablaufenden Abspaltungs-
prozessen entgegen. Bewadltigungstheoretisch betrachtet liegt die Bedeutung der
Thematisierung somit vor allem darin, dass innere Hilflosigkeit nicht selbst- oder
fremdschadigend abgespalten werden muss. Aus bildungstheoretischer Perspekti-
ve ist hingegen der bewusst-reflexive Aspekt der Thematisierung relevant. Wie
Rossler (2017, S. 43) betont, gehort zu einer richtig verstandenen Autonomie

»die autonome Person, die sich in der Reflexion auf die Frage, wie sie leben will, mit
ihren Vorstellungen und Wiinschen, in ihrem jeweiligen sozialen Kontext auseinan-
dersetzen und identifizieren kann«.

Szenen konnen der reflexiven Auseinandersetzung mit persdnlichen Werten, Zie-
len, Beflirchtungen und Hoffnungen Raum geben. Die beiden Fallbeispiele zeigen,
dass das Schreiben von Songs (oder ggf. anderer Texte), in denen biografische
Erfahrungen verarbeitet werden, das Selbstbewusstsein und die Selbsterkenntnis
der Subjekte starken kann. In dem Lied »Vollwaise« hat sich Albert riickblickend
vor Augen gefiihrt, dass der Bruch mit seinem Elternhaus die einzige Option fir
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einen selbstbestimmten Lebensentwurf war. Chris hat sich in seinem Lied Uber
»SpieRer« seiner Wertvorstellungen, seiner Ablehnung des konservativen Milieus
und seiner Solidaritdat mit seinem homosexuellen Vater vergewissert. In beiden
Fallen kann ein Zuwachs an Autonomie angenommen werden. In beiden Fillen
kann zudem angenommen werden, dass die mit dem Schreibprozess zusammen-
hangende bildende Reflexion zur Bewaltigung einer kritischen Lebenskonstellation
beigetragen hat. In diesem Sinne kann sich Bildung in jugendkulturellen Szenen als
wichtige Ressource der Lebensbewaltigung erweisen.
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5. Transformatorische Bildung — Beispiele aus der Gothic
Szene

In diesem Kapitel wird die These vertreten, dass Bildungsprozesse im Rahmen der
Gothic-Szene die Transformation grundlegender Welt- und Selbstorientierungen
anstoRen kdnnen. Dazu werde ich zundchst das Konzept der transformatorischen
Bildung vorstellen und es anschliefend auf die Gothic-Szene tbertragen. Im Fokus
dieser Szene steht die kulturelle, kiinstlerische und dsthetische Auseinanderset-
zung mit den dunklen Seiten der menschlichen Existenz, wozu insbesondere das
Phianomen der menschlichen Sterblichkeit gehort. Damit kdnnen transformatori-
sche Bildungsprozesse verbunden sein, die zu neuen Sichtweisen auf den Tod und
den Sinn des Lebens fihren. Um diese These zu begriinden, interpretiere ich zwei
Gedichte von Anhanger*innen der Schwarzen Szene. Dabei werde ich argumentie-
ren, dass die lyrische Beschaftigung mit der Verganglichkeit des Menschen zur
Folge hat, dass die Akteure einen besseren Umgang mit dem Problem des Todes
entwickeln kénnen.

5.1 Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse

Die Entwicklung der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse wurde von den
bildungstheoretischen Uberlegungen des Erziehungswissenschaftlers Rainer Koke-
mohr inspiriert (vgl. Koller 2023, S. 15). Kokemohr fasst Bildung als eine Verdande-
rung des Welt-Selbst-Verhaltnisses einer Person auf, die vor allem durch proble-
matische und krisenhafte Ereignisse ausgelost wird. Bildung ist dabei mehr als
Lernen. Wahrend Lernen einen Wissens- oder Erfahrungszuwachs darstellt, der die
Weltsicht oder das Selbstkonzept eines Subjekts nicht grundlegend infrage stellt,
ist Bildung durch eine tiefgreifende Modifikation des Welt- und Selbstverhaltnisses
gepragt. Die Art und Weise, wie ein Mensch sein Leben, seine Mitmenschen oder
die Welt sieht, andert sich nachhaltig. Die auf Kokemohr zuriickgehende Idee,
Bildung als eine weitreichende Veranderung der personalen Welt- und Selbstbezii-
ge zu denken, hat der Erziehungswissenschaftler Hans-Christoph Koller zu einer
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse weiterentwickelt.

»Diese Theorie ldsst sich in knapper Form so zusammenfassen, dass Bildung darin
als eine Transformation der Art und Weise verstanden wird, in der Menschen sich
zur Welt, zu anderen und zu sich selber verhalten, und dass solche Transformatio-
nen sich immer dann vollziehen kdnnen, wenn Menschen mit Erfahrungen konfron-
tiert werden, flir deren Bearbeitung die etablierten Formen ihres Welt- und Selbst-
verhaltnisses nicht ausreichen« (Koller 2022, S. 11).
Transformatorische Bildung bedeutet, dass das Subjekt nach dem Bildungsvorgang
in gewisser Hinsicht ein anderer Mensch geworden ist, da es eine neue Welt- und
Selbstdeutung entwickelt hat, die sich von seinen alten Denkmustern, Uberzeu-
gungen oder Werthaltungen qualitativ unterscheidet. Das Konzept schlagt daher
vor, »das Bildungsgeschehen [...] als ein Andersdenken oder Anderswerden zu be-
greifen« (ders. 2023, S. 9; Herv. i.0.). Koller knlpft mit seiner Theorie an den klas-
sischen Bildungsbegriff von Humboldt an. Der Mensch hat Humboldt zufolge die
Bestimmung, sich selbst zu bilden, indem er seine Anlagen moglichst umfassend

und in ausgewogener Form zur Entfaltung bringt (vgl. ausfiihrlich Koller 2017, S.
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73ff.). Dabei sollen alle dem Menschen innewohnenden Krafte zur Geltung kom-
men, wozu neben dem Verstand z.B. auch die Fantasie oder die Wahrnehmungs-
fahigkeit gehéren (vgl. ebd., S. 77). Da fiir Humboldt die Realisierung des individu-
ellen Entwicklungspotenzials das zentrale Bildungskriterium ist, darf Bildung nicht
mit der Erflllung dulerer Anforderung gleichgesetzt werden (vgl. ders. 2023, S.
11). So bedeutet Bildung z.B. nicht, junge Menschen mit beruflich verwertbaren
Kompetenzen auszustatten, damit deutsche Unternehmen im globalen Standort-
wettbewerb konkurrenzfahig bleiben und das Bruttosozialprodukt steigern. Dar-
Uber hinaus zielt Bildung nicht auf Spezialisierung ab, d.h. auf die Fokussierung auf
eine singuldare Kompetenz, die systematisch trainiert wird, sondern auf die Aus-
schopfung des gesamten Entwicklungspotenzials eines Menschen. Vereinfacht
ausgedriickt, soll der Mensch das Beste aus sich und seinen verschiedenen Kraften
bzw. Fahigkeiten machen, damit er seiner individuellen Bestimmung gerecht wer-
den und — ein weiterer Gedanke Humboldts — als wirdiger Vertreter der Mensch-
heit gelten kann.

»Mit einem — zugegebenermaRen etwas gewagten Vergleich — kdnnte man diese
Forderung Humboldts so veranschaulichen: Das Ziel von Bildung besteht fir jeden
einzelnen darin, seine Krafte und Anlagen so auszubilden, dass ein AuBerirdischer,
der ihn als erstes und einziges Exemplar der Gattung »Mensch¢ zu Gesicht bekame,
auf diese Weise eine moglichst hohe Vorstellung vom Menschen gewdnne« (ders.
2017, S. 78).
Damit das Subjekt sich bilden, d.h. seine inneren Krafte allseitig entwickeln kann,
muss es sich mit der Welt auseinandersetzen. Der Kontakt zur Welt ist fir Bildung
zwingend erforderlich, da das Subjekt duBere Anregungen, AnstéBe oder Wider-
stande bendtigt, um seine Entwicklungspotenziale freizusetzen. Humboldt geht in
diesem Zusammenhang von einer bildungsférderlichen »»Wechselwirkung¢ von
Ich und Welt« (ders. 2023, S. 11) aus. Der Begriff »Welt« ist weit gefasst und um-
fasst alles, was auRerhalb des Subjektes verortet ist (vgl. ders. 2017, S. 80). Dazu
gehoren auch andere Menschen sowie von Menschenhand geschaffene kulturelle
Artefakte wie Blicher oder Kunstwerke (vgl. ebd., S. 83). Humboldt weist zudem
darauf hin, dass »der freie und alltagliche Umgang in engeren und weiteren Ver-
bindungen: in der Ehe, der Freundschaft, kleineren und gréReren gesellschaftli-
chen Cirkeln« eine hohe Bildungsrelevanz habe (Humboldt 1960-81, Bd. |, S. 343;
zit. n. Koller 2017, S. 83). Diese Ansicht Humboldts ist fir unser Thema in mehrfa-
cher Hinsicht von Bedeutung. Erstens lasst sich aus dem Zitat schliefen, dass sich
eine anregungsreiche soziale Umwelt positiv auf die Initiierung von Bildungspro-
zessen auswirkt. Zweitens hat Humboldt — in heutiger Begrifflichkeit — die Bedeu-
tung informeller Bildungsprozesse anerkannt. Fiir eine ganzheitliche Bildung sind
nicht nur Schulen und Hochschulen, sondern auch Familien, Freundschaftsbezie-
hungen und andere soziale Kontexte wichtig. Drittens konnen aus heutiger Sicht zu
den »kleineren und gréReren gesellschaftlichen Cirkeln«, in denen Bildungsprozes-
se angeregt werden kdnnen, auch jugendkulturelle Szenen gerechnet werden.
Humboldt hat aus seinem Bildungsverstandnis bildungspolitische Forderungen
abgeleitet. Zum einen miusse Bildung allen Menschen zugutekommen, nicht nur
den Angehorigen privilegierter Schichten. Zum anderen sei allgemeine Bildung
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wichtiger als jede Form einer speziellen Bildung (z.B. berufliche Bildung) (vgl. ders.
2023, S. 11f.).

Fiir Humboldt hat insbesondere die Auseinandersetzung mit Sprachen einen ho-
hen Bildungswert, da mit der Vielfalt der Sprachen eine Pluralitdat von Weltansich-
ten verbunden ist. Menschen bilden sich nach Humboldt vor allem dann, wenn sie
sich aktiv mit fremden Sprachen beschaftigen.

»Humboldt zufolge bereichert also die Vielfalt der Sprachen die bildende Wechsel-
wirkung von Ich und Welt, indem sie dem Ich neue Weisen des Denkens und Emp-
findens erschlieft und so die Grenzen seiner bisherigen Weltansicht erweitert«
(ders. 2017, S. 86).
Beim Erlernen von Fremdsprachen geht es also nicht nur um den Erwerb der Fa-
higkeit, mit Menschen aus anderen Landern kommunizieren zu kdnnen. Wenn sich
Menschen auf fremde Sprachen einlassen, kdnnen sie vielmehr auch eine neue
Sicht auf die Welt und das Leben ausbilden. Die Bedeutung der Sprache fir die
Auslésung von Bildungsprozessen liegt daher vor allem darin begriindet, dass tber
dieses Medium neue Perspektiven auf die Welt vermittelt und angeeignet werden
kdnnen. So transportiert beispielsweise die Sprache der Bibel eine Weltsicht, die
sich nicht direkt mit dem Weltbild der Aufklarung in Einklang bringen lasst. Die
Sprache der Wissenschaft unterscheidet sich wiederum von der Alltagssprache
und kann gerade deshalb Bildungsprozesse anstofRen. Mit diesem Aspekt ist eine
Erweiterung des Humboldt’schen Bildungsverstandnisses verbunden. Bildung be-
deutet folglich nicht nur die Entwicklung der menschlichen Krafte, sondern auch
die Erweiterung des eigenen Horizonts, die insbesondere aus der Konfrontation
mit neuen Sprachen hervorgeht (vgl. ebd.). Die Menschen kdnnen sich dadurch
neu zur Welt in Beziehung setzen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass sich
die Vielfalt der Sprachen nicht in verschiedenen National- bzw. Fremdsprachen wie
Deutsch, Englisch, Lateinisch oder Griechisch erschopft. Zu den Sprachen zdhlen
beispielsweise auch die Erzdahlungen, Erklarungen und Symbolwelten der Wissen-
schaft, der Religion, der Theologie, der Philosophie oder der Literatur. Allgemein
kann unter »Sprache« »jede Form gruppenspezifischer oder sogar individueller
Sprech- und Ausdrucksweisen« (ebd.) verstanden werden. Auch hier zeigt sich die
Relevanz informeller Bildung, da Bildungsprozesse nicht nur durch Fremdspra-
chenunterricht, sondern auch durch alltdgliche Gesprache angestoRen werden
konnen. Wenn sich die Subjekte von den Weltansichten ihrer Gesprachs-
partner*innen inspirieren lassen, kdnnen sie ihre eigene Sichtweise auf die Welt
Gberdenken (vgl. ebd., S. 87). Darlber hinaus hebt Koller hervor, dass ein weites
Verstdandnis von Sprache auch andere Ausdrucksformen umfassen kann.

»Unter »Sprache« bzw. »Sprachenc¢ sind deshalb z.B. auch die Ausdrucksmittel ju-
gendlicher Subkulturen zu verstehen, zu denen neben eigenen Sprachstilen im en-
geren Sinn auch Kleidung, Musikgeschmack und andere Mittel der Selbststilisierung
gehoren« (ebd., S. 89).
Fiir unser Thema folgt daraus, dass junge Menschen in Szenen mit neuen Weltan-
sichten in Kontakt kommen kénnen, die nicht nur sprachlich, sondern auch tber
andere Ausdrucksmedien wie z.B. einen bestimmten Musik- oder Kleidungsstil
oder Uber szenespezifische Codes, Zeichen und Symbole artikuliert werden.
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Fiir Koller sind vor allem zwei Aspekte des Humboldt’'schen Bildungsgedankens
aktuell: Zum einen habe jener die »Vielfalt humaner Moglichkeiten« (Koller 2023,
S. 13) und die damit verbundenen Bildungsmoglichkeiten hervorgehoben. Zum
anderen misse ein zeitgemalles Bildungskonzept die Bedeutung der »dialogi-
sche[n] Auseinandersetzung mit anderen Sprachen und Sprechweisen« (ebd., S.
13f.) fiir die Erweiterung und Modifikation der Weltansichten eines Subjekts be-
racksichtigen (vgl. ebd., S. 13f.). Andererseits misse Humboldts Bildungsverstand-
nis angesichts veranderter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen sowie der Wei-
terentwicklung sozial- und kulturwissenschaftlicher Theorien neu ausbuchstabiert
werden (vgl. ders. 2007, S. 69). Die auf Kokemohr zurlickgehende und von Koller
weiterentwickelte Theorie transformatorischer Bildungsprozesse nimmt daher
zwei wichtige Erweiterungen der klassischen Bildungsauffassung vor. Erstens be-
tont sie, dass Bildungsprozesse vor allem durch Krisenerfahrungen ausgelost wer-
den, in denen »sich das bisherige Welt- und Selbstverhéltnis eines Menschen als
nicht mehr ausreichend erweist« (Koller/Marotzki/Sanders 2007, S. 7). Zweitens
soll das Konzept eine theoretische Grundlage fiir die empirische Erforschung von
Bildungsprozessen bieten. Bildung wird vor diesem Hintergrund als
»Veranderung der grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses von
Menschen [beschrieben], die sich potentiell immer dann vollzieht, wenn Menschen
mit neuen Problemlagen konfrontiert werden, fiir deren Bewaltigung die Figuren ih-
res bisherigen Welt- und Selbstverhéltnisses nicht mehr ausreichen (vgl. Kokemohr
2007). Bildungsprozesse bestehen demzufolge also darin, dass Menschen in der
Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen neue Dispositionen der Wahrneh-
mung, Deutung und Bearbeitung von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlau-
ben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu werden« (Koller 2023, S. 15;
Herv. i.0., ohne FuBnote).
Unter Welt- und Selbstverhiltnissen versteht Koller (ebd., S. 186) »die Art und
Weise, in der ein Mensch (oder eine Gruppe von Menschen) sich zur Welt und zu
sich selbst verhalt«. In Anlehnung an Humboldt geht er zudem davon aus, dass die
grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses von Menschen sprach-
lich verfasst und vermittelt sind (vgl. ebd., S. 188). Ohne Sprache bzw. ein Zeichen-
system konnen Welt- und Selbstverhaltnisse nicht artikuliert werden (vgl. ebd., S.
11). Erst Sprache versetzt die Menschen in die Lage, sich in einer bestimmten Art
und Weise zur Welt und zu sich selbst in Beziehung zu setzen und sich entspre-
chend zu verhalten. Dieser Sachverhalt lasst sich am Begriff der Menschenwiirde
verdeutlichen, der das Menschenbild unserer demokratisch verfassten Gesell-
schaft pragt und im Grundgesetz verankert ist. »Menschenbilder«, so der Philo-
soph Michael Zichy (2021, S. 5), »sind macht- und wirkungsvoll: Sie bilden den
Menschen nicht einfach nur ab, sie bilden ihn mit. Menschenbilder sind konstitutiv
fiir die Art und Weise, wie wir Menschen sind«. Menschenbilder werden sprach-
lich vermittelt. Ohne den sprachlichen Begriff "Menschenwiirde« kdnnten wir kein
Verstandnis davon entwickeln, dass Menschen Wesen sind, die Achtung verdienen
und Rechte haben. Wenn wir uns an der Menschenwiirde orientieren, sehen wir
andere Menschen als Subjekte an, die unabhéangig von ihrer Herkunft, ihrem Alter,
ihrem Geschlecht usw. mit Respekt behandelt werden miissen und nicht gedemii-
tigt werden diirfen. Die Uberzeugung, dass Menschen eine Wiirde haben, prigt
auch unser Verhaltnis zu uns selbst, da wir uns als Person betrachten, der Achtung
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gebihrt. Dann wehren wir uns wahrscheinlich, wenn wir das Gefiihl haben, von
anderen unwirdig behandelt zu werden. Das Konzept der Menschenwiirde kann
sich zudem in unserem Handeln niederschlagen (vgl. auch ebd., S. 64), indem wir
uns z.B. gegen Diskriminierung, Menschenfeindlichkeit oder fremdenfeindliche
Gewalt einsetzen. Die Verinnerlichung des Begriffs der Menschenwiirde kann auch
unsere Beziehung zur nicht-menschlichen Natur beeinflussen, indem wir z.B. der
Meinung sind, dass nur in einer intakten Biosphare menschenwiirdiges Leben
moglich ist und wir deshalb die Umwelt schiitzen missen. Vielleicht veranlasst uns
das Konzept der Menschenwirde sogar, darliber nachzudenken, ob nicht auch
nicht-menschliche Wesen wie z.B. Schimpansen, Delfine oder Elefanten eine Wir-
de haben. Die Idee der Menschenwirde stellt somit eine wichtige Figur unseres
Welt- und Selbstverhaltnisses dar.

Um sein Bildungsverstdandnis theoretisch zu fundieren, bezieht sich Koller (2023)
auf unterschiedliche soziologische, kulturwissenschaftliche und psychoanalytische
Konzepte. Dazu zahlen z.B. die Gesellschaftstheorie von Pierre Bourdieu, das Kon-
zept der narrativen Identitidt, Bernhard Waldenfels’ Konzept des Fremden sowie
hermeneutische und deskonstruktive Ansatze. Es wiirde den Rahmen dieses Bu-
ches sprengen, auf alle theoretischen Beziige im Einzelnen einzugehen. Eine Aus-
nahme stellt Waldenfels’ Konzeption der Erfahrung des Fremden dar, deren
Grundgedanken ich skizziere, weil sie flur die Analyse transformatorischer Bil-
dungsprozesse in der Gothic-Szene besonders wichtig ist. Wie aus der oben zitier-
ten Definition hervorgeht, ist die Konfrontation mit neuen Problemlagen und kri-
senhaften Ereignissen eine wichtige Voraussetzung fiir die Auslésung eines trans-
formatorischen Bildungsprozesses. Zu den Problemlagen und Ereignissen zahlt
Koller auch Fremdheitserfahrungen. Die Begegnung mit dem Fremden kann lIrrita-
tionen auslésen, wodurch Bildungsprozesse angeregt werden kénnen (vgl. ebd., S.
79). Das Fremde irritiert deshalb, weil die Wahrnehmungs-, Deutungs- und Bear-
beitungskategorien des Subjekts nicht ausreichen, um es angemessen verstehen
und bewaltigen zu konnen. Dies hdangt wiederum mit dem »Wesen« des Fremden
zusammen. Nach Waldenfels ist das Fremde das, »was sich uns zeigt, indem es
sich entzieht« (ebd., S. 83). Wir werden mit Phanomenen konfrontiert, die sich uns
zeigen, da wir sie deutlich wahrnehmen, die sich uns aber gleichzeitig entziehen,
da wir sie mit unseren sozialen und kognitiven Schemata bzw. den uns zur Verfi-
gung stehenden Konzepten nicht richtig erfassen und einordnen kdnnen. Gerade
deshalb kann die Konfrontation mit dem Fremden eine Transformation eben jener
Kategorien bzw. Schemata in Gang setzen und zum Aufbau neuer Figuren des
Welt- und Selbstverhaltnisses flihren. Voraussetzung ist, dass sich das Individuum
vom Fremden irritieren ldsst und es sich entsprechende Erfahrungen nicht so »zu-
rechtbiegt«, dass sie seinem vorhandenen Welt- und Selbstverstiandnis angegli-
chen werden. Ob Fremdheitserfahrungen zum Bildungsanlass werden oder nicht,
héngt somit auch von der Offenheit und Irritationsbereitschaft des Subjekts ab.
Koller setzt das Fremde nicht mit einer fremden Person gleich, die aus einem an-
deren kulturellen Kontext stammt. Vielmehr geht er davon aus, »dass Fremdes
sowohl inter- als auch intrapersonell — und ebenso inter- wie intrakulturell — in
Erscheinung treten kann« (ebd.; Herv. i.0.).
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Als Beispiel fiir die Bedeutung von Fremdheitserfahrungen als Impuls fiir trans-
formatorische Bildungsprozesse kann die Begegnung mit einer nicht-bindren Per-
son angefiihrt werden, die das Welt- und Menschenbild einer Studentin nachhaltig
erschitterte. Die Studentin hatte bisher die starre Vorstellung, es gebe nur Man-
ner und Frauen auf dieser Welt. Der personliche Kontakt mit einer nicht-binaren
Person kann eine Fremdheitserfahrung im Sinne Waldenfels’ darstellen, da sie sich
den geschlechtlichen Ordnungskategorien der Studentin entzieht: Die nicht-bindre
Person lasst sich weder der Gruppe der Madnner noch der Gruppe der Frauen ein-
deutig zuordnen. Die Begegnung bewirkte eine nachhaltige Transformation des
Welt- und Menschenbildes der Studentin, da sie zur Erkenntnis gelangte, dass
Geschlechtergrenzen fluider sind als sie bislang gedacht hatte. Der Kontakt mit
dem Fremden versetzte sie einerseits in Unruhe, eréffnete ihr andererseits aber
eine neue Perspektive auf die gesellschaftliche Wirklichkeit, da ihr bewusst wurde,
dass die Einteilung der Welt in mannlich und weiblich keine biologische Notwen-
digkeit ist. Vielleicht fangt sie daraufhin an, ihr eigenes Verstandnis von Mannlich-
keit und Weiblichkeit und ihr damit verkniipftes geschlechtsspezifisches Rollen-
handeln kritisch zu hinterfragen. Sie hat einen differenzierteren Blick auf Ge-
schlechterverhiltnisse entwickelt und kann gelassener mit der Vielfalt geschlecht-
licher Identitaten umgehen. Der Kontakt mit dem Fremden muss aber nicht
zwangslaufig einen Bildungsprozess anregen, sondern kann im Gegenteil auch zur
Verfestigung des etablierten Welt- und Selbstverhiltnisses fiihren. So kann die
Begegnung mit dem Fremden die Verhartung eines biologistischen Geschlechter-
bilds zur Folge haben, indem die Studentin nicht-bindre Identitdten als pathologi-
sche Abweichungen, Fehler der Natur oder voriibergehende Verirrung interpre-
tiert.

Fir Koller ist die Konfrontation mit dem Fremden ein moglicher »Stimulus« fir die
Anregung transformatorischer Bildungsprozesse. Gleichzeitig weist er darauf hin,
dass auch andere Bildungsanldasse denkbar sind, die nicht an Krisen- oder Fremd-
heitserfahrungen gebunden sind. Kollers Konzept hat somit nicht den Anspruch,
eine universale Theorie fiir alle Formen von Bildung zu sein. Es nehme vielmehr
»eine Form von Bildung« in den Blick, »die vielleicht besonders wichtig, aber nicht
unbedingt die einzige ist« (ebd., S. 193, Herv. i.0.). Gegen die Theorie transforma-
torischer Bildungsprozesse wurde der Einwand erhoben, dass sie Bildung als »rein
deskriptives Konzept ohne wertende Stellung« (ebd., S. 194) betrachte. Bildung sei
aber ein padagogischer Grundbegriff, der nicht ohne normative Zielbestimmungen
auskommen kdnne.

»Folgt man dieser Tradition, so stellt sich unvermeidlich die Frage, ob wirklich jede
(grundlegende) Transformation eines Welt- und Selbstverhaltnisses als Bildungspro-
zess bezeichnet werden soll oder ob nicht zusatzliche Kriterien erforderlich sind, die
etwas dariber aussagen, in welcher Richtung die Transformation erfolgen soll, um
als padagogisch wiinschens- bzw. unterstiitzenswert gelten zu kdnnen« (ebd., S.
195).

Das Problem lasst sich an einem Jugendlichen verdeutlichen, der zufillig einige
Mitglieder einer rechtsextremen Jugendorganisation kennenlernt. Er hat sich bis-
lang nicht sonderlich fir Politik interessiert, die Demokratie aber im GrofRen und

Ganzen als eine sinnvolle Staatsform betrachtet, auch wenn er die hohen Einwan-
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derungsraten der letzten Jahre eher kritisch sieht. Seine neuen Freunde laden ihn
zu einer Schulung ein, auf der er eine neue Weltansicht kennenlernt, die ihm zu-
nachst befremdlich erscheint, ihn aber zugleich fasziniert. Auf der Schulung erfahrt
er namlich, dass sich die Eliten des Landes verschworen hatten, um das eigene
Volk durch eine multikulturell zusammengesetzte Bevolkerung zu ersetzen. Die
Gruppe durchschaue aber das dunkle Spiel der »Multikultis« und habe eine histo-
rische Mission: den »groRen Austausch«'® zu verhindern und gegen Einwanderung
—vor allem aus muslimischen Landern — zu kimpfen. Das Migrationsproblem kon-
ne nur gelést werden, indem eine umfangreiche Re-Migration!* in Gang gesetzt
werde. In der Folge verdndert sich das Welt- und Selbstverhaltnis unseres Jugend-
lichen grundlegend, da er sich jetzt als Mitglied einer Volksgemeinschaft definiert,
die sich fur die Bewahrung ihrer ethno-kulturellen Identitdt einsetzen und gegen
duBere Einflisse zur Wehr setzen muss. Die Mitgliedschaft in der neurechten
Gruppierung fuhrt also dazu, dass er eine rechtsextreme ldeologie verinnerlicht,
die ihm — in seiner subjektiven Wahrnehmung — »die Augen o6ffnet«, da er jetzt
viel klarer sehen kann, was angeblich in der Gesellschaft vor sich geht und was
dagegen unternommen werden muss. Es kann in diesem Fall also durchaus davon
die Rede sein, dass eine Transformation grundlegender Figuren des Welt- und
Selbstverhdltnisses stattgefunden hat. Mit einem rein deskriptiven Verstdandnis
transformatorischer Bildungsprozesse konnte man die Entwicklung eines rechts-
extremen Weltbildes als Bildungsprozess deuten, was allerdings dem humanisti-
schen Anliegen von Bildung widersprechen wiirde. Koller diskutiert in seinem Buch
unterschiedliche Maoglichkeiten, normative Kriterien flr transformatorische Bil-
dungsprozesse aufzustellen (vgl. ebd., S. 194ff.). Ein Vorschlag lautet, Bildung an
eine »Steigerung der Reflexivitat und Komplexitat des Welt- und Selbstbezugs«
(ebd., S. 198) zu binden. Legt man diese Kriterien dem Fallbeispiel zugrunde, kann
die darin beschriebene Transformation des Selbst- und Weltverhaltnisses nicht als
ein Bildungsprozess verstanden werden, weil die Orientierung an einer rechtsext-
remen Verschworungserzahlung einerseits irrational ist und andererseits den
komplexen Sachverhalt der Migration auf simple und abwegige Ursachen zuriick-
flhrt sowie inhumane Gegenmalinahmen einfordert. Das neue Welt- und Selbst-
bild des Jugendlichen ist daher nicht mit einer Steigerung, sondern im Gegenteil
mit einer Verringerung von Reflexivitdt und Komplexitat verbunden.

Fazit

Bildung wird von Koller (2023, S. 16) als ein »Prozess der Transformation grundle-
gender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses angesichts der Konfrontation mit
neuen Problemlagen« beschrieben. Ein erfolgreicher Bildungsprozess kann in die-
sem Zusammenhang als »gelungener, abgeschlossener Vorgang [...], der von der
Infragestellung des alten zur Etablierung eines neuen, stabilen Welt- und Selbst-
verstandnisses fuhrt« (ebd., S. 179), verstanden werden. Das neue Welt- und
Selbstverstandnis befdhigt das Subjekt, besser mit Problemen, Belastungen oder

13 Der »groRRe Austausch« ist eine rechtsextreme Verschwoérungserzahlung, die besagt, dass die
politischen, 6konomischen und kulturellen Eliten einer Nation ihr eigenes Volk abschaffen und
durch eine andere Bevolkerung ersetzen wollen, indem sie Einwander*innen ins Land lassen.

14 Der harmlos klingende Begriff »Re-Migration« wird in rechtsextremen Kontexten verwendet, um
die massenhafte Abschiebung von Menschen mit Migrationshintergrund zu bezeichnen.
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Herausforderungen zurechtzukommen. Das Konzept schlieRt an Humboldts klassi-
scher Bildungstheorie an, geht aber Uiber sie hinaus, da es den Anspruch hat, Per-
spektiven fiir die empirische Analyse von Bildungsprozessen zu erdffnen. Fir Kol-
ler haben zudem Probleme und Krisenerfahrungen ein hohes Potenzial fir die
Initiierung transformatorischer Bildungsprozesse. Dabei bieten insbesondere
Waldenfels’ theoretische Uberlegungen zum Phinomen der Fremderfahrung »ei-
ne bildungstheoretisch fruchtbare Beschreibung der Irritation, zu der Begegnun-
gen mit dem Fremden flhren kdnnen« (ebd., S. 79). Im Folgenden werden wir mit
diesem theoretischen Zugang Bildungsprozesse in der Gothic-Szene analysieren.
Um die Szene zu verstehen, miissen wir zunachst einen Blick auf die Entstehung
und Entwicklung der Gothic-Kultur werfen.

5.2 Entstehung und Entwicklung der Gothic-Kultur

Die Entstehung der Gothic-Kultur kann auf verschiedene kulturelle und musikali-
sche Stromungen zurilickgefiihrt werden. Einen wichtigen Einfluss auf die Heraus-
bildung des Gothic-Stils libte die Musik- und Moderichtung »New Romantic« aus,
die Ende der 1970er-Jahre in London und Birmingham entstand. Der Londoner
Club »The Blitz« war ein wichtiger Treffpunkt von jungen Menschen, die spater als
»New Romantics« bezeichnet wurden. Der Tirsteher lieR nur Personen in den
Club, die in einem extravaganten und glamourdsen Outfit erschienen. Im Club
versammelten sich Szeneganger*innen, die fantasievolle und androgyn gestaltete
Kleidungsstiicke trugen, die oft Beziige zu historischen Epochen aus dem 17. und
18. Jahrhundert aufwiesen (vgl. Rutherford 2016). Zu dieser Zeit ebbte die von
London ausgehende Punk-Welle bereits ab. Trendsetter wie Vivien Westwood und
Malcom Mclaren, der zuvor als Manager der »Sex Pistols« tatig war (vgl. Kapitel
4.2), hielten in der Londoner Underground-Szene nach neuen Entwicklungen Aus-
schau und wurden auf die »New Romantics« aufmerksam. Die Designerin Vivien
Westwood kreierte den passenden Look fiir die Szene, den sie gemeinsam mit
MclLaren in ihrem Laden »World’s End« vermarktete. »Aus dem urspriinglich kurz-
lebigen, kommerziellen Modetrend hat sich die schwarze Szene mit ihrer morbide-
ren und vielfaltigeren Mode entwickelt« (Wallraff 2001, S. 7). Die hohe Bedeutung
von Mode und Optik in der Gothic-Szene lasst sich auch auf diese Wurzel zuriick-
flihren. In kaum einer anderen Szene investieren die Mitglieder so viel Zeit und
Hingabe in die dsthetische Gestaltung ihres Erscheinungsbildes. Es gibt aber einen
groBen Unterschied: Wahrend die Kleidung der »New Romantics« bunt und far-
benfroh war, ist die Gothic-Szene durch ein schwarzes Outfit gepragt. Auch wenn
»New Romantic« in erster Linie eine Modebewegung war, gingen aus ihr auch
Musikgruppen hervor (vgl. Rutherford 2016). Dazu zdhlten z.B. »Adam and the
Ants«, die kurzzeitig von McLaren gemanagt wurden, »Spandau Ballet«, »Visage«
oder »Duran Duran«. Die Musik dieser Gruppen vermittelte eine »klhle, tanzbare
und trotzdem melancholische Stimmung« (Platz 2004, S. 268), die gut zum ge-
fiihlsbetonten Kleidungsstil der »New Romantics« passte.

Eine weitere wichtige Wurzel der Gothic-Kultur war der »Post-Punk« der spaten
1970er-Jahre, der von britischen Bands wie z.B. »Siouxsie and the Banshees« oder
»Joy Division« gespielt wurde. Post-Punk (post = nach) ist ein Musikstil, der seinen
Ursprung im Punk-Rock hat und eine stilistische Weiterentwicklung dieser Mu-
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sikrichtung darstellt. Siouxsie Sue, die Mitte der 1970er-Jahre dem engeren Um-
feld der »Sex Pistols« angehorte, trat mit einem schwarzen Outfit, schwarz um-
randeten Augen und einem blassen Gesicht auf, weil sie »wie viele Punks der ers-
ten Generation die Farbe schwarz als realistisches Abbild der Gesellschaft begriff«
(Farin 2001, S. 7). Die Musik der Post-Punk-Band »Joy Division« aus Manchester,
deren Sanger an Depressionen litt und im Alter von 23 Jahren Selbstmord beging,
ist durch eine melancholische Stimmung und schwermiitige Texte gepragt. Im
Unterschied zu den Mitgliedern der New-Romantic-Szene, die einen »elitar-
verspielten Look bevorzugten«, prasentierten sich die Anhdnger*innen der Lon-
doner Post-Punk-Szene, die sich in der Diskothek »Batcave« (Fledermaushohle)
trafen, »in einem punkigeren Look« (Wallraff 2001, S. 7f.). Dass mit dem Begriff
»Gothic« zunachst ein Musikstil bezeichnet wurde, geht auf AuBerungen von Akt-
euren aus dem Post-Punk-Bereich zuriick. Im Jahr 1978 bezeichnete der Manager
der Band »Joy Division« den spezifischen Sound der Gruppe als »Gothic«. Auch die
Sangerin der Band »Siouxsie and The Banshees« benutzte diesen Begriff, um den
spezifischen Musikstil ihrer Band zu charakterisieren. Der Begriff wurde von be-
kannten britischen Musikzeitschriften wie »Sounds« und »New Musical Express«
Ubernommen und populdr gemacht (vgl. Platz 2004, S. 254). Der Begriff »gothic,
der mit »Schauer« Ubersetzt werden kann, verweist auf eine dister klingende
Musikrichtung, die eine schaurige Atmosphare verbreitet. Damit wurde ein ein-
gangiger Name fir ein neuartiges Musikgenre und eine damit verbundene Szene
geschaffen. Gruppen wie »Joy Division« und »Siouxsie and the Banshees« kénnen
zu den Vorlaufen der Gothic-Musik gezdhlt werden, auch wenn sie in der heutigen
Szene wahrscheinlich keinen hohen Bekanntheitsgrad mehr haben. Darliber hin-
aus waren Dark-Wave-Gruppen sehr einflussreich, die »eingangige, diistere Songs
mit einer groRen Nahe zur Elektronik« (ebd., S. 270) spielten. Neben Post-Punk-
Gruppen, die einen gitarrenbasierten Sound kreierten, spielten somit von Anfang
an auch Kinstler*innen eine Rolle, deren Musik von Synthesizern und dhnlichen
Instrumenten dominiert wird.

Das stilistische Vorbild, das den optischen Gothic-Look nachhaltig gepragt hat, ist
Robert Smith, Sanger der britischen Band »The Cure«. Die im Jahr 1976 in der
N&dhe von London gegriindete Gruppe spielte zunachst Post-Punk, orientierte sich
Anfang der 1980er-Jahre aber starker in Richtung Dark Wave und Gothic-Rock. Auf
Konzerten ist Smith mit hochtoupierten Haaren, rot gefarbten Lippen, schwarz
umrandeten Augen und schwarzer Kleidung aufgetreten und hat mit klagender
Stimme von Melancholie durchtrankte Songs dargeboten.

»Robert Smith, seine visuelle Prasentation, die distere Atmosphére seiner frithen
Songs, sein in den Songtexten, Interviews und diversen Ausrastern hervorbrechen-
der Weltschmerz, symbolisiert bis heute den idealtypischen Gruftie schlechthin«
(Farin 2001, S. 7; Herv. i.0.).
Wahrend die Musik von »The Cure« heute wahrscheinlich nur noch von einer
Minderheit der aktiven Szeneganger*innen gehdrt wird, die wohl auch eher zu
den dlteren Jahrgangen gehoren, ist Smith nach wie vor eine stilpragende Figur
der Szene. Farin (ebd.) zufolge wird die Ende der 1970er-Jahre gegriindete ameri-
kanische Gothic-Rock-Gruppe »Christian Death« »meist an zweiter Stelle der Gruf-
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tie->Erfinder« genannt«, da sich die Bandmitglieder in einem Outfit prasentierten,
das dem von Robert Smith sehr dhnelte.

Die Gothics haben sich eine eigene Szene geschaffen, die sich spatestens Mitte der
1980er-Jahre konstituiert hat (vgl. Schmidt/Naumann-Braun 2004, S. 77). »Fix-
punkt der Orientierung stilistischer Praktiken sind — wie bei anderen Ju-
gend(sub)kulturen auch — die speziellen Musikstile« (ebd., S. 81). Das Szeneleben
dreht sich aber nicht nur um Musik, Konzerte und Outfit. In der Szene findet viel-
mehr eine intensive Auseinandersetzung mit dem Tod und existenziellen Sinnfra-
gen statt. »Der Tod« — so der Jugendforscher Klaus Farin (2001, S. 10) »durchzieht
als roter Leid-Faden die gesamte Gothic-Kultur«. Diese ungewdéhnliche Todesfaszi-
nation wird von Szenefremden haufig als Ausdruck einer depressiven Erkrankung
gedeutet. Damit geht haufig die Unterstellung einher, die Anhanger*innen dieser
Kultur seien suizidgefahrdet. Die Studie von Schmidt/Neumann-Braun (2004, S.
86f.) liber die »Welt der Gothics« hat jedoch beobachtet, »dass der Beschaftigung
bzw. der Moglichkeit einer Beschéaftigung mit dem Tod zwar eine zentrale Stellung
zukommt, von Todesndhe oder Suizidneigung jedoch keine Rede sein kann«. Nicht
selten werden die Angehérigen der Schwarzen Szene auch als Satanisten angese-
hen, die okkulte Rituale praktizieren wiirden. Aber auch dafiir gibt es keine Belege.
Es geht den Gothics vielmehr darum, sich mit den dunklen Aspekten der Existenz
zu beschéftigen, die von der Gesellschaft tabuisiert werden. In den Texten ein-
schlagiger Gothicbands geht es daher haufig um die Schattenseiten des menschli-
chen Daseins wie z.B. Tod, Einsamkeit und Leid. Die Farbe Schwarz, die die astheti-
sche Aufmachung dominiert, spiegelt das Lebensgefiihl vieler Szeneanha-
nger*innen wider. Die stilistischen Facetten der Gothic-Szene verweisen auf die
dunklen, abnormen oder mysteriésen Dimensionen der Realitdt. Das Zusammen-
wirken verschiedener Elemente erzeugt zudem einen szenespezifischen Kosmos,
der durch eine melancholische Atmosphare gepragt ist. Zu den atmospharischen
Komponenten zdhlen z.B. die schwarze Kleidung, Musik, Kerzenschein, Rotwein,
die Beschaftigung mit dem Tod, Gesprache mit Gleichgesinnten und Friedhofe (vgl.
ebd., S. 236f.). Letztere werden von manchen Gothics aufgesucht, weil sie eine
besondere Aura verstromen. In Interviews geben Szenemitglieder an, von Friedho-
fen gehe eine starke Faszination aus, weil hier die Omniprasenz des Todes intensiv
wahrgenommen werde. Fiir die Akteure sind Friedhofe Orte, die zum Nachdenken
Uber die Endlichkeit der eigenen Existenz anregen und melancholische Gefiihle
stimulieren, die als angenehm empfunden werden und eine beruhigende Wirkung
haben (vgl. ebd., S. 237). Die miteinander verschrankten Themenfelder Tod und
Melancholie bilden somit den zentralen Fokus der schwarzen Szene (vgl. Rausch-
ner 2013, S. 66). Das bedeutet jedoch nicht, dass Gothics eine besonders negative
oder pessimistische Sichtweise auf das Leben héatten. Eher scheint das Gegenteil
der Fall zu sein: »Keine andere Szene inszeniert sich und ihre Kérper mit soviel
Ausdauer, Freude und Lust. Keine andere Kultur prasentiert sich so offen erotisch
und sexuell aufgeladen wie die Gothics« (Farin 2001, S. 10). Fiir AuRenstehende
stellen diese Praktiken, die auf eine ausgeprdgte Lebenslust hindeuten, einen
merkwiirdigen Kontrast zur Todesfaszination der Schwarzen Szene dar. Im nachs-
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ten Kapitel werden wir die Bedeutung der Todesthematik in der Gothic-Szene und
die damit verbundenen Bildungsprozesse genauer beleuchten.

In Deutschland haben sich in den 1980er-Jahren die ersten lokalen Szenen heraus-
gebildet. In der zweiten Halfte des Jahrzehnts gab es bereits in mehreren deut-
schen Stadten Clubs und Diskotheken, in denen sich Gleichgesinnte trafen und das
Bewusstsein entwickelten, einer gemeinsamen Szene anzugehoren. Dazu gehorten
z.B. das »Negativ« in Frankfurt am Main, die »Katakombe« in Karlsruhe oder das
»Labyrinth« in Wirzburg. Frihe deutsche Bands mit Szenebezug waren »X-mal
Deutschland« und »Love Like Blood«, die einen gitarrenorientierten Gothic-Rock
spielten, sowie »DAF«, »Krupps« und »Malaria«, die im elektronischen Bereich
angesiedelt waren. Aber auch in der DDR gab es eine schwarze Szene und Bands
wie »Die Vision«, »Sandow« oder »Die Art«, die einen dister-melancholischen
Sound erzeugten. Vor allem in Studentenstadten wie Dresden, Leipzig und Ostber-
lin fanden sich junge Menschen zusammen, die sich mit der Gothic-Kultur identifi-
ziert haben (vgl. Platz 2004, S. 256ff.). Nach dem Fall der Mauer entwickelten sich
die Szenestrukturen weiter. In den 1990er-Jahren griindeten sich viele Bands, die
sich im breiten Spektrum der Gothic-Musik verorteten, aber auch neue musikali-
sche Akzente setzten. Zeitschriften wie »Zillo«, »Orkus« oder »Sonic Seducer, die
bis auf die erstgenannte noch heute erscheinen, versorgten die Szene mit Reviews,
Neuigkeiten und Berichten. In den 1990er-Jahren setzte zudem ein Prozess der
Diversifikation unterschiedlicher Musik- und Kleidungsstile ein, der mit einer Wei-
terentwicklung der Infrastruktur und einer VergroBerung der Szene einherging
(vgl. ebd., S. 259). Zu den Musikstilen, die der Szene zugeordnet werden kdnnen,
gehdren — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit — Gothic-Rock, Wave, Dark-Wave,
Electronic Body Music, Industrial, Black Metal, Neue Deutsche Todeskunst, Dark
Folk, Neue Deutsche Harte oder mittelalterliche Musik. Digitalisierungsprozesse
haben in den letzten 10 bis 15 Jahren die Variationsbreite der Musikstile, die in
der Szene rezipiert werden, noch einmal erhoht: »Musikplattformen und
Streaming-Dienste wie last.fm, SoundCloud und Spotify lassen die Anzahl der mu-
sikalischen Subgenres und die Etikettierung von Stilen explodieren« (Richard 2020,
S. 204; Herv. i.0.). Eine dhnliche Vielfalt kennzeichnet auch das Outfit der Szene-
ganger*innen, das sich wahlweise an »klassischen« Stilen wie dem Wave-, Gothic-,
Romantic-, Normal- oder BDSM-Stil orientieren (vgl. Schmidt/Neumann-Braun
2004, S. 82) oder an neuere Entwicklungen wie dem Steampunk-, Pastel Goth-
oder Cyber Goth-Look anknipfen kann. Die Mode der Gothics »erinnert nach wie
vor an Figuren aus vergangenen Jahrhunderten und orientiert sich an literarischen
und filmischen Figuren wie Vampiren, Mdnchen und Hexen« (Richard 2020, S.
207). Auch wenn die Schwarze Szene durchaus konsumfreudig ist (vgl. ebd.), geht
es vielen Szenemitgliedern nicht nur um Mode und Musik. Viele Gothics stellen
tiefgriindige Fragen und lehnen den oberflachlichen Materialismus der westlichen
Konsumgesellschaft ab (vgl. Matzke/Seeliger 2000, S. 9f.). Das gilt insbesondere
fiir diejenigen, die die Szene nicht nur als ein schwarzes Kostlimfest betrachten
oder als Blihne zur optischen Selbstdarstellung nutzen. In Deutschland finden zwei
wichtige Veranstaltungen statt, die eine internationale Bedeutung haben. Das
Wave-Gotik-Treffen, das seit 1992 regelmaRig in Leipzig stattfindet, und das Mera-
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Luna-Festival, das seit 2000 in Hildesheim veranstaltet wird, gehdren zu den welt-
weit groften Events der Gothicszene. Im Jahr 2024 nahmen am Wave-Gotik-
Treffen ca. 18.000 Menschen teil, das Mera-Luna-Festival wurde sogar von 25.000
Musikfans besucht. Dass die beiden Festivals in Deutschland stattfinden, ist kein
Zufall, da die deutsche Gothic-Community im internationalen Vergleich zu den
mitgliederstarksten Szenen gehort. Zugleich lasst sich — wie in anderen Szenen
auch — eine »stetige Erhéhung von alteren Beteiligten [...] bzw. das Phanomen des
Alterns in der »schwarzen Kultur< [beobachten]« (Richard 2020, S. 212), sodass
Richard (ebd., S. 203) die schwarze Szene als eine »Mehr-Generationen-Kultur«
bezeichnet. »Gleichzeitig bewahren die ehemals jugend[lichen] Gothics das kultu-
relle Erbe, also die klassischen Elemente des schwarzen Stils« (ebd., S. 213) und
tragen so dazu bei, dass das »traditionelle« Szeneprofil erhalten bleibt.

5.3 Transformatorische Bildungsprozesse in der Gothic-Szene

Ist die Gothic-Szene — wie etwa der englische Soziologe Paul Hodkinson meint —in
erster Linie »ein &sthetisches Kollektiv, ein modisch-ambitioniertes Netzwerk
hauptsachlich junger Erwachsener, die ihre Wochenenden mit Ausfliigen zu Disko-
theken und Festivals verbringen, sich fiir einen bestimmten modischen Stil und
eine Musikrichtung begeistern« (Rauschner 2013, S. 49)? Oder steckt mehr dahin-
ter? Der Erziehungswissenschaftler Sebastian Rauscher (2013) ist der Ansicht, dass
die Gothic-Szene nicht nur ein oberflachliches Mode- und Musikphdnomen ist,
sondern eine Sinnwelt, in der sich Jugendliche mit tiefgreifenden Fragen aus-
einandersetzen konnen. In seiner Studie »Jugend und Melancholie« hat er sich mit
der Faszination des Todes und dem Phdanomen der Melancholie in der Gothic-
Szene beschéftigt. Rauschner geht von der Beobachtung aus, dass die Beschafti-
gung mit dem Tod ein zentrales Thema der Gothic-Szene ist. Bisherige wissen-
schaftliche Untersuchungen hatten die Gothic-Kultur aber zu undifferenziert als
eine Bewegung gegen die gesellschaftliche Verdrangung des Todes interpretiert.
Dariiber hinaus hatten die einschlagigen Forschungsarbeiten zwar den melancho-
lischen Grundzug der Szene betont, aber nicht hinreichend reflektiert, welche
Bedeutung dieses Phdnomen hat (vgl. ebd., S. 205). Rauschners Studie hat vor
diesem Hintergrund den Anspruch, ein neues Deutungsangebot fiir die Todesfas-
zination und den melancholischen Wesenszug der Gothic-Szene zur Verfligung zu
stellen. Um dieses Ziel zu erreichen, hat er einen komplexen theoretischen Rah-
men entwickelt, der unterschiedliche geistes- und sozialwissenschaftliche Theo-
rien einbezieht. So entwickelt er ein innovatives Verstandnis von Melancholie, das
an die Theorieansitze Batailles, Baudrillards, Freuds, Lacans und Zizeks ankniipft.
Bei der Analyse von Bildungsprozessen in der Gothic-Szene stiitze ich mich vor-
nehmlich auf diese Studie. Im Unterschied zu Rauschner nehme ich aber eine bil-
dungstheoretische Perspektive ein, da ich die Erkenntnisse der Studie durch die
theoretische Brille des Konzepts transformatorischer Bildungsprozesse betrachte
und daher teilweise auch zu anderen Deutungen gelange.
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5.3.1 Interpretation von Gedichten aus der Gothic-Szene

Bei der Gothic-Szene handelt es sich um eine in dsthetisch-kiinstlerischer Hinsicht
duBerst produktive und vielseitige Gemeinschaft. Viele Szenemitglieder schreiben,
malen, fotografieren oder liben andere kiinstlerische Aktivitdten aus, um sich mit
dem Thema »Tod« auseinanderzusetzen. Die kiinstlerischen Produkte der Szene
kdnnen daher auch als Datenmaterial fir die Erforschung der Todesfaszination in
der Szene verwendet werden. Um den Stellenwert der intensiven Beschaftigung
mit dem Tod in der Gothic-Kultur zu verstehen, hat Rauschner Gedichte analysiert,
die von Szenemitgliedern verfasst und auf einem einschlagigen Internetportal
veroffentlicht wurden. Das expressive Schreiben von Gedichten kann Rauschner
(ebd., S. 71) zufolge als »ein schdpferisches, sinnvolles und sinngenerierendes
Moment der Identitdtsarbeit« begriffen werden. Die ausgewdhlten Gedichte ver-
anschaulichen, mit welchen Themen sich die Akteure beschéaftigen und wie sie
diese literarisch bearbeiten (vgl. ebd., S. 76). Mit den sprachlichen Moglichkeiten,
die lyrische Texte bieten, kdnnen die Verfasser*innen ihre Gedanken und Gefihle
in einer poetischen Sprache zum Ausdruck bringen. Durch die Veroffentlichung
selbst geschriebener Gedichte bekommen sie zudem die Maoglichkeit, »ihre Gefiih-
le und Gedanken an die Offentlichkeit zu tragen« (Wallraff 2001, S. 56). Gedichte
sind auch fiur die Untersuchung transformatorischer Bildungsprozesse relevant, da
sie Einblicke in existenziell bedeutsame Figuren des Selbst- und Weltverhaltnisses
geben, die mit der Alltagssprache nur begrenzt artikuliert werden kdénnen. Das
Schreiben literarischer Texte kann zudem als ein wichtiges Medium der Transfor-
mation von Weltanschauungen und Selbstdeutungen aufgefasst werden. So weist
Rauschner darauf hin, dass das Verfassen von Gedichten dazu beitragt, dass sich
junge Menschen in der Schwarzen Szene neue Sichtweisen auf Leben, Tod und
Sterben erarbeiten:

»Schriftkultur (hier insbesondere das Schreiben von Gedichten) wird flr viele Go-
thics zu einer Art philosophischem Spielplatz, ein Feld, auf dem sich Gedanken tiber
Tod und Sterben und die damit verbundenen melancholischen Stimmungen Uber-
haupt erst richtig entfalten, auf dem sie nicht nur in kreativer, sondern vor allem
auch in konstruktiver und produktiver Weise ausgelebt und be- bzw. verarbeitet
werden kénnen« (Rauschner 2013, S. 268, Herv. i.0.).
Aus bildungstheoretischer Sicht kann angenommen werden, dass die Gedichte das
Welt- und Selbstverhaltnis der Verfasser*innen widerspiegeln, das als Resultat
eines transformatorischen Bildungsprozesses gedeutet werden kann. Der genaue
Prozess der Um- bzw. Neugestaltung kann durch die Analyse von Gedichten aller-
dings nur begrenzt nachvollzogen werden. So wissen wir nicht, welche Bedeutung
die Themen Tod und Sterben fir die Autor*innen hatten, bevor sie diese in ihren
Gedichten verarbeitet haben. Durch die Interpretation der Gedichte kann zudem
nicht festgestellt werden, welche biografischen Erfahrungen den Anstof’ fiir die
Beschéftigung mit dieser Thematik gegeben haben. Was hat dazu gefiihrt, dass sie
den Entschluss gefasst haben, Gedichte zu schreiben, in denen es um den Tod
geht? Fiir die Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse ist es nach Koller
(2023, S. 152) erforderlich, »die biographischen Bedingungen und den zeitlichen
Verlauf zu rekonstruieren, die fiir die Infragestellung und Umgestaltung eines ein-
gespielten Welt- und Selbstverhaltnisses charakteristisch sind«. Mit der Interpreta-
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tion von Gedichten aus der Gothic-Szene kénnen daher lediglich empirische Hin-
weise auf transformatorische Bildungsprozesse herausgearbeitet werden.

Um die Frage zu beantworten, warum sich viele Gothics so intensiv mit dem Tod
beschaftigen, hat Rauschner finf Gedichte analysiert, die von Mitgliedern der
Schwarzen Szene geschrieben wurden. Der Autor fragt danach, was die Gedichte
Uber den »Gothic-spezifischen Bewusstseinszustand« (ebd., S. 103) aussagen. Die
Themen Tod und Melancholie bildeten dabei die »zentrale[n] Orientierungspunk-
te« (ebd.) seiner Interpretation. Auf zwei Gedichte werde ich nun genauer einge-
hen, da sie sich besonders gut dafiir eignen, die subjektive Bedeutung der Todest-
hematik und die damit verbundenen Welt- und Selbstverhaltnisse herauszuarbei-
ten. Das erste Gedicht tragt den Titel »Memento Mori« und wurde von einem
Autor oder einer Autorin namens Hollopainen verfasst.

Memento Mori (von Hollopainen)

Denke stets an den Tod ...

er kann Uberall und zu jeder Zeit zuschlagen ...

wenn er dich trifft, ist es vorbei ...

dein Leben, deine Gefiihle, dein Herz, deine Seele, ...
alles hort auf einmal auf zu existieren.

Egal ob Mensch, ob Tier oder etwas Anderes ...
wir alle miissen irgendwann einmal sterben ...
manche friiher als andere, manche spater ...
letztendlich miissen wir doch alle sterben.

Wie das Feuer das Eis schmilzt, ...
wie das Wasser das Feuer l6scht ...

So |6scht auch der Tod unser Leben aus ...
und wir kénnen nichts dagegen machen, ...

Wenn es vorbei ist, ist es vorbei.

Denke daran, dass du sterben musst!
(zit. n. Rauschner 2013, S. 88f.)

Memento Mori bedeutet: Bedenke, dass Du sterben musst!*®> Hollopainen® for-
dert die Leser*innen auf, sich der eigenen Sterblichkeit bewusst zu werden. Da er
wiederholt auf die Verganglichkeit der menschlichen Existenz hinweist, ist mit dem
Appell auch eine Warnung und Dringlichkeit verbunden (vgl. ebd., S. 89). Der Tod

15 Der Ausdruck »Memento Mori« geht auf eine Tradition im alten Rom zurlick. »Es war ein alt-
romischer Brauch, dass hinter einem siegreichen Feldherrn, dem ein Triumphzug gewahrt wur-
de, ein Sklave oder Priester stand, der ihm einen Lorbeerkranz lber den Kopf hielt und ihn un-
unterbrochen mahnte: »Memento moriendum essel« (Bedenke, dass du sterben musst). Im
Moment des groRten Triumphes galt es, sich seiner eigenen Vergédnglichkeit bewusst zu sein, der
Versuchung zu widerstehen, sich fiir gottgleich zu halten. Denn das schied die Menschen von
den Gottern: Sie waren die Sterblichen« (Dorre 2025).

16 Die Verfasser*innen haben sich Kinstlernamen gegeben, aus denen ihre Geschlechtszugehorig-
keit nicht hervorgeht. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit benutze ich beim ersten Gedicht die
mannliche und beim zweiten Gedicht die weibliche Form.
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muss nicht in weiter Ferne liegen, sondern kann einen Menschen jederzeit ereilen.
Alles, was ein menschliches Leben kennzeichnet — z.B. Gefiihle, Herz und Seele —
ist dann schlagartig und unwiderruflich vorbei. Daher sollten sich die Leser*innen
immer wieder ins Bewusstsein rufen, dass sie sterbliche Wesen sind. Die Sachaus-
sage des Texts ist nlichtern: Der Tod ist ein unausweichliches Faktum, da alle Le-
bewesen — nicht nur Menschen, sondern auch Tiere — irgendwann sterben mis-
sen. Insofern hat der Tod auch etwas Verbindendes, da allen Lebewesen das glei-
che Schicksal ereilt. Der Autor macht zudem keine Hoffnung auf ein jenseitiges
Leben nach dem Tod. Nichts deutet auf eine depressive Stimmung oder gar auf
Selbstmordgedanken des Verfassers hin. Der Tod wird weder negiert noch ver-
drangt, sondern als unumgangliches Ende des Lebens akzeptiert. Mit einem poeti-
schen Vergleich macht der Autor deutlich, dass der Tod ein Naturgesetz ist. Mit
der gleichen Zwangslaufigkeit, mit der Feuer das Eis zum Schmelzen bringt oder
»Wasser das Feuer l6scht«, wird der Tod friiher oder spater jeden Menschen tref-
fen. Ist der Tod einmal eingetreten, fiihrt kein Weg ins Leben zuriick. Folgt man
Rauschners Interpretation, will Hollopainen nicht lediglich an die Tragik der
menschlichen Existenz erinnern. Das Gedicht habe vielmehr die Funktion, den
Leser*innen die eigene Sterblichkeit vor Augen zu flhren, damit sie ihr Leben be-
wusster gestalten. »Die Botschaft dieses Memento Mori scheint zu sein: Werde dir
deiner Verganglichkeit bewusst, damit du dein Leben im Hier und Jetzt umso be-
wusster leben, genieRen und schatzen kannst« (ebd., S. 89f.; Herv. i.0.). Hollopai-
nen fordert die Leser*innen also auf bzw. ldt sie dazu ein, Memento Mori zu ih-
rem Lebensmotto zu machen und ihre Lebensfliihrung an diesem Prinzip auszu-
richten. »Memento Mori bedeutet: Den Tod als mentalen Reflexionspunkt zu nut-
zen, um davon ausgehend eine neue, individuelle Lebenskunst zu etablieren«
(ebd., S. 90f.; Herv. i.0.). Was genau diese Lebenskunst bzw. diese Lebenspraxis
beinhaltet, lasst Hollopainen offen. Da er in der ersten Strophe die Bedeutung von
Gefiihlen, Herz und Seele als wichtige Lebensmerkmale hervorhebt, scheint ihm
personlich die emotionale Dimension der menschlichen Existenz besonders wich-
tig zu sein.

Das zweite Gedicht wurde von darkside92 verfasst und tragt den Titel »Das Wesen
Mensch«:

Das Wesen Mensch (von darkside92)

Wann lebt das Wesen Mensch?

— Wenn es die Warme der Sonne auf der Haut spirt?
— Wenn es die Kalte des Winters kaum aushalt?

— Wenn es die Brise des Windes empfindet?

... Nein ...

Es lebt,

—...wenn es liebt!

— ... wenn es Freude versplirt!

— ... wenn es die Einsamkeit besiegt!
Genau, die endlose Einsamkeit.

Doch, was geschieht,
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wenn das Wesen Mensch es nicht schafft?

Es einfach nicht schafft, die Leere im Inneren selbst zu besiegen?
Kann dann aus dem Wesen Mensch eine Personlichkeit werden?
Wenn ja, ... wann?

Was macht diese besondere Persénlichkeit aus?

Braucht der Mensch Uberhaupt eine Personlichkeit?

Was geschieht mit dem Wesen Mensch,

wenn keine Persodnlichkeit existiert?

Verliert der Mensch dann seinen Wert?

Oder zdhlen auch die Starken und Schwéachen?

Die Fahigkeiten jedes Menschen,

die Starken und Schwaéchen.

Was macht den Mensch stark?

— Oder was schwach?

Werden wir verletzt,

wenn unser Kérper angegriffen wird?

Konnen auch seelische Wunden heilen?

— Oder zerbricht der Mensch an den seelischen Schmerzen?

Wann stirbt der Mensch dann?

— Wenn er getotet wird?

— Wenn er an einer todlichen Krankheit stirbt?
— Wenn er Selbstmord begeht?

... Nein...!

Das Wesen Mensch stirbt,
wenn es vergessen wird!
(zit. n. ebd., S. 93f.)

Der Titel verweist darauf, dass es in dem Gedicht um anthropologische Aussagen
geht, also Aussagen, die sich auf das Wesen des Menschen beziehen. Darkside92
leitet ihre Annahmen allerdings weniger aus naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
sen ab, sondern aus einer eher philosophisch ausgerichteten Reflexion menschli-
cher Daseinsbedingungen. Beim Lesen des Textes wird zudem deutlich, dass — wie
im Gedicht von Hollopainen — die Themen »Leben, Sterben und Tod« einen hohen
Stellenwert haben. Ich gehe vor allem auf die ersten sowie letzten beiden Stro-
phen ein, die den Rahmen des Gedichts bilden und fiir die Interpretation des Sinn-
kerns besonders wichtig sind (vgl. ausfihrlich: ebd., S. 94ff.). In der dritten und
vierten Strophe, die schwieriger zu interpretieren sind, wirft die Autorin viele Fra-
gen auf, ohne konkrete Antworten anzubieten. Die Fragen beziehen sich auf unter-
schiedliche Aspekte der menschlichen Existenz wie z.B. seelische Vulnerabilitat,
Entwicklung einer Personlichkeit oder die Starken und Schwachen. Moglicher-
weise will darkside92 mit diesem Vorgehen darauf hinweisen, dass es auf viele
Fragen, die das menschliche Dasein betreffen, keine eindeutige Antwort gibt. Das
gilt aber nicht fir die Fragen, wann das »Wesen Mensch« lebt und wann es stirbt.
Auf diese Fragen, die fir die Autorin offenbar besonders wichtig sind, gibt sie in
der zweiten und letzten Strophe unmissverstandliche Antworten.
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Das Gedicht beginnt mit der Frage, wann das »Wesen Mensch« lebt. In der ersten
Strophe macht die Autorin zunachst deutlich, wann der Mensch nicht lebt. Der
Mensch lebt nicht, wenn er die Warme der Sonne auf der Haut spurt, die Kalte des
Winters kaum aushélt oder die Brise des Windes empfindet. Die Frage, wann das
»Wesen Mensch« lebt bzw. nicht lebt, kann sich daher nicht auf biologische Le-
bensmerkmale beziehen. Zweifellos leben Menschen im biologischen Sinn, wenn
sie das Wirken der Elemente mit ihren Sinnesorgangen wahrnehmen, da tote Ma-
terie dazu nicht in der Lage ist. Es geht der Autorin vielmehr um die Frage, wann
bzw. unter welchen Bedingungen sich Menschen lebendig fiihlen (vgl. ebd., S. 95).
Fir das Gefiihl, lebendig zu sein, reicht die sinnliche Wahrnehmung von Warme,
Kélte oder Wind offenbar nicht aus. Was fuhrt dann dazu, dass sich Menschen
lebendig fiihlen? In der zweiten Strophe gibt die Autorin eine eindeutige Antwort:
Das »Wesen Mensch« lebt, wenn es liebt, Freude verspiirt und die Einsamkeit
besiegt. In der letzten Zeile wird die Bedeutung der Einsamkeit durch das Adjektiv
»endlos« noch einmal verstarkt. Die Einsamkeit wird offenbar als die grofite Ge-
fahr fiir ein erfiilltes menschliches Leben ausgemacht. Sie ist ein Feind, der besiegt
werden muss.

Die fiinfte Strophe kniipft sowohl in thematischer Hinsicht als auch vom Aufbau
her an die erste an. Nun wird allerdings die Frage aufgeworfen, wann das »Wesen
Mensch« stirbt. Auch hier wird wieder — analog zur ersten Strophe — zunachst
aufgefiihrt, wann der Mensch nicht stirbt. Der Mensch stirbt nicht, wenn er get6-
tet wird, an einer todlichen Krankheit stirbt oder Selbstmord begeht. Erneut wird
deutlich, dass es der Autorin nicht um den biologischen Tod geht. Wenn ein
Mensch krankheitsbedingt stirbt, ermordet wird oder sich umbringt, ist sein biolo-
gisches Leben definitiv zu Ende. In der sechsten Strophe, die lediglich aus zwei
Zeilen besteht, wird die Frage nach dem Sterben des Menschen prazise beantwor-
tet. Aus Sicht von darkside92 stirbt das »Wesen Mensch«, wenn es vergessen
wird.

»Damit wird auch deutlich: Das eigentliche Thema des Gedichtes ist nicht nur »das
Wesen Mensch¢, sondern sein sozialer Tod und nicht etwa der biologische Tod. Die
Tragik des Lebens besteht eben nicht darin, durch gewaltsamen oder aber krank-
heitsbedingten Einfluss zu sterben, sondern darin, dass der Mensch méglicherweise
yvergessen wird<. »Das Wesen Mensch< kann sehr wohl biologisch am leben sein,
aber sozial und emotional lebendig — in dem Sinne, dass das Sein als sinnvoll erfah-
ren wird — wird es erst, wenn es in Gesellschaft anderer Menschen ist und in die-
sem Kontext eine Bedeutung hat und erfahrt, z.B. durch Liebe, Freude und Gemein-
samkeit, die gleichsam eine prophylaktische Wirkung haben und davor schiitzen,
vergessen zu werden« (ebd., S. 96f.; Herv. i.0.).

Das Schicksal, vergessen zu werden, kann den Menschen schon im irdischen Leben
ereilen. Er muss also nicht an einer schweren Krankheit sterben oder Selbstmord
veriiben, um aus dem Leben zu scheiden. Er kann auch in sozialer Hinsicht ster-
ben, weil er isoliert ist, von seinen Mitmenschen vergessen wird oder keine affek-
tiven Bindungen zu den Menschen in seiner Umgebung aufbauen kann. Dieses
Motiv verweist auf das Thema »Einsamkeit«, das den Schwerpunkt der ersten
beiden Strophen bildet. Einsamkeit tétet den Menschen, da sie das Gefihl der
Lebendigkeit zerstort. Damit wird deutlich, dass die ersten und letzten beiden
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Strophen in einem engen Verweisungszusammenhang stehen. Das Gedicht zeigt
dem Publikum gleichzeitig einen Weg fiir eine sinnvolle Lebensgestaltung auf:
Liebe, Freude und Gemeinschaft sind flr die Autorin die zentralen Ingredienzien,
die aus der Einsamkeit herausfiihren bzw. ihr praventiv entgegenwirken. Da der
Mensch ein soziales Wesen ist, kann er nur in Gemeinschaft mit anderen Men-
schen Liebe und Freude erfahren und den sozialen Tod vermeiden. Um der Ein-
samkeit zu entkommen, muss das Individuum fir andere Menschen in seinem
Umfeld eine affektive Bedeutung besitzen (vgl. Elias 2002, S. 67). Das Gedicht
wendet sich gegen die atomistische Vereinzelung des »Wesens Mensch«, gegen
emotionale Einsamkeit und gegen die lllusion, Glick und Sinn aulRerhalb von sozia-
len Beziehungen finden zu kénnen. Auch in diesem Gedicht spielt der Memento-
Mori Gedanke eine zentrale Rolle, da erst das Wissen um den eigenen — und zwar
nicht nur den biologischen, sondern gerade auch den sozialen — Tod die Menschen
in die Lage versetzt, ein gutes menschliches Leben zu flihren. Das Gedicht kann
daher auch als ein Pladoyer fiir eine sinnvolle und bewusste Lebenspraxis gelesen
werden, die sich aus dem Bewusstwerden der eigenen Sterblichkeit ergibt:
»Sein zentraler Rat fur eine richtige Lebensfiihrung (im Angesichts des Todes) lautet
in etwa: Memento Mori — also bedenke, dass Du sterben wirst — und sorge dafiir,
dass man Dich nicht vergessen wird. Diese Selbst-Flir-Sorge, vor dem Hintergrund
der menschlichen Sterblichkeit, ist die eigentliche Aufgabe und Herausforderung
des Lebens. Genau diese existentielle Sinn-Dimension adressiert das Gedicht >Das

Wesen Mensch«. Es beinhaltet zugleich eine Anthropologie, als auch eine Philoso-
phie des Lebens bzw. des Sterbens« (Rauschner 2013, S. 99; Herv. i.0.).

5.3.2 Die Entwicklung eines neuen Welt- und Selbstverhiltnisses

Die Gedichte von Hollopainen und darkside92 beschaftigen sich in tiefgrindiger
Weise mit dem Problem des Todes und seiner Bedeutung fiir das menschliche
Leben. Aus Sicht der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse sind die Ge-
dichte vor allem deshalb relevant, weil aus ihnen grundlegende Figuren des Welt-
und Selbstverhaltnisses erschlossen werden kdnnen, die auf einen Bildungsprozess
hindeuten. Koller (2023, S. 85) weist darauf hin, »dass Welt- und Selbstbeziige vor
allem durch die Ordnungen bestimmt werden, die unser Wahrnehmen, Denken
und Handeln strukturieren«. Um die Relevanz der Auseinandersetzung mit dem
Tod in der Gothic-Szene und die damit einhergehenden transformatorischen Bil-
dungsprozesse zu verstehen, missen wir daher zunachst herausarbeiten, welchen
Platz der Tod im Ordnungsgefiige der modernen Gesellschaft hat.

Auf der gesellschaftlichen Ebene ist die Beziehung zum Tod durch eine wider-
sprichliche oder ambivalente Gleichzeitigkeit von Verdrangung, Auslagerung und
Omniprasenz gepragt. In seiner klassischen Studie »Uber die Einsamkeit der Ster-
benden in unseren Tagen« hat der Soziologe Norbert Elias (2002) an vielen Bei-
spielen gezeigt, dass moderne Gesellschaften dazu tendieren, den Tod zu verdran-
gen und zu tabuisieren. Elias weist zunachst darauf hin, dass Menschen eine Son-
derstellung im Bereich des Lebendigen haben, da sie die einzigen Lebewesen sind,
die ihren Tod antizipieren kénnen. Nicht der Tod an sich, sondern das Wissen um
die eigene Sterblichkeit ldsst den Tod zu einem Problem fiir die Menschen werden.
Er beschaftigt sich vor diesem Hintergrund mit der Frage, wie die moderne Gesell-
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schaft mit dem Problem des Todes umgeht und wie sich der soziale Umgang mit
dem Sterben im Verlauf der gesellschaftlichen Entwicklung verdandert hat. Im Pro-
zess der Modernisierung hat sich das individuelle und gesellschaftliche Verhaltnis
zum Tod grundlegend gewandelt. Dieser soziale Wandel ist die Folge einer verbes-
serten gesundheitlichen Versorgung, des medizinischen Fortschritts, aber auch der
Zivilisierung des menschlichen Zusammenlebens, die u.a. eine Folge des aufgeklar-
ten Rechtsstaats und des ihm Uberantworteten Gewaltmonopols ist. Die gestiege-
ne Lebenserwartung der Menschen und die héhere Berechenbarkeit des Lebens-
laufs haben Elias zufolge die Konsequenz, dass viele Menschen den Tod als etwas
betrachten, das noch in weiter Ferne liegt und sie nicht unmittelbar betrifft. Zu-
dem haben immer weniger Menschen im alltdglichen Leben einen unmittelbaren
Kontakt zu sterbenden Personen, sodass sie das Problem des Todes in ihrem Alltag
leicht ausblenden kénnen (vgl. ebd., S. 15f.). Moderne Gesellschaften haben fir
die Betreuung sterbender Personen zudem spezialisierte Institutionen wie Kran-
kenhauser oder Pflegeheime eingerichtet, womit die Konsequenz verbunden ist,
dass das Sterben aus dem Alltagsleben immer mehr exkludiert wird. Die Auslage-
rung des Sterbens und des Todes aus dem Gemeinschaftsleben der Menschen
beeinflusst Elias zufolge auch die Art und Weise, ob und wie (iber diese Themen
gesprochen wird. Vor allem in Gesprachen mit Kindern werden sie tabuisiert und
verschwiegen. Wenn Menschen mit Sterbenden interagieren, wiissten sie zudem
oft nicht genau, wie sie sich verhalten und was sie sagen sollen, weil der verinner-
lichte Zwang zur Selbstkontrolle und die damit verbundenen Peinlichkeitsgefiihle
das unbefangene Reden hemmen. »Das lberhdhte Zivilisationstabu gegen den
Ausdruck starker, spontaner Empfindungen bindet ihnen oft Zunge und Hand«
(ebd., S. 34). In vormodernen Gesellschaften, in denen die Menschen unter weit-
aus unsichereren Bedingungen lebten und jlnger starben als in der Gegenwart,
war der Tod hingegen ein fiir alle Altersgruppen vertrauter Bestandteil des Alltags.
Viele Menschen fielen in einem fiir heutige Verhaltnisse jungen Lebensalter Seu-
chen, Krankheiten, Kriegen oder Verbrechen zu Opfer. Tod und Sterben waren
somit allgegenwartig. Die Menschen wussten, wie zerbrechlich das Leben ist und
dass man jederzeit sterben kann. Da die Menschen in der Regel in groReren Grup-
pen zusammenlebten und es keine von der Offentlichkeit abgetrennte Privatsphi-
re gab, fand das Sterben zudem inmitten der Gemeinschaft statt. Da fir alle Men-
schen — auch fiir die Kinder — das Sterben zur Alltagsrealitat gehorte, konnte frei
und offen darliber gesprochen werden.

»Der Anblick verfaulender Menschenleichen war [in der vormodernen Gesellschaft,
A.S.] alltaglicher. Jedermann, auch die Kinder, wulSte, wie das aussah; und da es je-
dermann wuBte, sprach man auch relativ unbefangen davon, im geselligen Verkehr
wie in Gedichten. Heute verhdlt sich das anders. Niemals zuvor in der Geschichte
der Menschheit wurden Sterbende so hygienisch aus der Sicht der Lebenden hinter
die Kulissen des gesellschaftlichen Lebens fortgeschafft; niemals zuvor wurden
menschliche Leichen so geruchlos und mit solcher technischen Perfektion aus dem
Sterbezimmer ins Grab expediert« (ebd., S. 29).

Die These von Elias, dass Sterben und Tod in der modernen Gesellschaft tendenzi-
ell verdrangt werden, ist nach wie vor aktuell. So ist seit dem erstmaligen Erschei-
nen seiner Studie im Jahr 1982 die durchschnittliche Lebenserwartung in Deutsch-
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land weiter angestiegen. Wie stark sich die Lebenserwartung in den letzten 150
Jahren verandert hat, verdeutlicht ein Vergleich der ersten allgemeinen Sterbetafel
von 1871/1881 mit der Ausgabe 2022/2024. Lag damals in Deutschland die durch-
schnittliche Lebenserwartung bei Geburt fliir Manner bei 35,6 Jahren und fir
Frauen bei 38,5 Jahren, betragt sie heute fir Manner 78,5 Jahre und fir Frauen
83,2 Jahre (vgl. Statistisches Bundesamt 2025). Die durchschnittliche Lebenser-
wartung hat sich innerhalb dieses Zeitraums also mehr als verdoppelt. Medienbe-
richte suggerieren sogar, dass zukiinftige Generationen mit einer durchschnittli-
chen Lebenserwartung von weit Gber 100 Jahren rechnen kénnen.'” Dieser Trend
macht es gerade den jungen Menschen leicht, den Gedanken an den Tod weit
hinauszuschieben. In den Worten von Elias (2002, S. 15f.): »Man kann im norma-
len Gang seines Lebens den Tod leichter vergessen«. Die Auseinandersetzung mit
dem Tod wird von vielen Jugendlichen als eine Aufgabe angesehen, mit der man
sich erst in spateren Lebensphasen beschaftigen muss. Auch der Tod von Angeh6-
rigen betrifft junge Menschen oft erst im Verlauf des dritten Lebensjahrzehnts.
Wahrend in der vormodernen Gesellschaft das Sterben vertrauter Personen zur
Normalitdt von Kindern gehorte, machen heutzutage durchschnittlich erst die ca.
27- bis 28-jahrigen ihre ersten Erfahrungen mit sterbenden Menschen aus ihrem
naheren Umfeld, weil dann die GroRRelterngeneration verstirbt (vgl. Benkel 2021, S.
39). Dariber hinaus hat sich auch an der Auslagerung des Sterbens aus der All-
tagswelt seit dem Erscheinen der Studie von Elias nicht viel gedndert. Die Beglei-
tung sterbender Menschen ist zwar professioneller geworden, was sich z.B. an der
Einrichtung von Hospizeinrichtungen zeigt. Das dndert aber nichts an dem Um-
stand, dass heutzutage das Sterben meist aullerhalb der vertrauten Umgebung
stattfindet: In Deutschland stirbt nicht einmal jede vierte Person im eigenen Zu-
hause (vgl. Meitzler 2021, S. 85). Im Vergleich zum Mittelalter ist daher »die Mit-
beteiligung anderer am Sterben des Einzelnen [...] geringer« (Elias 2002, S. 23).
Auch Elias’ These, dass der Tod aus dem zwischenmenschlichen Gesprach weitge-
hend ausgeklammert wird, scheint nach wie vor giiltig zu sein. Exemplarisch kann
eine Episode angefiihrt werden, die der Sozialpsychologe Harald Welzer (2021, S.
48f.) schildert:

»Wir haben gewissermalien durch die Abwesenheit des Todes im Alltag kein Skript
dafir, wie iber den Tod zu sprechen ist: Soll man ihn erwdhnen, den Tod, wenn
man sich mit jemand Todkrankem unterhalt? Soll man das Thema um jeden Preis
vermeiden, weil weder die betroffene Person noch man selber wei, wie dartiber zu
sprechen ware? Ich habe das selbst im letzten Gesprach mit einem sterbenskranken
Freund erlebt, der euphorisch davon sprach, im nachsten Friihjahr diese Gastpro-
fessur in Kanada anzutreten, und auf jeden Fall solle ich mitkommen, wir wiirden da
richtig etwas auf die Beine stellen. Eine Woche spater war er tot, und ich kann nicht
sagen, dass wir eine Form gefunden hatten, ber seinen bevorstehenden Tod zu
sprechen. Wir haben sogar ganz bewusst an ihm vorbeigesprochen, uns gegenseitig
belogen, vielleicht in einem Bediirfnis nach wechselseitiger Verschonung. Zwei sehr

17 So findet sich beispielsweise auf der Internetseite der Zeitschrift »Focus« ein Artikel mit der
Uberschrift: »Forscher knacken Code des Alters: Warum wir bald alle 130 Jahre alt werden«. Ob
man auch auf einem 6kologisch verwiisteten Planeten 130 Jahre alt werden kann, geht aus dem
Artikel allerdings nicht hervor. Abrufbar unter:
https://www.focus.de/gesundheit/ratgeber/altern-aufhalten-code-geknackt-warum-wir-bald-
alle-130-jahre-alt-werden_id_11430521.html (zuletzt abgerufen am 22.01.2024).
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erwachsene Manner, intellektuell, tatkraftig, schlagfertig, aber hier fiel uns nichts

ein, was gepasst hatte« (Welzer 2021, S. 48f.).
Die fehlende Sprachfahigkeit ist eine Folge der »Beriihrungslosigkeit und Unsicht-
barkeit des privaten Todes« (ebd., S. 48) im Alltag der modernen Gesellschaft. Vor
allem gegeniber Kindern wird der Tod tabuisiert und verheimlicht, weil Erwachse-
ne Angst haben, das Sprechen Uber den Tod kdnnte sie verstéren oder ihnen scha-
den. So weisen Benkel und Pierburg (2021) darauf hin, dass in Schulen die Themen
Sterben und Tod in der Regel keine relevanten Unterrichtsgegenstdnde sind und
aus der padagogischen Kommunikation weitgehend ausgeblendet werden. Was
den Tod anbelangt, dominiert in der familiaren wie 6ffentlichen Erziehung eine
bewahrpadagogische Grundhaltung. Im deutlichen Kontrast zur vormodernen
Gesellschaft wird die Lebensphase Kindheit als ein Schonraum gestaltet; Kinder
sollen vor dem Grauen des Todes geschiitzt werden. Der Tod wird zu einem Ge-
heimnis, das vor den Kindern verschwiegen werden soll, um ihre Psyche nicht zu
Uberfordern. Kinder lernen daher nicht, tiber Tod und Sterben und die damit ver-
bundenen Gedanken und Gefiihle offen zu reden. Mittlerweile gibt es zwar in eini-
gen Stadten Projekte und Angebote einer Trauerbegleitung fiir Kinder, die aber
erst dann zum Einsatz kommen, wenn die Kinder mit dem Tod eines Familienan-
gehorigen konfrontiert werden. Sterbehospize und Trauerbegleitungen geben
einen Hinweis darauf, dass es seit dem Erscheinen des Buchs von Elias zwar einige
Fortschritte gegeben hat (vgl. Welzer 2021, S. 49), von einem offenen und unge-
zwungenen Umgang mit Tod und Sterben aber nach wie vor keine Rede sein kann.

Die Auslagerung des Todes aus dem o6ffentlichen Raum und der alltdglichen Kom-
munikation hat aber auch Grenzen. Auch wenn viele Menschen das Bediirfnis
haben, den Gedanken an den Tod zu vergessen, werden sie doch immer wieder an
die Realitdt des Sterbens erinnert. Ein Beispiel dafiir sind die Kreuze an den Stra-
Renrdandern, mit denen an die Opfer todlicher Verkehrsunfélle erinnert wird (vgl.
Rauschner 2013, S. 132). Ein anderes Beispiel sind die groRen Plakate, die an
SchnellstraRen aufgestellt werden, um mit Slogans wie »Tipp, Tipp, Tod« die todli-
che Gefahr der Smartphonenutzung beim Autofahren ins Bewusstsein zu rufen.
Ein kurzer Moment der Ablenkung, so die Botschaft, reicht aus, um das Leben zu
verlieren. Noch starker wirken die Massenmedien der Verdrangung des Todes
entgegen. Im Fernsehen, Kino und Internet ist der Tod allgegenwartig. Tag fiir Tag
berichten die Nachrichten Uber Kriege, Terroranschlage oder Naturkatastrophen,
denen zahlreiche Menschen zum Opfer fallen. Dagegen kénnte eingewendet wer-
den, der Tod finde nur auf dem Bildschirm, nicht aber in der realen (nicht-
medialen) Lebenswelt statt und beriihre daher die Rezipient*innen nicht unmit-
telbar. Der Tod werde zur medialen Sensation, die keine existenzielle Besorgnis
auslost. Dennoch halt die massenmediale Allgegenwart des Todes die Erinnerung
an die Endlichkeit des Lebens wach. Hinzu kommt, dass die steigende Lebenser-
wartung ihren Preis hat. Kaum jemand hat einen Bekanntenkreis, der von schwe-
ren und potenziell tédlichen Erkrankungen verschont bleibt. Verkehrsunfalle,
Krankheiten und — in seltenen Fallen — Kapitalverbrechen kdnne auch in der heuti-
gen Zeit junge Menschen aus dem Leben reiRen. Der Tod hat im Ordnungsgefiige
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der modernen Alltagswelt keinen Platz. Vollstandig verdrangen lasst er sich aber
auch nicht.

Aus Sicht der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse kann die Konfrontati-
on mit dem Tod als eine Erfahrung des Fremden aufgefasst werden (vgl. Koller
2023, S. 174). Wie oben beschrieben, benutzt Waldenfels eine paradoxe Formel,
um das Wesen des Fremden zu bestimmen: Das Fremde zeigt sich, indem es sich
entzieht (vgl. ebd., S. 82). Der Tod kann als das Fremde, vielleicht sogar als das
radikal Fremde verstanden werden. Er ist zunachst in einem basalen Sinne das
Fremde, da niemand weil}, wie es ist, tot zu sein, und was nach dem Tod kommt.
»Der Tod ist das Unbekannte, von dem sich nur sagen lasst, dass er die Negation
des Lebens oder das Nicht-Sein ist« (Meyer, zit. n. Rauschner 2013, S. 112f.). In der
modernen Gesellschaft wird der Fremdheitscharakter des Todes aber noch einmal
verstdrkt. Elias hat gezeigt, dass in vormodernen Gesellschaften Tod und Sterben
vertraute Phdnomene waren. Selbst die Kinder hatten Erfahrungen mit sterben-
den Menschen und den biologischen (Verwesungs-)Prozessen, die mit dem Tod
verbunden sind. Heutzutage gestaltet sich das anders. Gerade weil die moderne
Gesellschaft den Tod aus dem Alltagsleben verbannt, macht sie ihn zu etwas, das
als das Fremde erscheint. Die Verdrangung gelingt aber nur unvollstdndig, sodass
er nie ganz zum Verschwinden gebracht werden kann. Immer wieder zeigt sich der
Tod, indem er sich der todesverdrangenden Ordnung des Alltagslebens entzieht.
Ein Kreuz am Strallenrand, eine schlechte medizinische Diagnose oder eine er-
schitternde Nachricht konnen den Tod schlagartig wieder ins Bewusstsein brin-
gen. Als das Fremde bricht er in die routinehaften Ablaufe des Alltags ein und ver-
setzt die Menschen in Unruhe (vgl. auch Koller 2023, S. 83). Die dadurch hervorge-
rufene Ahnung, dass das normale Leben nicht fir immer so weiter gehen wird,
kann eine »grundlegende Krise« (Soeffner 2021, S. 34) ausldsen. Da der Tod tabui-
siert wird, fehlen vielen Menschen die sprachlichen Ausdrucksmdglichen, die er-
forderlich sind, um produktive »Formen des Umgangs« (Koller 2023, S. 176) mit
der Fremdheitserfahrung des Todes zu finden.

Fremdheitserfahrungen haben aber nicht nur eine beunruhigende oder versto-
rende Seite. Sie kdnnen auch einen transformatorischen Bildungsprozess veranlas-
sen, wenn es Menschen gelingt, »produktive oder kreative Antworten« (Koller
2023, S. 84) auf die Irritationen zu finden, die vom Kontakt mit dem Fremden aus-
gehen. Meines Erachtens kdnnen die zitierten Gedichte aus der Gothic-Szene als
produktive Antworten auf die Fremdheitserfahrung des Todes gedeutet werden.
Sie lassen sich als Ausdruck eines transformatorischen Bildungsvorgangs interpre-
tieren, der eine grundlegende Neubestimmung des Verhaltnisses zum Tod, zum
eigenen Leben und zu den Mitmenschen zur Folge hat. Dies kann am Gedicht »Das
Wesen Mensch« von darkside92 verdeutlicht werden. Im Gedicht wird der Tod
nicht verdrangt, sondern zum Anlass genommen, lber den Sinn des Lebens, des
Leidens und des Sterbens nachzudenken. Der Mensch stirbt, wenn er von anderen
Menschen vergessen wird, selbst wenn er in medizinischer Hinsicht kerngesund
ist. Mit Elias (2002, S. 39) gesprochen reflektiert das Gedicht, »wie tiefgreifend die
Abhangigkeit der Menschen voneinander ist«. Alles, was einen Menschen aus-
macht, hangt Elias zufolge (ebd.) mit der Bedeutung zusammen, die er fir andere

130



Menschen hat. Die existenzielle Relevanz zwischenmenschlicher Beziehungen ist
auch der Kerngedanke des Gedichts »Das Wesen Mensch«. Nicht der biologische
Tod, sondern die »endlose Einsamkeit« und das Vergessenwerden werden als die
groRten Gefahren fiir ein erfiilltes menschliches Dasein ausgemacht. Wenn die
Einsamkeit das grofSte Problem ist, kann das Subjekt ein gedeihliches Leben nicht
als atomisiertes Individuum, sondern nur im Verbund mit anderen Menschen fiih-
ren. Nur in einer Gemeinschaft kann es sich lebendig flihlen, Liebe und Lebens-
freude verspliren. Damit sind Folgen fiir die praktische Lebensgestaltung verbun-
den, da der Aufbau bedeutungsvoller Beziehungen zu anderen Menschen und die
Vermeidung der Vereinsamung zu den wichtigsten Lebensaufgaben werden (vgl.
auch Rauschner 2013, S. 98f.). Diese Einsicht kann das Welt- und Selbstverhaltnis
von darkside92 nicht unberthrt lassen, da sie darauf hinauslduft, sich als ein sozia-
les Wesen zu betrachten, das auf andere Menschen angewiesen ist und das eigene
Leben im Lichte dieser Erkenntnis sinnvoll und bewusst gestalten kann.

Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass das differenzierte Todesverstandnis
der Autorin — nicht den biologischen, sondern den sozialen Tod sollte der Mensch
flirchten — eine Folge ihrer familidaren Sozialisation ist. Vielleicht ist sie ja in einer
Familie aufgewachsen, in der die existenzielle Bedeutung des Todes offen themati-
siert wurde. Angesichts des oben skizzierten Umgangs der modernen Gesellschaft
mit dem Problem des Todes ist dies aber eher unwahrscheinlich. Weitaus wahr-
scheinlicher ist, dass das Gedicht Ausdruck eines transformatorischen Bildungs-
prozesses ist, der zu einer veranderten Sichtweise auf den Tod, das eigene Leben
und die Bedeutung sozialer Beziehungen gefiihrt hat. Wie oben erwahnt, kann die
Interpretation von Gedichten keine Auskunft Gber die biografischen Hintergriinde
und Verlaufe transformatorischer Bildungsprozesse geben. Wir haben keine In-
formationen tiber die personlichen Umstdande der Autor*innen und wissen daher
nicht, welche lebensgeschichtlichen Ereignisse Hollopainen, darkside92 und ande-
re Gothics dazu gebracht haben, sich dichterisch mit dem Tod zu beschaftigen. Die
Frage, wie die Verfasser*innen mit dem Fremden, das der Tod in unserer Gesell-
schaft reprasentiert, in Kontakt gekommen sind, muss daher offen bleiben. Viel-
leicht war ein Todesfall im privaten Umfeld der Ausloser fiir die Beschaftigung mit
Verganglichkeit, Tod und Sterben. Maoglicherweise hat aber auch erst die Mitglied-
schaft in der Gothic-Szene dazu gefiihrt, sich mit diesem Thema auseinanderzu-
setzen. Fir diese Hypothese spricht der Umstand, dass die Beschaftigung mit dem
Tod und den Schattenseiten der menschlichen Existenz das zentrale »issue« der
Szene ist. Im Gegensatz zur »normalen« Alltagswelt ist das Sprechen (iber den Tod
ein elementarer Aspekt der szeneinternen Kommunikation. Es ist daher durchaus
denkbar, dass viele Szeneneulinge erst in der Gothic-Szene oder durch den Kontakt
zur Szene mit dem Tod konfrontiert wurden. Die Szene ladsst ihre Angehorigen mit
diesen Erfahrungen aber nicht allein, sondern stellt verschiedene literarische und
kiinstlerische Medien und Aktivitdten (Gedichte, Musik, Malerei, Fotografie etc.)
zur Verfligung, mit denen sie ihre eigenen kreativen und produktiven Antworten
finden kdénnen. Das Schreiben von Gedichten stellt aber nur eine Moglichkeit dar
und die Antworten kénnen zudem unterschiedlich ausfallen. Das Gedicht »Das
Wesen Mensch« steht daher nicht reprasentativ fir die gesamte Gothic-Szene,
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sondern spiegelt in erster Linie die personliche Ansicht von darkside92 wider. An-
dere Mitglieder gelangen moglicherweise zu anderen Antworten. Folgt man der
Interpretation von Rauschner, stellt der Memento-Mori-Gedanke aber das verbin-
dende Merkmal der verschiedenen Bearbeitungsversuche dar.

Transformatorische Bildung ist nach Koller (2023, S. 15) dadurch gekennzeichnet,
dass neue Wahrnehmungs-, Deutungs- und Bearbeitungsmuster entstehen, durch
die die Subjekte in die Lage versetzt werden, besser als zuvor mit Problemen um-
zugehen. Dieser Aspekt kann auch bei den Verfasser*innen der Gedichte ange-
nommen werden. Gerade weil der Tod nicht verdrangt, sondern bearbeitet wird,
verliert er — zumindest ein Stiick weit — seinen bedrohlichen Charakter, sodass die
Subjekte besser mit dem Problem der Sterblichkeit umgehen kénnen. Die Gedich-
te verweisen auf eine Steigerung der Reflexivitat und somit auf ein wichtiges Krite-
rium transformatorischer Bildungsprozesse. So macht Rauschner (2013, S. 270f,;
Herv. i.0.) deutlich, dass es den Akteuren darum geht, »durch die Gewissheit des
Todes und in Anbetracht der Endlichkeit des Seins leben zu lernen — und zwar im
gewissen Sinne besser, d.h. reflektierter und bewusster«. Das Todesbewusstsein
der Gothic-Anhdnger*innen korrespondiert zudem mit einem Lebensgefiihl, das
Rauschner (ebd., S. 205ff.) als Melancholie bezeichnet. Er entwickelt ein positiv
konnotiertes Verstandnis von Melancholie, das durch die Phanomene Innerlichkeit
und Sehnsucht gekennzeichnet ist (vgl. ebd., S. 240f.). Unter dem Begriff Melan-
cholie versteht er eine traurig-schone Grundstimmung, die sich infolge der inten-
siven Beschaftigung mit dem Tod und der Akzeptanz der unentrinnbaren Vergdng-
lichkeit der menschlichen Existenz einstellt. Sie flihre aber nicht zur Verzweiflung,
sondern gehe mit einem Geflihlszustand einher, der positiv erlebt wird. Melancho-
lie wird daher nicht mit Passivitat, Resignation oder psychischer Lihmung gleich-
gesetzt, sondern als »das Gegenmittel gegen die vom Leiden bedrohte menschli-
che Existenz« (ebd., S. 263) begriffen. Die Gothics bilden, so Rauschner, eine »me-
lancholische Lebenskunst« aus, »die ganz elementar der Selbstverortung des Sub-
jekts dient, d.h. seine Positionierung in der Welt Gberhaupt erst ermdglicht« (ebd.,
S. 265, Herv. i.0.). Fir die Analyse transformatorischer Bildungsprozesse in der
Gothic-Szene sind Rauschners Uberlegungen zur Bedeutung von Melancholie auf-
schlussreich, da sie darauf hindeuten, dass mit der Veranderung grundlegender
Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses, die sich aus der Beschaftigung mit dem
Tod ergibt, eine Transformation des Lebensgefiihls verbunden ist. Transformatori-
sche Bildung hatte dann nicht nur eine kognitive, sondern auch eine ausgepragte
emotionale Dimension.

Fazit

Wahrend in der vormodernen Gesellschaft der Umgang mit sterbenden Menschen
alltdglich und vertraut war, wird in der modernen Alltagwelt der Tod tendenziell
verdrangt, ausgelagert und tabuisiert. Dies funktioniert aber nicht vollstandig,
sodass sich der Tod immer wieder als »das Fremde« zeigt, das sich den personalen
und gesellschaftlichen Verdrangungsversuchen entzieht und in den Alltag der
Menschen einbricht. In der Gothic-Szene findet hingegen eine intensive Beschafti-
gung mit ihm statt. Die Szene gibt der Auseinandersetzung mit der Fremdheitser-
fahrung des Todes nicht nur eine addquate Sprache, sondern stellt ihr auch einen
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geschitzten Raum zur Verfligung, in dem literarische und kiinstlerisch-asthetische
Bearbeitungsformen stattfinden, die mit transformatorischen Bildungsprozessen
einhergehen kénnen. Die Szenemitglieder kénnen dadurch produktive und kreati-
ve Reaktionen auf das Problem des Todes entwickeln, was exemplarisch am Bei-
spiel des Gedichts »Das Wesen Mensch« veranschaulicht wurde. Das Memento-
Mori-Motto kann in diesem Zusammenhang als wichtiges Leitprinzip der Szene
verstanden werden. Memento Mori bedeutet, dass der Tod vergegenwartigt und
akzeptiert wird. Das Bewusstmachen der eigenen Sterblichkeit fiihrt nicht zu De-
pressionen, Verzweiflung oder Selbstmordgedanken, sondern befdhigt die Akteu-
re, den Wert der menschlichen Existenz zu erkennen und einen sorgsameren Um-
gang mit sich selbst und dem eigenen Leben zu entwickeln.
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6. Moglichkeiten, Ansatze und Beispiele einer
szeneorientierten Bildungsarbeit

Die Kapitel dieses Buches haben gezeigt, dass jugendkulturelle Szenen zu den
»Spharen selbst bestimmter Entfaltung individuellen und gemeinschaftlichen Le-
bens« (Miller/Schmidt/Schulz 2008, S. 15) gehéren, in denen sich umfangreiche
und vielschichtige Bildungsprozesse vollziehen kdnnen. Dabei wurden vier bil-
dungstheoretische Perspektiven vorgestellt, die Bildung auf unterschiedliche Wei-
se interpretieren: als Aneignung bildungsrelevanter Kompetenzen, als Erwerb poli-
tisch-demokratischer Einsichten, Kompetenzen und Einstellungen, als Ressource
zur Bewaltigung kritischer Lebenssituationen sowie als Transformation grundle-
gender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses. Wie Bildung in jugendkulturel-
len Szenen beschrieben, analysiert und gedeutet wird, hangt somit immer auch
von der gewahlten bildungstheoretischen Perspektive ab. Fir alle vier Szenen gilt
jedoch, dass sich die jungen Menschen aus einer intrinsischen Motivation heraus
mit dem jeweiligen Szenethema beschéftigen. Bildungsprozesse werden vor allem
durch die eigentdtige Auseinandersetzung mit den Themen, Praktiken, Stilen und
kulturellen Ausdrucksformen der jeweiligen Szene ausgel6st. Die Jugendlichen
bilden sich selbst, indem sie an den Tatigkeiten aktiv mitmachen, die fir eine Sze-
ne charakteristisch sind. Bildung im Kontext von Szenen ist daher vor allem als
informelle Selbstbildung zu verstehen (vgl. Kapitel 1). Das bedeutet im Umkehr-
schluss allerdings nicht, dass padagogische Angebote irrelevant waren. Im Gegen-
teil: Gerade der Jugendarbeit erdffnen sich viele Moglichkeiten, BildungsmafR-
nahmen zu konzipieren, die an die szenebezogenen Orientierungen junger Men-
schen anschlieRen.

Nach & 11 SGB VIl verfolgt die Jugendarbeit das Ziel, die Selbstbestimmung, die
gesellschaftliche Mitverantwortung und das soziale Engagement junger Menschen
zu fordern. Wichtige Prinzipien sind Freiwilligkeit, Partizipation sowie die Orientie-
rung an den Interessen von Kindern und Jugendlichen. Der Paragraf weist die au-
Rerschulische Jugendbildung als einen Schwerpunkt der Jugendarbeit aus. Die
Forderung von Bildungsprozessen gehort somit zum genuinen Auftrag der Jugend-
arbeit (vgl. Sting/Sturzenhecker 2021). Um diesen Auftrag zu erfillen, muss die
Jugendarbeit den Eigenwert der Bildungsprozesse anerkennen, die mit den Frei-
zeitbeschaftigungen von Kindern und Jugendlichen verbunden sind, und sich fir
die jugendkulturellen Aktivitdten und Praferenzen junger Menschen 6ffnen. Ein-
richtungen der Jugendarbeit kénnen vor diesem Hintergrund wichtige Beitrage zur
Selbstbildung von jungen Menschen leisten, die sich in einer jugendkulturellen
Szene verorten und/oder Interesse an der Kultur einer Szene haben. In der Ju-
gendarbeit kénnen Bildungsprozesse bereits dadurch gefordert werden, dass
Rdaume, Ressourcen und Materialien zur selbstbestimmten Aneignung bereitge-
stellt werden. So waren fir die Entstehung der deutschen HipHop-Szene Jugend-
zentren von hoher Bedeutung, weil hier die ersten Jamsessions veranstaltet wur-
den, auf denen sich die Aktivisten vernetzen und voneinander lernen konnten (vgl.
Kapitel 2). Die Events wurden von den Jugendlichen selbst geplant, die Jugendzen-
tren haben lediglich Rdumlichkeiten und Teile des Equipments zur Verfligung ge-
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stellt. Noch immer suchen viele Jugendliche die Einrichtungen der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit auf, um Breakdance zu Giben oder andere Elemente der HipHop-
Kultur selbstorganisiert zu praktizieren. Einige Jugendh&user bieten zudem Probe-
rdume an, in denen junge Bands ihre eigene Musik machen kénnen. Ein weiteres
Beispiel sind die Rdumlichkeiten der Fanprojekte, die von einigen Ultragruppen als
Treffpunkte und Versammlungsorte genutzt werden. Zusatzlich und flankierend
kann die Jugendarbeit aber auch Workshops und Projekte anbieten, die auf »die
non-formale Férderung von Selbstbildung« (Miuiller/Schmidt/Schulz 2008, S. 17)
ausgerichtet sind. Bei non-formalen Bildungsformaten handelt es sich um eine
organisierte Form der Bildung, die aber im Unterschied zur Schule weder einem
vorgegebenen Curriculum verpflichtet noch mit der Vergabe von Note und Zeug-
nissen verbunden ist (vgl. Kapitel 1). Im Folgenden werde ich — ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit — einige Praxisbeispiele aus dem Bereich der Fanarbeit und der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit vorstellen, die deutlich machen, wie Workshops
und Projekte an den szenebezogenen Aktivitdten und Interessen junger Menschen
anknipfen kénnen.®

6.1 Bildungsprojekte mit jungen Menschen aus der Fan- und Ultraszene

Fanprojekte konnen als Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit mit jungen FuBballfans und
Angehdorigen der Fanszene verstanden werden. Das erste wurde 1981 in Bremen
gegriindet. In den Folgejahren entstanden in vielen westdeutschen Stadten weite-
re Projekte. Im Jahr 1993 wurde die Koordinationsstelle Fanprojekte (KOS) ge-
griindet, die u.a. fur Begleitung und Koordination der Fansozialarbeit sowie Quali-
tatssicherung zustandig ist. Inzwischen gibt es bundesweit an 71 FuBball-
Standorten Fanprojekte (Stand Anfang 2025). Fir die Finanzierung der Fanprojekte
sind einerseits die FuBballverbande (DFB bzw. DFL), andererseits die Lander und
Kommunen zustandig. Fanprojekte kénnen bei einem kommunalen Jugendamt,
einem Wohlfahrtsverband, einem lokalen Trager oder einem eigenen Tragerverein
angesiedelt sein. Zu den Tatigkeitsfeldern gehoren Einzelfallhilfe, Sucht- und Ge-
waltpravention, politische Bildung, Wertebildung, Demokratiestarkung und die
Forderung des gesellschaftspolitischen Engagements (vgl. KOS 2025, S. 6ff. und
17ff.). Die Arbeit der Fanprojekte basiert auf den Vorgaben des Nationalen Kon-
zepts Sport und Sicherheit (NKSS), das 1992 verabschiedet und 2012 Uberarbeitet
wurde. Es sieht neben einer Vielzahl von MaRnahmen zur Erhéhung der Sicherheit
im Stadion auch die Einrichtung und Férderung von sozialpdadagogischen Fanpro-
jekten vor (vgl. Gabler 2019, S. 81). Als Zielgruppe gibt das NKSS (NASS 2012, S. 7)
»alle FuRRballfans zwischen 12 und 27 Jahren unabhangig von Geschlecht und sozi-
aler Schicht« an. Die Fanprojekte sollen junge Menschen »bei der Bewaltigung
ihrer Schwierigkeiten« unterstiitzen, sie »vor abweichendem Verhalten [...] be-
wahren« und ein »Abgleiten in Problemgruppen« (ebd.) verhindern. Dadurch sol-
len sie einen praventiven Beitrag zur Einddmmung von Gewalt im FuRball leisten.
Weiterhin sieht das NKSS u.a. »Bildungsarbeit und kulturpadagogische Arbeit«, die

18 Josties (2008) hat den Begriff der »szeneorientierenten Jugendkulturarbeit« gepragt. Ich spre-
che in diesem Kapitel hingegen von »szeneorientierter Bildungsarbeit«, um den Bildungscharak-
ter der Projekte starker hervorzuheben.
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»Unterstlitzung von FulRballanhdangern bei der Selbstorganisation« und die »Orga-
nisation von Jugendbegegnungen und Schaffung von Freizeitangeboten« (ebd., S.
8) als Aufgaben der Fanprojekte an. Als unabhéangige Einrichtungen der Jugendhil-
fe orientieren sich Fanprojekte aber nicht nur am NKSS, sondern auch am SGB VIII.
Neben Komponenten der Jugendsozialarbeit (§ 13 SGB VIII) weisen Fanprojekte
einen eindeutigen Bezug zur Jugendarbeit (§ 11 SGB VIII) auf. So gehen Gerschel,
Simon und Zeyn (2023, S. 67) davon aus, »dass Fanprojekte zweifelsfrei spezifische
Anbieter von Jugendarbeit im Sinne des § 11 SGB VIl sowie samtlicher relevanter
Kommentierungen sind«. Die Ziele und Prinzipien der Jugendarbeit nach § 11 SGB
VIl gelten somit auch fiir die Fanprojekte.

Als Einrichtungen der Jugendarbeit haben Fanprojekte (auch) die Aufgabe, Bil-
dungsprozesse von jungen Fullballfans zu begleiten und zu unterstiitzen. Durch
ihren engen Kontakt zur aktiven Fanszene kdnnen sie lebensweltnahe Bildungsan-
gebote entwickeln, die bei jungen Fans auf Interesse stoRen. Sie kdnnen zudem
junge Menschen erreichen, die sich andernfalls eher nicht von Angeboten der
auRerschulischen Bildung angesprochen fiihlen. So sind z.B. Formate der histo-
risch-politischen Bildungsarbeit im Bereich der Fanarbeit weit verbreitet. Dazu
gehoren Archivrecherchen, Ausstellungen, Dokumentarfilme, Gedenkstattenbesu-
che, die Erstellung von Broschiiren und Podcasts oder die Einrichtung lokaler Erin-
nerungsorte (vgl. G. Kopp 2024, S. 181). Vor allem Gedenkstattenfahrten sind ein
etabliertes Angebot der Fansozialarbeit. Fanprojektmitarbeiter*innen fahren mit
einer Gruppe junger FuBballfans in eine KZ-Gedenkstatte oder zu anderen NS-
Erinnerungsorten, um sich mit den Verbrechen der Nationalsozialisten auseinan-
derzusetzen und der Opfer zu gedenken. Ausschreibungen kénnen sich gezielt an
die organisierte Fan- und Ultraszene, aber auch an andere Fans richten. Ein Vorteil
der Fansozialarbeit ist, dass sie junge Menschen adressieren kann, die sonst nicht
oder zumindest nicht freiwillig an einer Gedenkstattenfahrt teilnehmen wiirden.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang der Umstand, »dass die Angebote der Fan-
betreuungen und Fanprojekte im wahrsten Sinne des Wortes Angebote sind, die
interessierte Menschen annehmen konnen« (Brunssen/Roéleke 2024, S. 198). Die
Freiwilligkeit der Teilnahme wirkt sich positiv auf Interesse, Motivation und die
Bereitschaft aus, sich mit einem historischen und emotional belastenden Thema
zu beschaftigen. Die Bildungsreisen, die von Fanprojekten durchgefiihrt werden,
dauern oft mehrere Tage und beinhalten in der Regel nicht nur den Besuch einer
Gedenkstatte, sondern auch umfangreiche Vor- und Nachbereitungstreffen (vgl.
ebd.). Ein Beispiel von vielen: Das Fanprojekt Leipzig hat mit acht Jugendlichen
und jungen Erwachsenen aus der Fanszene des Regionalisten »Chemie Leipzig« die
KZ-Gedenkstatte Auschwitz besucht. Im Rahmen der einwdchigen Gedenkstatten-
fahrt, die mit einem Besuch der Internationalen Jugendbegegnungsstitte in
Auschwitz begann, beschaftigte sich die Gruppe mit den Themen Erinnerungskul-
tur, Zeitzeugenschaft und Minderheitenpolitik. Die Gruppe nahm an einer Fiihrung
durch das ehemalige Konzentrations- und Vernichtungslager Auschwitz-Birkenau
teil, besuchte mehrere Gedachtnisorte, traf Uberlebende und setzte sich mit der
Geschichte des judischen Widerstandes im Krakauer Ghetto auseinander (vgl.
Fanprojekt Leipzig o0.).). Es gibt aber auch Gedenkstattenfahrten, die sich an eine
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breitere Zielgruppe wenden. Ein Beispiel dafiir sind die Erinnerungsprojekte des
Bundesligisten Borussia Dortmund, die gemeinsam mit dem Fanprojekt Dort-
mund, der Fan- und Férderabteilung des BVB, der Mahn- und Gedenkstatte Stein-
wache und dem Bildungswerk Stanistaw Hantz durchgefiihrt werden (vgl. ausfiihr-
lich: Kahrs/Gorden/Lorcher 2022). Jdhrlich werden zwei Gedenkstattenfahrten
angeboten, an denen bislang Gber 900 Personen aus dem Umfeld des BVB teilge-
nommen haben. Die mehrtagigen Bildungsreisen werden nicht nur fir Jugendli-
che, sondern fir alle Altersgruppen ausgeschrieben. Das Alter der Teilneh-
mer*innen reicht von 14 bis 74 Jahre. Die Gruppen sind recht divers zusammenge-
setzt und bestehen aus Angehdorigen der aktiven Fanszene, Mitgliedern nationaler
oder internationaler Fanclubs, Fans mit Behinderungen, Dauerkarteninha-
ber*innen, aber auch Personen, die nur unregelmafig ins Stadion gehen. Zu den
Zielen der Projekte gehoren die Vermittlung historischen Wissens, das gemeinsa-
me Gedenken an die Opfer des Holocausts und die Vernetzung der Teilneh-
mer*innen. Wichtige padagogische Zugidnge sind Biografiearbeit und die Herstel-
lung lokaler Beziige. Bereits im Vorfeld setzen sich die Teilnehmer*innen mit den
Lebensgeschichten von Menschen auseinander, die von den Nazis aus Dortmund
verschleppt und in das Konzentrationslager gebracht wurden, das die Gruppe be-
sucht. »Die Arbeit mit biografischen Zeugnissen wird an den Gedenkstatten der
ehemaligen Lager fortgesetzt, die mitgebrachten Biografien aus der Heimatstadt
bilden den roten Faden des Projekts« (ebd., S. 194). Workshops, Lesungen und
Gesprache mit Zeitzeugen sind weitere Komponenten der Erinnerungsarbeit. Die
Teilnehmer*innen sollen sich miteinander vernetzen, zu einem weiterfiihrenden
Engagement motiviert werden und in die Fanszene hineinwirken, indem sie aktiv
gegen Diskriminierung und Ausgrenzung vorgehen.

Ein innovativer Ansatz der historisch-politischen Bildung, der durch ein hohes MaR
an Partizipation gepragt ist, wurde vom Fanprojekt Bremen entwickelt. Das Projekt
»Transfer-Coup« verbindet historisches Lernen mit der Begegnung jugendlicher
FuBballfans unterschiedlicher Vereine. Die MaRnahme beinhaltet einen Stadt-
teilrundgang und einen anschliefenden Vertiefungsworkshop. Das Besondere ist,
dass der Stadtrundgang von jungen Mitgliedern aus der Bremer Fanszene konzi-
piert wurde und durchgefiihrt wird. Am Beispiel des Vereins Werder Bremen wird
die Rolle von Sport, speziell FuBball im Nationalsozialismus thematisiert. Haupt-
zielgruppe des Projekts sind junge Fans zwischen 16 und 27 Jahren anderer Be-
zugsvereine. An bisherigen Stadtrundgédngen haben Fangruppen aus Hoffenheim,
Leipzig und Plauen teilgenommen, die in Kooperation mit den jeweiligen Fanpro-
jekten fir die Teilnahme gewonnen wurden. Im anschlieBenden Workshop setzen
sich die Teilnehmer*innen mit Tater- und Opferbiografien auseinander, die einen
Bezug zu Werder Bremen, aber auch zum Verein der gastierenden Jugendgruppe
haben. Inhaltliche Schwerpunkte sind Antisemitismus, Aufarbeitung der NS-
Verbrechen und die Bedeutung einer angemessenen Erinnerungskultur (vgl. KOS
2025, S. 76; Fanprojekt Bremen o0.J.). Das Projekt zeigt, dass Teile der Fan- und
Ultraszene ein hohes Interesse an der Auseinandersetzung mit der Geschichte
ihres FuBballvereins haben. Diese Impulse kénnen nicht nur von Fanprojekten,
sondern auch von den Vereinen aufgenommen werden, die haufig liber eigene
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Museen oder Ausstellungen verfligen, um die Vereinsgeschichte darzustellen und
aufzuarbeiten. Thematisch relevant sind in diesem Zusammenhang z.B. das Ver-
halten der Vereinsfunktionare zur Zeit des Nationalsozialismus, die Verstrickung
von Vereinssponsoren in die Verbrechen des NS-Regimes oder das Schicksal judi-
scher Spieler und Vereinsmitglieder. So wurde z.B. die Erinnerung an den jidi-
schen Trainer Jend Konrad malRgeblich von der Fanszene des 1. FC Nirnberg initi-
iert (vgl. G. Kopp 2024, S. 189). Historisch-politische Bildungsprojekte mit FuRRball-
fans leisten einen wertvollen Beitrag zur Demokratiebildung, weil sie junge Men-
schen fiir die morderischen Folgen einer menschenverachtenden Ideologie sensi-
bilisieren. Sie sind zudem von dem Anliegen geleitet, »mittelfristig positiv in die
Fangemeinde zu wirken, dort aktive Fans in ihrem eigenen Engagement zu bestar-
ken und somit einen Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung zu leisten«
(Kahrs/Gorden/Lorcher 2022, S. 191). Nicht zu letzten regen sie junge Menschen
an, sich mit aktuellen gesellschaftspolitischen Themen auseinanderzusetzen, und
fordern die Ausbildung demokratischer Kompetenzen wie z.B. Kritik-, Urteils- und
Reflexionsfahigkeit.

Die Bildungsangebote der Fanprojekte beschrdanken sich nicht auf Gedenkstatten-
fahrten und Erinnerungsarbeit, sondern kdnnen auch andere Schwerpunkte ha-
ben. Ein Beispiel sind die internationalen Jugendbegegnungen mit Angehorigen
der Ultraszene, die von den Fanprojekten Wuppertal und K&In durchgefiihrt wur-
den (vgl. ausfihrlich: Hoffmann/Lukewille 2022; KOS 2020, S. 47). Die MaRnah-
men knUpften an das ausgepragte Interesse vieler Ultras an Fanszenen und -
kulturen in anderen Landern an. Im Jahr 2014 entstand im Fanprojekt Wuppertal
die Idee, eine internationale Jugendbegegnung mit Angehorigen der aktiven
Fanszene in Istanbul durchzufiihren. Der Impuls zur Initilerung des Projekts kam
aus der Wuppertaler Ultra-szene, die eine Fanfreundschaft zu Fenerbahce Istanbul
pflegt und an der Rolle der Istanbuler Ultras bei den Protesten am Gezi-Park inte-
ressiert war. Im Frihsommer 2013 erschitterten heftige Ausschreitungen die
Stadt Istanbul, die durch die Abholzung von Bdumen im Gezi-Park ausgeldst wur-
den und sich zu landesweiten Demonstrationen gegen die tiirkische Regierung
unter Prasident Erdogan ausweiteten (vgl. Aydin 2013). Obwohl die Ultras der drei
Istanbuler FuRballclubs untereinander verfeindet sind, haben sie sich zusammen-
geschlossen und gemeinsam an den Protesten teilgenommen. Die jungen Fans aus
Wuppertal haben sich mit den Forderungen der Istanbuler Ultras beschaftigt und
sich die Frage gestellt, wie sie es geschafft haben, die Feindschaft wahrend der
Proteste ruhen zu lassen. »Diese Gesprache waren der Anlass, entsprechende
Thematiken in Istanbul zu untersuchen und Begegnungen mit tirkischen Fans zu
initiieren« (Hoffmann/Likewille 2022, S. 225). An der Begegnungsreise nahmen 22
junge Menschen im Alter zwischen 19 und 27 Jahren aus der Wuppertaler und
Schalker Fanszene teil. Vor der Reise setzten sich die teilnehmenden Ultras im
Rahmen abwechslungsreich gestalteter Vorbereitungstreffen mit der politischen
Situation in der Tirkei und dem Agieren der Istanbuler Ultras auseinander. In Is-
tanbul fanden gemeinsame Treffen und ein intensiver Austausch mit Fans der drei
ortlichen FuRRballclubs statt, die u.a. Stadtteilfihrungen fir die Gaste aus Deutsch-
land durchfiihrten und viele Informationen Uber ihren Verein und ihr Viertel wei-
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tergaben. Die Teilnehmer*innen wurden von Beginn an in die Programmgestal-
tung einbezogen und haben nach ihrer Rickkehr eigenstdandig einen Gegenbesuch
organisiert.

Eine weitere Begegnungsreise, die vom Fanprojekt Koln organisiert und begleitet
wurde, brachte zwolf Mitglieder der Kélner Ultra-Szene im Alter zwischen 20 und
27 Jahren mit israelischen FuBballfans in Kontakt. Auch hier fanden im Vorfeld der
Reise umfangreiche VorbereitungsmalRnahmen statt. Zunachst setzten sich die
Teilnehmer*innen im Rahmen eines eintdgigen Workshops mit dem Thema »lsra-
el-Kritik oder Antisemitismus?« auseinander. »Ein solches Format ware ohne das
damit verbundene Highlight einer Israel-Reise wahrscheinlich nicht moglich gewe-
sen« (ebd., S. 222). Um sich auf die Reise vorzubereiten, besuchte die Gruppe
zudem die judische Gemeinde in K6ln und beschaftigte sich mit dem Judentum.
Ein Mitglied der Gemeinde, das in die Planung und Durchflihrung der Reise invol-
viert war, fungierte zeitweise als Ansprechpartner und Reiseleiter. Die achttdgige
Reise fuhrte die Gruppe nach Tel Aviv und Jerusalem, wo u.a. ein Besuch bei der
Regisseurin Maya Zinshtein stattfand, die in ihrem Wohnzimmer ihren preisge-
kronten Film Forever Pure prasentierte. Der Dokumentarfilm behandelt die be-
richtigte Fanszene des israelischen FuBballvereins Beitar Jerusalem, die mit anti-
muslimischen Ausfallen und rassistischen Gesangen in Erscheinung tritt. Darlber
hinaus war der Austausch mit israelischen Fans ein wichtiger Teil des Programmes.
Gemeinsam mit Mitgliedern des Fanvereins »Beitar Nordia Jerusalem« besuchten
die Kolner Ultras ein Auswartsspiel in der Stadt Lot. AuRerdem trafen sie sich mit
Fans des Jerusalemer FuBballclubs »Hapoel Katamon«. Die Gruppe besuchte aber
auch die Gedenkstitte Yad Vashem und sprach mit einem Holocaust-
Uberlebenden (vgl. KOS 2020, S. 47). Nach ihrer Riickkehr organisierten die Teil-
nehmer*innen eine offentliche Vorfiihrung des Films »Forever Pure«, zu der auch
die Regisseurin eingeladen wurde.

Als weiteres Beispiel fiir eine internationale Bildungs- und Begegnungsreise kann
eine Exkursion nach Ungarn angefiihrt werden, die sich dem Thema »Antiziganis-
mus« widmete und Einblicke in die Lebenssituation von Roma vermittelte. Besu-
che von zivilgesellschaftlichen Initiativen in Deutschland und Budapest bereiteten
die Jugendlichen auf die oft desolaten Lebensumstdnde und massiven Ausgren-
zungserfahrungen von Roma in Europa vor. Im Mittelpunkt stand die Teilnahme an
einem FuBballturnier in einem Roma-Dorf, zu dem die Gruppe, die sich aus acht
Mitgliedern der Wuppertaler Ultraszene zusammensetzte, eingeladen war. Die
Jugendlichen konnten dadurch die Lebensbedingungen der Dorfbewohner*innen
aus nachster Nahe erfahren. Nach dem Turnier fand ein Austausch statt, der von
den mitreisenden Sozialarbeiter*innen begleitet wurde.

»Die Teilnehmer_innen sprachen in der geschiitzten Atmosphare offen miteinander.
Die Roma-Jugendlichen verdeutlichten, wie diskriminierend Teile der ungarischen
Gesellschaft und der Staat mit ihnen umgehen« (Hoffmann/Liukewille 2022, S. 227).
Wichtige padagogische Leitlinien waren die Reflexion personlicher Kultur- und
Wertvorstellungen, der Abbau ethnischer Stereotype sowie der Transfer in das
eigene gesellschaftliche Umfeld, indem z.B. eine Diskussion {iber den Umgang mit
Minderheiten in Deutschland angestoRen wurde. Nach der Riickkehr konnte beo-
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bachtet werden, »dass sich die Teilnehmer_innen bei Diskussionen tiber Minder-
heiten viel reflektierter und sensibler zeigten und als Folge davon ihre
Freund_innen bei gewissen grenzwertigen Aussagen darauf aufmerksam mach-
ten« (ebd.).

Neben historisch-politischen Bildungsformaten und Angeboten der internationa-
len Jugendarbeit gibt es im Bereich der Fanarbeit eine Vielzahl kleinerer und gro-
Rerer (Bildungs-)Projekte mit unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtungen, von
denen hier einige kurz skizziert werden sollen. In Hannover, Stuttgart und In-
golstadt haben sich Jugendliche aus der Fanszene in Workshops, die von Fanpro-
jekten durchgefiihrt wurden, mit dem Klimawandel auseinandergesetzt und dabei
praktische Ideen fiir einen besseren Klimaschutz im ProfifuRball entwickelt. Dazu
zahlen regionales Catering, der verstarkte Einsatz von Sonderziigen, Solarenergie-
nutzung oder die Bereitstellung von Sonnencremespendern in Fankurven. Da die
negativen Folgen des Klimawandels wie Starkregen und Hitze auch den FuRball-
sport betreffen, die Bundesliga einen hohen CO,-AusstoR produziert und Zukunft-
sangste auch unter Jugendlichen aus der Fanszene verbreitet sind, konnten junge
Fans fiir die Mitwirkung an dem Projekt gewonnen werden (vgl. KOS 2025, S. 70f.).
Das Projekt »"Empowerment in der Fanszene«, das vom Fanprojekt Dortmund initi-
iert wurde, unterstiitzt Madchen und junge Frauen aus dem Fanumfeld von Borus-
sia Dortmund. Der Ansatz zielt darauf ab, »sie dahingehend zu empowern, ihren
Platz in der Kurve zu finden, eigene Strukturen aufzubauen und sich durch einen
solidarischen Umgang miteinander zu unterstitzen« (ebd., S. 85). Das Programm
beinhaltet Frauen-Fahrten zu Auswartsspielen, »Girls-Support-Girls«-Abende so-
wie einen Wendo-Workshop, der »Techniken der Selbstbehauptung und Selbstver-
teidigung« (ebd.) vermittelt. Die offenen Abende dienen der Vernetzung weibli-
cher Fans und bieten einen geschiitzten Raum, um Uber negative Erfahrungen
sprechen zu kdénnen. Mit dem Programm will das Fanprojekt einen Beitrag zur
Starkung von weiblichen Jugendlichen in der Fanszene leisten und die Botschaft
vermitteln, dass Madchen und Frauen ein »gleichwertiger Teil der Fankultur
[sind]« (ebd.). In eine dhnliche Richtung geht eine MaRnahme des Fanprojekts
Augsburg, die auf die Schaffung von Awareness-Strukturen in der Fanszene ausge-
richtet ist (vgl. ebd., S. 90). Der Wunsch nach Awareness-Strukturen kam von Per-
sonen aus der aktiven Fanszene und wurde vom Fanprojekt aufgegriffen. Gemein-
sam wurde die Erstanlaufstelle »Wellenbrecher« ins Leben gerufen. Das Team, das
sich aus ehrenamtlichen Fans, Mitarbeiter*innen des Fanprojekts und des Vereins
zusammensetzt, bietet allen Personen Hilfe an, die wahrend eines Heimspiels Op-
fer sexistischer Ubergriffe oder sexueller Gewalt wurden. Um Angehérige der
Fanszene fir das Thema Sexismus und sexuelle Gewalt zu sensibilisieren, wurde
zudem ein Workshop konzipiert, »der regelmaRig fiir und mit interessierten Fans
durchgefiihrt wird« (ebd.).

Wahrend sich die bisher dargestellten Projekte an junge Menschen aus dem un-

mittelbaren Fanumfeld des jeweiligen Vereins richten, adressiert das Programm

»Lernort Stadion« eine andere Zielgruppe. Das Programm verfolgt das Ziel, Ange-

bote der politischen Bildung zu entwickeln, die nicht in der Schule, sondern im

FuRRballstadion durchgefiihrt werden. Die Hauptzielgruppe sind Jugendliche aus
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sozial benachteiligten Lebenswelten im Alter zwischen 14 und 18 Jahren, die mit
ihrer Schulklasse die Lernzentren besuchen. Das Stadion soll zu einem auflerschu-
lischen Lernort werden, der benachteiligten Schiiler*innen einen niedrigschwelli-
gen und unkonventionellen Zugang zu politischer Bildung eréffnet. Im September
2025 gehorten 32 Lernzentren dem Netzwerk an, die sich z.B. »Klassenzimmer im
Volksparkstadion« (Hamburger SV), »Lernort HafenstraBe« (Rot Weil} Essen) oder
»Stadionschule« (Arminia Bielefeld) nennen. Die Schiler*innen setzen sich im
Rahmen von Workshops oder Projekttagen mit Diskriminierung, Vorurteilen und
Rechtsextremismus, aber auch mit wirtschaftlichen und 6kologischen Problemen
auseinander, wobei auch bewegungsorientierte Methoden zum Einsatz kommen.
Die Tragerschaft der lokalen Standorte ibernehmen zumeist die Fanprojekte oder
die jeweiligen Vereine. Der 2009 gegriindete Dachverband »Lernort Stadion e.V.«
koordiniert und begleitet die Angebote der Lernzentren (vgl. Fritz/Ziegler 2022, S.
179f.,; Lernort Stadion e.V. 0.).). Auch wenn sich das Programm in erster Linie an
Schiler*innen wendet, weist es durchaus Potenziale flir eine szeneorientierte
Bildungsarbeit mit jungen FuBballfans auf. So schlagen Fritz, Laasch und Christian
(2024, S. 54) vor, jugendliche Ultras in die Gestaltung der Workshops einzubinden.
Mitglieder der Ultraszene,

»die die Kommerzialisierung kritisieren, [kdnnten] gegebenenfalls als Kooperations-
partner_innen sowie Impulsgeber_innen fungieren und es ware beispielsweise
wiederum reflexiv mit den Schiiler_innen zu besprechen, ob Pyrotechnik und Belei-
digungen der Funktiondr_innen die geeigneten Mittel des gdngigen Protestes der
Ultras sind«.
Es ist anzunehmen, dass solche Diskussionen nicht nur den Schiler*innen, son-
dern auch den teilnehmenden Ultras Denkanstofle geben und Bildungsprozesse
anregen konnen. Das Projekt »Bildung am Millerntor (BAM!)«, das Teil des Netz-
werks »Lernort Stadion« ist, hat noch eine andere Maoglichkeit gefunden, wie An-
gehorige der aktiven Fanszene des Fullballclubs FC St. Pauli in die Bildungsarbeit
der Lernzentren einbezogen werden kénnen. Die Mitarbeiter*innen des Projekts
haben

»eine Schulung im Rahmen der sogenannten Jugendleiter_in-Card (Juleica) angebo-
ten, die es jungen Menschen ermdoglicht, sich in den Bereichen der sozialen Grup-
penarbeit, der politischen Jugendbildung und der Verbandsarbeit ausbilden zu las-
sen. Den jungen Teilnehmenden aus der Fanszene haben wir im Anschluss angebo-
ten, eigene Konzepte zu entwickeln und diese dann bei uns im Lernzentrum anzu-
bieten« (ebd., S. 58).
Das Resultat war ein Workshop zum Thema Nachhaltigkeit, der sich u.a. mit fairem
Handel auseinandersetzt und als Peer-Education-MalRnahme angeboten wird. Die
jungen Fans, die an der Juleica-Schulung teilgenommen haben, sind somit nicht
nur Adressat*innen, sondern auch Entwickler*innen und Multiplikator*innen von
Angeboten der politischen Bildung. Darliber hinaus konnten die Projektmitarbei-
ter*innen beobachten, »dass sich Mitglieder der Fanszene der in der Schulung
erlangten Fahigkeiten bedienen, wenn sie in ihren Gruppen agieren« (ebd.). In den
Schulungen konnten sich die Jugendlichen offenbar szenerelevante Kompetenzen
aneignen, die einen unmittelbaren Nutzen fir ihre Aktivitdten haben. Die Beispiele
zeigen, dass Fanprojekte, aber auch Vereine sowie Initiativen wie Lernort Stadion
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eV. mit ihren Angeboten, MalRnahmen und Workshops vielfaltige Beitrage zur
Forderung der Lern- und Bildungsprozesse junger FuBballfans leisten kénnen.

6.2 Bildungsprojekte mit hiphop-affinen Jugendlichen in der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit

In einer Befragung von ca. 900 Schiiler*innen der Sekundarstufe 1 in Baden-
Wiirttemberg haben fast 70% der Jugendlichen angegeben, Rap-Musik zu horen
(vgl. Imort-Viertel 2022, S. 395ff.). Damit war Rap die am haufigsten genannte
Musikrichtung — und zwar unabhangig von Geschlecht, Schulform, Herkunft oder
sozialer Lage. Dariber hinaus macht die Studie deutlich, dass sich viele Jugendli-
che in ihrer Freizeit aktiv mit HipHop auseinandersetzen, indem sie z.B. Rap-Texte
schreiben, Beats am Computer produzieren oder Breakdance tanzen. Wahrend
Jungen Rap, Beatboxing und Djing praferieren, praktizieren Madchen haufiger
HipHop- bzw. Streetdance. Die Untersuchung verweist somit auf ein hohes Inte-
resse von Jugendlichen an der HipHop-Kultur, das iber das passive Héren von Rap
hinausgeht. Aber auch unter denjenigen, »die Hip Hop selbst mehr rezeptiv als
aktiv verfolgen, signalisiert ein grolRer Teil Interesse an aktiver Auseinandersetzung
mit den einzelnen Praxen der Hip Hop-Kultur« (ebd., S. 396). Auch die Sinus-
Jugendstudie 2024, die auf 72 qualitativen Fallstudien mit Jugendlichen im Alter
zwischen 14 und 17 Jahren basiert, kommt zu dem Ergebnis, dass Rap das mit
Abstand beliebteste Musikgenre von Jugendlichen in Deutschland ist. Vor allem
junge Menschen aus prekaren Milieus favorisieren diese Musikrichtung. »Viele
kdnnen sich mit den Texten identifizieren. Vor allem fiir die mannlichen Befragten
aus bildungsfernen sozialen Kreisen bietet Rap Ausdrucksmoglichkeiten, die ihnen
sonst fehlen« (Calmbach u.a. 2024, S. 138). Weitaus intensiver als andere Mu-
sikrichtungen weist das HipHop-Genre einen Bezug zu den Lebenswelten dieser
Jugendlichen auf, die sich in den Geschichten, Videos und Darstellungen vieler
Rapper*innen wiederfinden. Besonders popular sind Musiker*innen mit Migrati-
onshintergrund. Sie werden als Vorbilder angesehen, weil sie oft in ahnlichen Mili-
eus aufgewachsen sind und in ihren Texten von Erfahrungen berichten, die die
Jugendlichen aus ihrem Alltag kennen. Daher sind »ldentifikationsfiguren fir rassi-
fizierte und/oder von Klassismus betroffene Jugendliche [...] eher in der HipHop-
Szene zu finden als an Universitdten oder in Feuilleton-Artikeln« (LMNZ 202343, S.
198). Fir die Offene Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) sind diese Erkenntnisse von
hoher Relevanz, da viele Besucher*innen von sozialer Ausgrenzung, Bildungsbe-
nachteiligung und Armut betroffen sind. So gaben in einer reprdsentativen Befra-
gung von mehr als 2.000 Schiiler*innen der Stadt Singen Jugendliche aus prekaren
Lebenswelten »mit 24% rund doppelt so hdufig an, gelegentlich Jugendhauser zu
besuchen, als Jugendliche aus Lebenswelten in hoherer sozialer Lage« (Uhl-
mann/Thomas 2021, S. 473). Dartiber hinaus werden die Einrichtungen der OKJA
Uberproportional haufig von mannlichen Jugendlichen sowie jungen Menschen
mit Migrationshintergrund genutzt (vgl. Schmidt 2021). Viele Besucher*innen
stammen somit aus sozialen Milieus, in denen Rap-Musik eine hohe lebensweltli-
che Bedeutung hat. Liegt es daher nicht nahe, das Interesse vieler Jugendlicher an
HipHop aufzugreifen, um daraus ein Bildungsprojekt der OKJA zu machen? Uber

142



offene Einrichtungen kénnen zudem auch Jugendliche erreicht werden, die sich
zwar fir HipHop interessieren, aber keine direkte Anbindung an eine lokale Szene
haben. Von Projekten, die in Jugendzentren durchgefiihrt werden, profitieren so-
mit nicht nur Szenemitglieder, sondern auch viele HipHop-begeisterte Jugendliche,
die (noch) nicht in Szenestrukturen eingebunden sind.

Ein Merkmal vieler HipHop-Projekte, die in Einrichtungen der OKJA stattfinden, ist
der Einbezug von Aktivist*innen aus der HipHop-Szene. Oft kénnen diese Angebo-
te »nur mit Unterstiitzung junger Szeneakteur*innen realisiert werden, die als
authentische kunstlerische Anleiter*innen unersetzlich sind« (Josties/Menrath
2021, S. 1269). Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die MaRnahmen darauf
ausgerichtet sind, praktische Fahigkeiten zu vermitteln. Wenn Jugendliche im
Rahmen von Workshops Breakdance-Figuren oder Rap-Techniken erlernen, dann
werden diese Kurse zumeist nicht von Hauptamtlichen, sondern von erfahrenen
Szenemitgliedern auf der Basis von Honorarvertragen geleitet. Diese besitzen die
erforderlichen Kompetenzen und Wissensbestande, Gber die hauptamtliche Mit-
arbeiter*innen in der Regel nicht verfligen. Ein weiterer Vorteil ist, dass Szeneakti-
vist*innen die Werte der HipHop-Kultur glaubwiirdig verkérpern und daher als
positive Rollenmodelle fungieren konnen (vgl. ebd.). lhr Einsatz tragt dazu bei,
dass Werte und Prinzipien wie Each-one-Teach-one in die Gestaltung der Work-
shops und Projekte einflieRen. Durch die Einbindung erfahrener Szenemitglieder
kdnnen Einrichtungen der OKJA zudem auch fir die Nachwuchsférderung lokaler
Szenen bedeutsam sein (vgl. Anwander 2023, S. 232f.). Den hauptamtlichen Fach-
kraften obliegt die fachliche Begleitung der Projekte. Sie sind flir Auswahl und
Coaching der Honorarkrafte verantwortlich und missen sicherstellen, dass die
Ziele und Grundsatze der Jugendarbeit bericksichtigt werden. Ob und wie freibe-
rufliche Mitarbeiter*innen mit Szenehintergrund in die praktische Jugendarbeit
involviert werden, hangt aber immer auch von den Zielen und Inhalten des jewei-
ligen Projekts ab.

Fiir Jugendliche, die sich tiefergehend mit HipHop auseinandersetzen mdochten,
bieten sich Projekte an, die das Ziel verfolgen, junge Menschen mit den Grundla-
gen dieser Kultur vertraut zu machen.? Ein Beispiel dafiir ist der Rap-Workshop
»ABC — Austausch, Briickenbau, Connection«, der auch in Jugendzentren angebo-
ten wird (vgl. LMNZ 2023a). Durchgefiihrt wird der Workshop von dem HipHop-
Kiinstler LMNZ, der seit vielen Jahren in der Szene aktiv ist. Da Rap unter Jugendli-
chen sehr beliebt ist, setzt das Projekt an den Musikpriferenzen der Teilneh-
mer*innen an und versucht, eine Briicke zur Geschichte und zu den Werten der
HipHop-Kultur zu schlagen. Es geht dem Projekt aber nicht nur um die Weitergabe
von Hintergrundwissen. Vielmehr sollen die Teilnehmer*innen auch befdhigt und
ermutigt werden, selbst zu rappen. Der Workshop beginnt mit einer Vorstellungs-
runde, um die Motivation, Bedirfnisse und Erfahrungen der Teilnehmer*innen in
Erfahrung zu bringen. AnschlieBend werden Geschichte, Elemente und Werte der

19 Mit Ausnahme des Projekts »Gemeinsam Fresh« wurden die folgenden Beispiele dem Sammel-
band »It’s more than just rap — HipHop in der Jugendarbeit« (GroR/Jager 2023a) entnommen.
Hier finden die Leser*innen ausfiihrliche Darstellungen der Projekte und weitere Praxisbeispie-
le.
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HipHop-Kultur thematisiert, indem z.B. Sequenzen alter HipHop-Filme wie »Beat
Street« (vgl. Kapitel 2) gezeigt und besprochen werden. Um den Teilnehmer*innen
den praktischen Einstieg ins Rappen zu erleichtern, hat der Musiker ein Spiel ent-
wickelt, das auf den Werten »Peace, Love, Unity und Having Fun« basiert. Die
Methode zielt darauf ab, das Gruppengefihl zu starken, Hemmungen zu Gberwin-
den, Rap-Kompetenzen zu entwickeln und ein Grundverstandnis tber diesen Mu-
sikstil zu erlangen (vgl. ders. 2023b, S. 312). Nach Angaben des Autors hat die Me-
thode »in 98% der Fille dazu gefiihrt, dass alle Teilnehmenden sich getraut haben
zu rappen« (ebd., S. 314). Eine weitere Komponente des Workshops ist die Refle-
xion von Geschlechterrollen in der HipHop-Szene. Als Impulse dienen Musikvi-
deos, die gemeinsam diskutiert werden. Dabei soll deutlich werden, »dass Rap
nicht nur Mannersache ist« (ders. 2023a, S. 202). AnschlieRend wird mit den Teil-
nehmer*innen erarbeitet, was gute Rap-Musik kennzeichnet. Dazu gehoren z.B.
Stimme, Flow, Reim- und Atemtechnik, Kreativitdt und Improvisationstalent. Prak-
tische Ubungen sollen die Teilnehmer*innen in die Lage versetzen, einen gemein-
samen Rap-Song zu produzieren. Um ein Thema zu finden, das von allen akzep-
tiert wird, werden Vorschlage gesammelt, die anschlieRend demokratisch abge-
stimmt werden. Wenn die Themenfindung geklart ist, beginnt die Schreibphase.
Der Refrain wird von der Gruppe gemeinsam verfasst, jeder Teilnehmer soll aber
auch einige Zeilen selbst schreiben und rappen.

»Das Entscheidende ist nun, dass jede Person in Stichpunkten aufschreibt, was sie
zu dem Thema an Ideen und Gefiihlen hat, um anschliefend zu tberlegen, was da-
von das Wichtigste ist und was unbedingt in einem kurzen Rap ausgedriickt werden
soll« (ebd., S. 204).
Am Ende entsteht ein Produkt: ein gemeinschaftlich entwickelter Rap-Song, an
dem alle Teilnehmer*innen mitgewirkt haben. Wenn der Song fertig ist, wird er
aufgenommen oder im Rahmen eines Liveauftritts aufgefihrt. Der Workshop ist
ein gutes Beispiel dafiir, wie Angebote der Jugendarbeit an den musikalischen
Vorlieben von Jugendlichen ansetzen, eine tiefere Beschaftigung mit der HipHop-
Kultur ermoglichen und praktische Skills vermitteln kénnen. Nicht zuletzt werden
die Jugendlichen — ganz im Sinne der HipHop-Philosophie — animiert, sich zu zei-
gen, aktiv zu werden und selbst etwas zu machen.

Das Interesse an HipHop kann auch ein Anknlpfungspunkt fiir Manahmen sein,
die starker im Bereich der politischen Bildungsarbeit verortet sind. Ein Beispiel
dafiir ist das Projekt »Gemeinsam Fresh«, das die Vermittlung von Rap-Basics mit
der Thematisierung von Diskriminierung verbindet (vgl. ausfiihrlich: Wassilenko
2022). Das Besondere an diesem Projekt, das in einem ostdeutschen Jugendzent-
rum durchgefiihrt und im Rahmen des Bundesprogramms »Demokratie leben«
finanziell geférdert wurde, ist nicht nur die Ausrichtung am Konzept der Gruppen-
bezogenen Menschenfeindlichkeit, sondern auch die Produktion eines aufwendi-
gen Rapmusikvideos, das sich dieser Thematik widmet. Das Konzept wurde von
zwei ausgebildeten Sozialpddagogen mit langjahrigem Szenebackground entwi-
ckelt. An dem Angebot nahmen hiphop-affine Jugendliche im Alter zwischen neun
und sechzehn Jahren teil, die fast alle einen Migrationshintergrund hatten und
Stammbesucher*innen der Einrichtung waren. Das Projekt verfolgte das Ziel, »mit-
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tels Rap die Briicke zu schlagen zum Begriff >Gruppenbezogene Menschenfeind-
lichkeit« (GMF)« (ebd., S. 218).

Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit ist ein sozialwissenschaftliches Konzept,
das von dem Gewaltforscher Wilhelm Heitmeyer entwickelt wurde. Es besagt, dass
ein singulares gemeinsames Merkmal (z.B. Religionszugehorigkeit oder sexuelle
Orientierung) ausreicht, um Menschen zu einer Gruppe zusammenzufassen und
pauschal abzuwerten. Ablehnende Einstellungen beziehen sich zudem oft auf
mehrere Gruppen, sodass z.B. Menschen, die Muslime abwerten, dazu tendieren,
auch andere Gruppen wie etwa Sinti und Roma abzuwerten. Die gleichzeitige Ab-
wertung mehrerer Gruppen kann auf eine Ideologie der Ungleichwertigkeit zu-
rickgefiihrt werden, die im Sozialisationsprozess verinnerlicht wurde. Gruppenbe-
zogene Vorurteile haben u.a. die Funktion, Statusunterschiede zwischen Men-
schen festzuschreiben und zu legitimieren. Von GMF kdénnen unterschiedliche
Gruppen betroffen sein, vor allem aber Muslime, Juden, Sinti und Roma, Flichtlin-
ge, homo- und transsexuell orientierte Menschen, Obdachlose, behinderte Men-
schen sowie Frauen (vgl. Kiipper/Zick 2015). In Gesprdchen und selbst geschriebe-
nen Texten berichteten die jungen Projektteilnehmer*innen Gber Ausgrenzungs-
und Diskriminierungserfahrungen, die sie als ungerecht empfanden. Andererseits
benutzten sie in ihrer Umgangssprache selbst diskriminierende Begriffe, z.B.
»Spast«, »Behinderter« oder »Schlampe«. Auch wenn der Verwendung dieser
Vokabeln im Rahmen der jugendlichen Alltagskommunikation kein Ungleichwer-
tigkeitsgedanke zugrunde liegen muss, kdnnen derartige AuRerungen sehr verlet-
zend sein und zu einem Klima beitragen, das GMF beglinstigt. Das Projekt zielte
vor diesem Hintergrund darauf ab, die Jugendlichen auf die unterschiedlichen
Facetten von GMF aufmerksam zu machen, sie fiir die Problematik einer abwer-
tenden Sprache zu sensibilisieren und sie zu ermutigen, Diskriminierung aktiv ent-
gegenzutreten. Das GMF-Konzept wurde ausgewahlt,

»weil es mithilfe der Typologisierung von Ausgrenzungsformen maoglich ist, den bei
den Jugendlichen bekannten Begriff Rassismus als Teil eines bergreifenden, viel-
schichtigen Prinzips der Ungleichwertigkeit verstandlich zu machen« (Wassilenko
2022, S. 220).
Im Mittelpunkt des Projekts stand die gemeinsame Entwicklung eines Rap-Songs,
der das Thema GMF behandelt. Fiir die Entwicklung des Liedes wurden zehn Kurs-
einheiten a drei Stunden bendtigt, die wochentlich in einem Jugendzentrum
durchgefiihrt wurden. Der erste Abschnitt umfasste die musiktheoretischen
Grundlagen zu Aufbau und Struktur von Rap-Songs sowie Informationen tber den
»kulturhistorischen Background von Rap als Teil der Hip Hop Kultur« (ebd., S. 223).
In der anschlieRenden Schreibwerkstatt setzte sich die Gruppe zunachst auf einer
eher inhaltlichen Ebene mit dem GMF-Begriff auseinander, indem sie z.B. disku-
tierte, was mit den unterschiedlichen Dimensionen von GMF (z.B. Rassismus, Se-
xismus, Transphobie) gemeint sein konnte. Danach wurde das GMF-Konzept auf
den HipHop-Kontext Ubertragen. So wurde etwa die Frage aufgeworfen, »ob sich
die Teilnehmenden an Textpassagen ihrer Rap Held*innen erinnern kdnnen, die
Aspekte der erarbeiteten GMF-Dimensionen beriihren« (ebd., S. 225). Des Weite-
ren wurden die von den Jugendlichen verwendeten Schimpfwérter aufgegriffen
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und deren Wirkung reflektiert. So versuchten die Workshopleiter, »gemeinsam mit
den Jugendlichen zu betrachten, in welchen GMF-Dimensionen sich ihr Alltags-
Schimpf-Vokabular einordnen lasst« (ebd., S. 227). Nach der eher theoretisch aus-
gerichteten Beschaftigung mit dem GMF-Konzept begann der praktische Teil der
Schreibwerkstatt. In diesem Teil des Workshops haben die einzelnen Jugendlichen
eine vierzeilige Strophe fir einen gemeinsamen Rap-Song zum Thema GMF ge-
schrieben und eingelibt. Die Teilnehmenden hatten die Aufgabe, »eine Dimension
von GMF fiir die Erstellung des 4Zeilers auszuwahlen, in denen eigene und/oder
fremde Erfahrungen komprimiert Ausdruck finden« (ebd., S. 226). AnschlieRend
wurde ein Musikvideo zum Rap-Song gedreht, das auf YouTube hochgeladen?
wurde, wo es bis November 2025 lber achttausendmal aufgerufen wurde. Das
Projekt hat dazu beigetragen, die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Jugendli-
chen zu stirken und ihre Rap-Skills zu erweitern. Uberdies waren sie nach dem
Ende der MaRnahme in der Lage, die unterschiedlichen Formen von Diskriminie-
rung differenzierter zu erfassen und problematische Aussagen zu identifizieren. So
kommentierten sie »gefallene Beleidigungen mit: >»Das war grad Homopho-
bie/Sexismus/Rassismus<« (ebd., S. 231; Herv. i.0.).

HipHop kann zudem in der geschlechterreflektierenden Arbeit mit Madchen und
Jungen eingesetzt werden. Dass sich HipHop als Zugang fiir die Madchenarbeit
eignet, lasst sich am Beispiel eines Berliner Madchentreffs verdeutlichen. Die Lei-
terin, die auf ein langjahriges Engagement in der HipHop-Szene zuriickblickt, be-
zeichnet ihren Ansatz als »prozessorientierte Empowermentarbeit mittels Hip-
Hop« (Sanchis 2023, S. 261). In der Einrichtung werden z.B. Workshops angebo-
ten, in denen die Besucherinnen lernen, wie man Rap-Songs schreibt. In den Lie-
dern verarbeiten die Madchen ihre Alltagserfahrungen und setzen sich mit ihren
Sorgen, Gefilihlen und Wiinschen auseinander. Oft geht es um das Themengebiet
Liebe und Sexualitat.

»Sie schreiben Rap-Texte liber ihre Themen, zum Beispiel ihre aktuelle Verliebtheit.
Im Prozess der Songentstehung finden dann die Gesprache und Auseinanderset-
zungen rund um das Thema »>Beziehungen« statt, inklusive negativer Erfahrungen
und der Angste der Madchen« (ebd., S. 262).
Dariber hinaus werden abwertende Frauenbilder und sexistische Rap-Texte the-
matisiert. Haufiger Anlass sind problematische Rap-Songs, die von den Besuche-
rinnen in der Einrichtung abgespielt werden. Die Mitarbeiterinnen greifen die Lie-
der auf, um mit den Madchen ins Gesprach zu kommen und einen bildungsférder-
lichen Dialog Uber die Songinhalte anzuregen. Was genau wird in dem Lied eigent-
lich ausgesagt? Welche gewaltverherrlichenden Botschaften transportieren die
Texte? Was ist sexuelle Gewalt und wo beginnt sie? Gibt es alternative Rapmusik,
die ohne Sexismus und Gewalt auskommt? Auch die medial vermittelten Schon-
heitsideale in der HipHop-Szene werden zur Sprache gebracht und kritisch hinter-
fragt. Dabei wird deutlich, dass Bildungsprozesse eine eigene Zeitstruktur haben,
da sich Resultate oft erst mit zeitlichem Abstand einstellen. So weist Sanchis (ebd.,
S. 264) darauf hin,

20 Abrufbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=_PrGvKb7Z7M (zuletzt abgerufen am
08.11.2025).
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»dass Impulse, die ich friiher gesetzt habe und die die Madchen komplett ablehn-
ten, spater doch gefruchtet haben. Zum Teil passiert das erst Jahre spater, wenn die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Koérper und dem Erwachsenwerden sich
nochmal verandert«.
Zum Geburtstag des Madchentreffs wurde zudem eine Blockparty mit Kinst-
ler*innen aus der HipHop-Szene organisiert, auf der die Madchen ihre selbstge-
schriebenen Rapsongs ihren Familien und einer interessierten (Szene-)
Offentlichkeit prasentiert haben.

In der Jungenarbeit kann HipHop zum Einsatz kommen, um Mannlichkeitsbilder zu
reflektieren und die Identitatsbildung von mannlichen Jugendlichen zu unterstiit-
zen. Viele Rap-Songs sind durch die »Inszenierung von Mannlichkeit und Ge-
schlecht« (Just 2023, S. 273) gepragt und kdonnen die geschlechtliche Sozialisation
der Rezipienten beeinflussen. Gerade der bei Jugendlichen populdre Gangstarap
vermittelt ein verzerrtes Geschlechterverstandnis, das Mannlichkeit mit Macht,
Harte und Gewaltbereitschaft assoziiert und Frauen den Status von Sexobjekten
zuschreibt. Da viele Stammbesucher der OKJA HipHop horen, kann Rap-Musik als
Medium genutzt werden, um eine kritische Auseinandersetzung mit Mannlich-
keitsvorstellungen und Geschlechterrollen anzuregen. Als Anwendungsbeispiele
kénnen die Methoden »Release Friday« und »Open Decks« angefiihrt werden (vgl.
Just 2023). Ein Vorteil der beiden Anséatze ist, dass sie miteinander kombiniert und
ohne groRen Aufwand umgesetzt werden kénnen. Zielgruppe sind mannliche Ju-
gendliche, die Einrichtungen der OKJA besuchen. Das Konzept versucht, an die
Musikpraferenzen der jungen Menschen anzuschlieBen »und Gelegenheiten fir
Bildungsprozesse« zu initiieren (ebd., S. 274). Da das Projekt ein geschlechtsho-
mogenes Setting voraussetzt, sollte die Einrichtung (iber einen abgetrennten
Raum verfiligen, in dem Musik UGber Lautsprecher abgespielt werden kann. Die
Gruppe setzt sich idealerweise aus zwei bis sechs mannlichen Jugendlichen und
einer padagogischen Fachkraft zusammen. Die praktische Umsetzung der Metho-
den »Release Friday« und »Open Decks« nimmt jeweils ungefahr 45 Minuten in
Anspruch. Just (ebd., S. 277) schlagt daher vor, alle vierzehn Tage an einem Frei-
tagnachmittag eine ca. 90-minitige Workshopeinheit durchzufiihren. Im Fokus der
einzelnen Einheiten steht »das gemeinsame Horen von HipHop und das Entdecken
neuer Lieder« (ebd., S. 278; ohne Fullnote). Daraus ergeben sich Ansatzpunkte,
um mit den Teilnehmenden (iber jungenrelevante Themen ins Gesprach zu kom-
men. Dazu gehoren z.B. Mannlichkeitsanforderungen, Rollenbilder, Misogynie,
sexuelles Begehren und Beziehungen, aber auch Gewalt, Drogen und Rauscherfah-
rungen. Bei »Release Friday« geht es darum, zusammen mit den Jugendlichen
neue Veroffentlichungen (»releases«) aus dem HipHop-Bereich zu besprechen.
Dabei schauen sich die Teilnehmer zunachst einschlagige Playlists an und ent-
scheiden dann, welche Lieder ausgewahlt und vorgespielt werden. Die padagogi-
sche Fachkraft hat die Aufgabe, »aus den von den Jugendlichen wiedergegebenen
Songs Themen mit Bildungsrelevanz zu identifizieren und Bildungsprozesse durch
adaquate Dialogflihrung zu ermdglichen« (ebd., S. 280). Die Fragen der Fachkraft
zielen darauf ab, einen Diskurs (iber die Songinhalte anzustoRen und »emanzipa-
torische Deutungsangebote« (ebd., S. 281) aufzuzeigen. Wahrend bei »Release
Friday« das gemeinsame Horen von Neuerscheinungen im Mittelpunkt steht, stel-
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len die Teilnehmer bei »Open Decks« ihre personlichen Rap-Lieblingslieder vor.
Auch bei dieser Methode versuchen die Padagogen, die Jungen durch diskussions-
anregende Fragen zum Nachdenken Uber die Liedtexte zu bewegen. Allerdings
setzen die Pddagogen im Rahmen von »Open Decks« starker eigene Impulse, in-
dem sie z.B. das Gesprach gezielt auf das Thema Sexismus lenken oder Rapsongs
von LGBTQ-Musiker*innen vorspielen, die ein alternatives Geschlechterbild ver-
mitteln. Die beiden Methoden sind von der Idee getragen »liber die in der Musik
verhandelten Themen in Dialog mit den Jugendlichen zu treten und diese anhand
der Stufen Bewusstseinsschaffung, Reflexion und durch das Aufzeigen emanzipa-
torischer Deutungsmuster beim Finden der eigenen Identitdt zu unterstiitzen«
(ebd., S. 283). Der Musikgeschmack von Jugendlichen kann somit auch ein An-
kniipfungspunkt fiir die Entwicklung non-formaler Bildungsprojekte im Kontext
der geschlechterreflektierenden Jungenarbeit sein.

AbschlieBend werden zwei Projekte skizziert, die zwar nicht im Bereich der OKIA
verortet sind, sich aber durch einen innovativen Ansatz auszeichnen. Das Projekt
»Sound in the Silence« verdeutlicht, dass HipHop auch Eingang in die Gedenkstat-
ten- und Erinnerungsarbeit gefunden hat. Das Konzept wurde von dem amerikani-
schen Rapper, Regisseur und Theaterschauspieler Dan Wolf entwickelt und wird an
verschiedenen Gedenkstatten umgesetzt (vgl. GroR/Jager 2023b). Dem Kunstler ist
aufgefallen, dass viele Jugendliche verstummen oder erstarren, wenn sie eine KZ-
Gedenkstatte besuchen. Diese Reaktion blockiere den Zugang zu den eigenen
Emotionen und verhindere eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den NS-
Verbrechen. Der Ansatz zielt vor diesem Hintergrund darauf ab, die Stille zu Giber-
winden und »den Zugang zu Emotionen zu eréffnen — mittels Kunst und HipHop«
(ebd., S. 255). Wahrend der Projekttage wird HipHop eingesetzt, um die Starre
aufzubrechen und das Erlebte auszudriicken, zu verarbeiten und zu reflektieren.
Weitere Methoden sind Biografiearbeit, Wissensvermittlung, Vortrage, Fiihrungen
sowie Begegnungen mit Zeitzeugen. Die MaRBnahmen dauern in der Regel eine
Woche und haben unterschiedliche Schwerpunkte (z.B. Widerstand). Das Projekt
»Sound in the Silence« richtet sich zwar vor allem an Schulen, kann aber auch der
Gedenkstattenarbeit im Rahmen der Jugendverbandsarbeit oder der Fanprojekt-
arbeit methodische Impulse geben.

Die Workshops der »Gipsy-Mafia« zielen darauf ab, Jugendliche einer gesellschaft-
lichen Minderheit zu ermachtigen, ihre Perspektiven mittels Rap sichtbar zu ma-
chen (vgl. GroRR/Jager 2023c). Die HipHop-Crew »Gipsy-Mafia« wurde von den
Briidern Ferid und Emrah Ajeti gegriindet, die als »Pioniere von politischem Roma-
Rap gelten« (Ferid Ajeti, zit. n. GroBR/Jdger 2023c, S. 227) und sich fir die Rechte
der Roma engagieren. In ihren Texten machen sie auf die desolate Lage dieser
Bevolkerungsgruppe in Serbien aufmerksam, wo Gewalt und offener Rassismus an
der Tagesordnung sind. In Deutschland bieten sie auf ihren Konzerten Workshops
an, um Uber die Situation der Roma aufzukldren und antiziganistischen Ressenti-
ments entgegenzuwirken. Zudem haben sie in Serbien einen HipHop-Workshop
mit Roma-Jugendlichen durchgefiihrt, um die Teilnehmenden zu befidhigen, Rap
als Sprachrohr zu nutzen. »Sie lernten von uns die Skills, um von ihrer Situation zu
erzdhlen, berichtet Emrah Ajeti (zit. n. ebd., S. 222; Herv. i.0.). In dem Workshop
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ging es aber nicht nur um die Vermittlung basaler Rap-Kompetenzen, sondern
auch um die Geschichte der HipHop-Kultur und die urspriingliche Bedeutung von
Rapmusik. Die Roma-Kids bekamen die Mdglichkeit, aus ihrem Leben zu erzéhlen,
Uber HipHop zu diskutieren und Texte zu schreiben. Obwohl in Serbien nur wenig
Equipment zur Verfligung stand, wurden Rap-Songs entwickelt, die die teilneh-
menden Jugendlichen gemeinsam mit der Band aufgefiihrt haben. »Am Ende des
Projekts gab es vier Auftritte, auf denen alle Jugendlichen einen eigenen Part rap-
pen konnten. Viele von ihnen konnten richtig aus sich herausgehen« (ebd.). Be-
merkenswert ist, dass der Workshop mit minimalen Mitteln auskam. Das Projekt
macht zudem deutlich, dass sich Rap wie kaum eine andere populdre Musikrich-
tung dazu eignet, marginalisierten Jugendlichen eine Stimme zu geben. Daraus
ergeben sich viele Chancen fiir die Entwicklung von Bildungsangeboten in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit.

6.3 Fazit

Im Zentrum dieses Buchs standen die bildenden Moglichkeiten und Inhalte ju-
gendkultureller Szenen. So vielfaltig und unterschiedlich das Aktivitatsspektrum in
den einzelnen Szenen ist, so vielfaltig und unterschiedlich sind auch die Bildungs-
gelegenheiten fir die jugendlichen Mitglieder: musizieren, Songtexte verfassen,
Breakdance Uben, fiir Rapbattles trainieren, Partizipationserfahrungen sammeln,
Gruppenprozesse moderieren, an Protestkampagnen teilnehmen, sich mit Gleich-
gesinnten austauschen oder Gedichte schreiben, um nur einige zu nennen. Ju-
gendkulturelle Szenen kdnnen daher als wichtige informelle Bildungskontexte im
Jugendalter betrachtet werden. Das bedeutet auch, dass die Akteure die padago-
gischen Angebote der Jugendarbeit nicht bendtigen, um sich in ihren Szenen
selbst zu bilden. Dennoch kann die Jugendarbeit mit szeneorientierten und ju-
gendkulturell ausgerichteten Bildungsangeboten die Selbstbildung von Jugendli-
chen unterstitzten. Die skizzierten Praxisbeispiele aus dem Bereich der Fanarbeit
und der Offenen Kinder- und Jugendarbeit verdeutlichen, dass es viele kreative
Ideen gibt, wie die szenebezogenen Interessen von Jugendlichen »aufgegriffen<
und in Bildungsprojekte transformiert werden kénnen« (Miller/Schmidt/Schulz
2008, S. 18). Padagogische Fachkrifte, die entsprechende Angebote konzipieren
und durchfiihren wollen, sollten mit dem jeweiligen Szeneprofil vertraut sein.
Daruber hinaus sollten sie sich der Bedeutung von Szenen fiir das Aufwachsen
junger Menschen bewusst sein. Der Bildungsauftrag der Jugendarbeit erfordert
zudem einen bildungsorientierten Blick auf jugendkulturelle Szenen, wofir bil-
dungstheoretische Kenntnisse unverzichtbar sind. Bildungstheorien sind nicht nur
wichtig, um die Bildungsrelevanz von Szeneaktivitdten erkennen zu kénnen. Sie
liefern auch Orientierungspunkte fiir die Konzeption non-formaler Bildungsange-
bote. So kann z.B. der Ansatz der Demokratiebildung die Entwicklung demokratie-
padagogischer Projekte mit jungen FuRballfans inspirieren. Uberdies muss beriick-
sichtigt werden, dass Anerkennung eine »grundlegende Prozessbedingung von
Bildungsférderung« ist (ebd., S. 24). Anerkennung heifdt in diesem Kontext, die
szenebezogene Selbstverortung von Jugendlichen zu respektieren und sie als »Ex-
pert*innen ihrer Lebenswelt ernst zu nehmen« (Anwander/GroR/Jager 2023, S.
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23). Weitere forderliche Eigenschaften sind Neugier, Experimentierfreude und ein
ehrliches Interesse an den jugendkulturellen Ausdrucksformen junger Menschen
(vgl. ebd.). Werden diese Aspekte bertlicksichtigt, konnen szeneorientierte Projekte
einen relevanten Beitrag zum Kerngeschaft der Jugendarbeit leisten, indem sie

Bildungsmoglichkeiten schaffen, die an die Interessen junger Menschen anknp-
fen.
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