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,Die Kraft einer Gesellschaft entscheidet sich daran, ob es gelingt, jedem jungen
Menschen das Signal zu geben: Du wirst in dieser Gesellschaft gebraucht.”

Annette Schavan, 2006



Zusammenfassung

Das deutsche Schulsystem nimmt in den letzten Jahren Dauerprasenz in 6ffentlichen
Diskursen ein. Die vorliegende Arbeit stellt die oftmals unberucksichtigte Perspektive
von Jugendlichen auf ihre Schule in den Mittelpunkt der Betrachtungen. Sie unter-
sucht, welchen Wert Schuler ihrer Schule beimessen, wie sie im schulischen Kontext
handeln und mit ihren Mitmenschen in Beziehung treten. Der ethnographische Zu-
gang zum Forschungsfeld ermdglicht diese Betrachtung subjektiver Sichtweisen. Im
Rahmen von qualitativen Interviews und Gruppendiskussionen, online wie offline, er-
z&hlen Schuler zwischen 15 und 17 Jahren wie sie ihre Schule wahrnehmen. Zudem
widmet sich diese Arbeit der Frage nach Besonderheiten der schulischen Wahrneh-
mung Jugendlicher mit Migrationshintergrund. Die Schuler verdeutlichen, dass die
Schule fur sie zwar eine wichtige Institution fur die Zukunft darstellt, jugendlichen Le-
bensbedurfnissen jedoch fremd ist. Aus ihren Erz&hlungen lasst sich eine Bild von
jener Schule zeichnen, in der Jugendliche ihrer Ansicht nach motiviert lernen.

Abstract

Within the last years, the German school system has been constantly on public dis-
cussions. This paper focuses on the often unconsidered question, how pupils per-
ceive their school. It analyses what kind of values pupils ascirbe to their schools, how
pupils act and how interactions happen and develop at school. The ethnographic de-
sign of this study makes an analysis of subjective perspectives possible. Qualitative
interviews as well as online and offline discussions give pupils in the age from 15 to 17
years room to talk about their attitude towards and perception of school. Furthermore
this paper discusses the question, if there is a difference in the perception of school
by pupils with migration backgrounds. The students point out that school is an im-
portant institution concerning their future, but far away from adolescent needs. The
narrations give a hint, how school should look like, if pupils would enjoy attending it.
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1 Einleitung

Das deutsche Schulsystem mit seinen vielseitigen Facetten ist in den letzten Jahren
Dauerthema im o6ffentlichen Diskurs. Studienergebnisse wie PISA 2001, Katastrophen
wie der Amoklauf in Erfurt 2002, der Hilfe-Ruf der Lehrerschaft der Rutli-Schule 2006
oder auch der Volksentscheid gegen die Hamburger Schulreform 2010 geben immer
wieder neue Anlasse, das deutsche Schulsystem aus verschiedenster Perspektive zu
untersuchen, zu beurteilen und infrage zu stellen (vgl. Schubarth / Speck, 2008: 965;
vgl. Keim, 2008: 94; vgl. Schwégerl, 2006). Wissenschaft und Politik bemUhen sich
stets um Lodsungen, wie identifizierte Defizite des deutschen Schulsystems behoben
werden kdnnen. Dabei bleibt allerdings eine wichtige Perspektive in diesen Diskursen
um die Gestaltung des Schulsystems zu haufig unberucksichtigt: die Schilerperspek-
tive (vgl. Schuhbart / Speck, 2008: 980). Doch ,ihre Sichtweise [muss] (...) zur Kennt-
nis genommen, respektiert und bertcksichtigt werden, wenn man Qualitdt und Wirk-
samkeit von Schulen verbessern will“ (Fichten, 1997: 203). Wie nehmen Schuler' ihre
Schule wahr? Welchen Wert messen sie ihr bei? Fuhlen sie sich wohl? Und schlieB3lich:
Wie kann die Schule ein lebenswerter und gewUtnschter Lernort fur die Jugendlichen
werden? Das sind Fragen, die mich bei der Erstellung meiner Arbeit geleitet haben.

In der Wissenschaft ist man sich Uberwiegend einig: Die Schule spielt eine wich-
tige Rolle in der Entwicklung von Jugendlichen (vgl. Hofmann / Siebertz-Reckzeh,
2008: 14). Sie stellt ,einen sozialen Erfahrungskontext [dar], der das Denken, Fuhlen,
und Handeln von Kindern und Jugendlichen beeinflusst” (ebd.: 14). Sie umfasst eine
Zeit, in der die Schuler ,lernen, mit Anforderungen umzugehen, sich selber einzu-
schatzen, sich selber anzunehmen und sich eigeninitiativ voran zu bringen (Fend,
2008: 24). DemgegenUber unterstellen viele der bisherigen Forschungsarbeiten auch,
dass die Schule im Hinblick auf die Bedurfnisse der Jugendlichen ,eher blind sei®
(Schubarth / Speck, 2008: 966) und sich der Schulalltag um eine ,fragile Balance”
(ebd.: 966) zwischen Schulersein und Schilerrolle dreht. Flr die Schiler selbst stellt
sich die Schule primér als ein ,zukunftsbezogener, verpflichtender, stark reglementier-
ter und oftmals belastender Ort zu lernen, aber weniger als angenehmer Aufenthalts-
und Freizeitort” dar (ebd.: 970). In den Forschungsarbeiten von Schubarth und Speck
finden sich Hinweise darauf, dass die Lernfreude und das Wohlbefinden in der Schule
an personale wie strukturelle Ressourcen gekoppelt sind (vgl. ebd.: 980). Sie betonen
den Bedarf an Studien zur subjektiven Bedeutungsbeimessung des formellen und
informellen Bildungsertrags durch die Schuler. Dieser Forderung méchte ich in meiner
Arbeit nachkommen. Fend wirft in diesem Kontext die Frage auf, wie Schiler das
schulische Angebot fur sich nutzen, die Schule als Wissensquelle wahrnehmen und
wie die Schule in die Personlichkeitsentwicklung der Schuler eingreift, um die fur das

" Aus Grunden der besseren Lesbarkeit verwende ich in der vorliegenden Arbeit ausschlieBlich die
mannliche Form, wobei sdmtliche Personenbezeichnungen grundsétzlich fir beiderlei Geschlecht gelten.



Leben bendtigten Fahigkeiten auszubilden (vgl. Fend, 2008: 24). Diese Fragen veran-
schaulichen das Spannungsfeld von Erziehung und Wissensvermittiung, in welches
die Schule eingebettet ist. Hieran anknipfend und von dem Interesse geleitet, die
Schulersichtweise in den Fokus zu stellen, mdchte ich im Rahmen meiner Arbeit den
Fragen nachgehen, wie Schuler im Alter von 15 bis 17 Jahren das Bildungsangebot
interpretieren und wie sie es nutzen: Wie gehen Jugendliche mit den Besonderheiten
in ihrer Personlichkeitsentwicklung um? Wie handeln sie im schulischen Kontext und
woran orientieren sie sich? Wie interpretieren sie den institutionellen Rahmen der
Schule und wie treten sie mit ihnren Mitschulern und Lehrern in Beziehung? Wie stehen
Jugendliche zu ihrer Schule?

Des Weiteren untersuche ich im Rahmen meiner Arbeit, ob sich die Wahrneh-
mungen von Schule und die Handlungsorientierungen der Schiler unterscheiden,
wenn die Schuler einen Migrationshintergrund haben. Mit dieser Betrachtung méchte
ich das sehr defizit-gepragte Bild Jugendlicher mit Migrationshintergrund im deut-
schen Schulsystem infrage stellen.

Ziel meiner Arbeit ist es folglich, ein Bild davon skizzieren zu kénnen, wie die so-
ziale Wirklichkeit der Schule aus Schulersicht kreiert wird. Ich méchte verstehen, wie
Schule und ihre Strukturen auf die Schuler wirken. Ausgehend davon formuliere ich in
meiner Arbeit erste Ideen, welche Erwartungen die Schuler an ihre Schule haben und
wie Schule aussehen musste, wenn Schuler sie gestalten kdnnten. Das schlief3t sich
an meine Grundannahme an, dass Schuler zunachst besser als Bildungspolitiker und
Wissenschaftler wissen, welche Unterstitzung sie von der Schule bendtigen und wie
die Schule zu einem Erfahrungsort werden kann, in dem sie gerne lernen und sich
wohlfthlen.

Der ethnographische Zugang des Forschungsprojektes bot mir die Moglichkeit
mittels unterschiedlicher qualitativer Methoden Einblicke in die subjektiven Ansichten
der Schuler zu finden. Ich bin Uberzeugt, dass nur ein vielschichtiger Forschungsan-
satz wie jener der Ethnographie, den seine Alltagsnahe, Offenheit und das Erkenntnis-
interesse an der Innenperspektive charakterisieren, dass nur dieser Ansatz einem
Verstehen der Schulersicht gerecht werden kann. Dieses offene Vorgehen lie den
Schulern Raum, eigene Akzente zu setzen und freie Assoziationen zu auBern. An ihren
Erz&hlungen orientiert sich der inhaltliche Aufbau der vorliegenden Arbeit.

Meine Bachelor-Arbeit strukturiert sich in funf Kapitel. Im hieran anschlieBenden,
zweiten Kapitel werde ich die theoretischen Konzepte, die sich schrittweise aus den
Erhebungen entwickeln lieBen und auf denen meine Uberlegungen fuBen, darstellen
(Kapitel 2). Zun&chst beschreibe ich die Besonderheiten der Personlichkeitsentwick-
lung in der Jugendphase (Kapitel 2.1), ehe ich auf ein theoretisches Konzept der
Schule eingehe (Kapitel 2.2). In diesem Kapitel werde ich die theoretischen Konzepte
anschlieBend zueinander fuhren (Kapitel 2.2.2). Der dritte Teil meiner theoretischen
Einleitung bezieht sich auf migrationstheoretische Konzepte bezuglich Schule und



Jugend (Kapitel 2.3). Im Laufe der Erklarungen der theoretischen Grundideen werde
ich auch den aktuellen Forschungsstand zum jeweiligen Thema streifen. In dem da-
rauf folgenden Kapitel erklare ich den Zugang zum Forschungsfeld sowie mein me-
thodisches Vorgehen in diesem Projekt (Kapitel 3). Daran anschlieBend werde ich
zun&chst meine empirischen Ergebnisse darstellen (Kapitel 4.1) und sie danach mit
Hilfe der einleitend skizzierten theoretischen Konzepte interpretieren (Kapitel 4.2), um
schlieBlich Hypothesen generieren zu kénnen (Kapitel 4.3). Ferner ziehe ich im letzten
Kapitel ein Fazit, leite aus meinen Erhebungen Implikationen ab, wie Schule aussehen
sollte, damit Schduler sich wohlfuhlen und gebe einen kurzen Ausblick, welche Er-
kenntnisinteressen und Fragen flr zuklnftige Forschungsprojekte sich anhand dieser
Arbeit ergeben (Kapitel 5).

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Jugend

Jugend ist ein im Alltagsgebrauch sehr Ublicher und vertrauter Begriff. Dennoch las-
sen sich in der Wissenschaft aus unterschiedlichen Perspektiven verschiede Definitio-
nen finden, die meinen, den Begriff Jugend eindeutig beschreiben zu kénnen (vgl.
Wolf, 2009: 43). Ein Konzept ist beispielsweise die Einteilung nach Alter in frihe, mitt-
lere und spate Adoleszenz (vgl. ebd.: 44). Andere Definitionen orientieren sich wiede-
rum an Schulen, Handlungsstilen oder Funktionsbereichen, wobei wirtschaftliche, ge-
sellschaftliche und kulturelle Kontexte, so Raithel, stets Bertcksichtigung finden soll-
ten (vgl. Raithel, 2008: 21). Diese verschiedenen Anspriiche erschweren eine eindeu-
tige Begriffsbestimmung von Jugend. Zudem bleibt zu beachten, dass das Vorhaben
einer genauen Definition an sich bereits eine Vereinheitlichung ist, die der Heterogeni-
tat der Jugend nicht gerecht wird. Die Umsetzung konkreter Forschungsideen bedarf
jedoch eines grundlegendes Konzeptes auf der Untersuchungen fuBen kénnen.

Jugend wird in Wissenschaft wie auch von Medien haufig aus zwei verschiede-
nen Perspektiven betrachtet. Zum einen werden mit Jugend die Begriffe Fortschritt,
Innovation und Triebkraft assoziiert (vgl. Moser, 2009: 48). Zum anderen ist die Ju-
gendforschung geprégt von der Sorge um die Heranwachsenden: Es geht um Gewalt,
Kriminalitat und Arbeitslosigkeit (vgl. WeiBképpel, 2001: 41). In diesem Zusammen-
hang wird die Frage diskutiert, inwieweit die heranwachsende Generation in der Ge-
sellschaft Verantwortung Ubernehmen und diese fortfuhren kann (vgl. Moser, 2009:
37). Medien beeinflussen das Bild, das die Gesellschaft von Jugendlichen und auch
die Jugendlichen von sich selbst haben — Jugendliche werden oft negativ konnotiert
als Opfer oder Téter dargestellt (vgl. ebd.: 60). Dabei veroffentlichte die 16. Shell-
Jugendstudie 2010, dass die derzeitige Jugend einen besonderen Pragmatismus
auszeichnet, ,eine Generation, die sich den Herausforderungen von Bildung und Be-



ruf mit Ehrgeiz und erhdhter Leistungsbereitschaft stellt (Shell Deutschland Holding,
2010). Diese von den Extremen Sorge und Hoffnung gezeichnete Wahrnehmung von
Jugendlichen ist unter anderem darauf zurtck zu fuhren, dass Theorien Uber Jugend
immer von Erwachsenen gebildet werden und diese von einer subjektiven Voreinge-
nommenheit und Distanz gepragt sind (vgl. WeiBképpel, 2001: 42). Das Bewusstsein
hierdber ist fur ein besseres Verstehen der Jugend maBgeblich.

Jugend ist eine eigene Lebensphase im Lebenslauf eines jeden Menschen. W&h-
rend sie etwa bis Mitte des 21. Jahrhunderts eher als Ubergangsphéanomen zwischen
Kind- und Erwachsenem-Status betrachtet wurde, schenkte die Wissenschaft der Ju-
gend in den letzten Jahrzehnten zunehmend Aufmerksamkeit (vgl. WeiBkoppel, 2001:
44). Dieser Bedeutungszuwachs fuBt zum einen auf einer Verldngerung und zum an-
deren auf einer Entgrenzung und Entstrukturierung der Lebensphase gegenuber der
Vergangenheit (vgl. Wolf, 2009: 29f.). In den vergangenen Jahrhunderten gestaltete
sich die Jugendzeit der Menschen relativ homogen. In der Regel folgte nach neun
Jahren Schulzeit zun&chst die Lehre und schlieBlich der Eintritt in den Beruf (vgl. ebd.:
21). Die damit einhergehende frihe finanzielle Unabhangigkeit ermdéglichte ein frihes
Ablésen von dem Elternhaus sowie die eigene Familienplanung (vgl. Raithel, 2011:
17). Eine Verlangerung der Jugendphase ist unter anderem auf die fruhere Ge-
schlechtsreife, spatere, bzw. liberalere Familienplanung und eine Ausweitung des
Schul- und Berufsschulsystems zurtck zu fUhren (vgl. ebd.: 17). Die Bildungsexpan-
sion seit Mitte des 21. Jahrhunderts, Verunsicherungen durch neue Arbeitsmarktrisi-
ken fur Jugendliche und eine Wertever&dnderung in der Kopplung von Ehe und Kin-
dern l8sten zudem die Entstrukturierung der Jugendphase aus (vgl. ebd.: 17; vgl.
Wolf, 2009: 29). Mittlerweile ist diese Lebensphase charakterisiert durch ,Diversifikati-
on von jugendlichen Lebensstilen bzw. -formen® (Raithel, 2011: 20). Des Weiteren
l&sst sich die Jugendphase auch nicht eindeutig von der Kindheitsphase und dem
Erwachsenenstatus abgrenzen. Die Ubergénge vollziehen sich flieBend und die Kind-
heitsphase ist womdglich noch nicht génzlich abgeschlossen, ehe erste Anzeichen
der Jugend eintreten (WeiBkdppel, 2001: 44):

,The boundary separating child and adult is a decidedly fuzzy one. Adolescence is an

ambiguous zone within which the child/adult boundary can be variously located accord-
ing to who is doing the categorizing® (Sibley, 1995 in Weikdppel, 2001: 44).

2.1.1 Jugend zwischen Selbst- und Fremdbestimmung

Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive ist die Zeit der Jugend gepragt von einem
Wechselspiel der Selbst- und Fremdbestimmung, denn sie bietet sowohl Spielrdume
als auch Zwange fur die jugendliche Lebensgestaltung (vgl. Hurrelmann, 2007: 8). Auf
der einen Seite konnen Jugendliche im Rahmen von Freizeit und Mediennutzung indi-
viduellen Interessen folgen und entscheiden wie sie ihre Zeit verbringen wollen. Auf
der anderen Seite bestimmen Schul- und Ausbildungszeit sowie die damit einherge-
henden Strukturen und Erwartungen bereits einen Teil der jugendlichen Lebensgestal-



tung, ohne dass die Jugendlichen selbst Einfluss nehmen kénnen. Hurrelmann be-
schreibt dieses Zusammenwirken als ,einen zwar ¢konomisch ungesicherten, aber
soziokulturell und in sozialen Bindungen und Wertorientierungen durchaus gestaltba-
ren Lebensraum® (ebd.: 8). Auch diese Kombination von Mobglichkeiten und Be-
schrankungen im Jugendalter hat sich in den letzten Jahrzehnten gewandelt. Die An-
forderungen der Gesellschaft, denen sich die Jugend gegenubersieht sind komplex
und geben keine eindeutige Zielrichtung mehr vor (vgl. Lange / Xylander, 2008: 594;
vgl. Wolf, 2009: 29). Auf der einen Seite steht der Wohlfahrtszuwachs, der sich fur die
Jugendlichen beispielsweise in dem fast selbstverstandlichen Zugang zu neuen Me-
dien, dem Urlaub im Ausland, einem eigenen Zimmer oder auch dem Leben in einer
stabilen Demokratie duBert und neue Mdglichkeiten fur die eigene Lebensgestaltung
offnet. Deshalb erscheinen die Rahmenbedingungen fur die individuelle Entfaltung
der Personlichkeit gunstig. Auf der anderen Seite fuhren Modernisierungen und die
neue Vielzahl an Moglichkeiten und Orientierungspunkten zu Verunsicherung. Das
Konstrukt Familie verliert an Stabilitdt und die Wirtschaftskrise erschwert das Eintreten
in den Arbeitsmarkt (vgl. Lange / Xylander, 2008: 595). Diese Entwicklungen lésen
Unsicherheit aus. Jugendliche stehen demnach vor der Herausforderung ihre zuneh-
menden Mdglichkeiten zur individuellen Entfaltung im Rahmen neuer Unsicherheitsla-
gen zu nutzen (vgl. ebd.: 594).

Zwei verschiedene Konzepte veranschaulichen, wie Jugendliche im Rahmen der
sich ihnen stellenden Herausforderungen und Erwartungen der Gesellschaft inr Leben
gestalten: Jugend als Transition oder Moratorium. Das Konzept der Transition be-
schreibt ein mdglichst schnelles und zielgerichtetes Durchlaufen der Jugendphase,
um so bald wie méglich den Status eines Erwachsenen zu erreichen. Jugend gestaltet
sich folglich als Ubergangsphase. Es wird weder Autonomie erreicht, noch ange-
strebt. Sondern das Ziel ist, schnellstens im Erwachsenen-Sein anzukommen (vgl.
Hurrelmann, 2007: 40; vgl. Raithel, 2008: 19). Im Gegensatz hierzu steht das Konzept
des Moratoriums, nach dem die Jugendphase als eine Art Auszeit gesehen wird und
die Moglichkeit bietet, sich von der Gesellschaft der Erwachsenen abzugrenzen. Im
Moratorium konzentrieren sich Jugendliche vor allem auf die Bewaltigung des Alltags,
sind in Abgrenzung zu den Erwachsenen eigenstdndig und dementsprechend ge-
genwartsorientiert (vgl. Hurrelmann, 2007: 40; vgl. Raithel, 2008: 20). Diese beiden
Konzepte kommen jedoch selten in Reinform vor. Meist lasst sich eine Kombination
der beiden Strategien vorfinden:

,<Jugendliche entscheiden sich individuell zwischen der Erreichung in der Zukunft liegen-

der Ziele oder fur die Erlangung von Autonomie in der Jugendphase. Sie wahlen aus Ent-

wicklungswegen zwischen Transition und Moratorium aus und verknupfen diese je nach

individuellen Vorstellungen und gegebenen Bedingungen® (Reinders, 2003 in Hurrel-
mann, 2007: 43).

Ein positives Zusammenspiel beider Konzepte bezeichnet die Integration und gilt in
der Gesellschaft als ideale Lebensgestaltung. Denn sie ermdéglicht eine zukunftsorien-
tierte Entwicklung bei gleichzeitig individueller Entfaltung (vgl. Raithel, 2008: 21).



2.1.2 Jugend zwischen Individualitédt und Integration: Sozialisationstheorie

In der Wissenschaft untersuchen sowohl Soziologie als auch Psychologie die Phase
Jugend und versuchen diesen Lebensabschnitt und die darin verankerten Entwick-
lungen und Handlungsmuster zu verstehen (vgl. Moser, 2009 26ff.). Der Psychologie
nach ist die zentrale Aufgabe des Jugendalters die Sicherung der Individualitat (vgl.
Hurrelmann, 2007: 66). Es handelt sich in den Untersuchungen primar um die kérper-
lichen und seelischen Prozesse einzelner Jugendlicher. Es wird allerdings auch be-
tont, dass keine eindeutige Abgrenzung zwischen Jugend und Erwachsensein vorge-
nommen werden kann, da es sich um flieBende, einander bedingende, aber nicht
Schritt far Schritt aufeinander folgende Entwicklungsstufen handelt (vgl. ebd.: 35f.).

Im Gegensatz zur Psychologie, definiert die Soziologie in diesem Kontext die Si-
cherung der gesellschaftlichen Integration als zentrale Aufgabe im Jugendalter (vgl.
ebd.: 34). Hier steht die Frage im Vordergrund, wie sich der Prozess der Ubernahme
von gesellschaftlicher Verantwortung ereignet und entwickelt. Die Personlichkeitsent-
wicklung wird demnach im Rahmen gesellschaftlicher und ¢konomischer Umstande
betrachtet. In Abgrenzung zur Kindheit wird der Jugend aus soziologischer Perspekti-
ve sowohl ein héherer Grad an Selbstst&dndigkeit als auch ein Zuwachs an sozialen
Rollenanforderungen zugesprochen. Hier werden im Gegensatz zur Psychologie insti-
tutionelle Regelungen und die Gesellschaft als aktive Bestandteile in die Theoriekon-
zepte integriert (vgl. Moser, 2009: 30). So gehen Soziologen davon aus, dass mit insti-
tutionellen Regelungen, beispielsweise der Schulpflicht ab sechs Jahren und der Voll-
jahrigkeit mit 18 Jahren, ein Versuch der Steuerung unternommen wird, in welchem
Zeitraum eine bestimmte Entwicklung bei einem Menschen erfolgen muss (vgl. ebd.:
35).

Um Jugend in all ihren Facetten verstehen zu kénnen, folglich eine Untersuchung
der Persdnlichkeitsentwicklung realitdtsnah zu gestalten, fuhrte Hurrelmann die Kon-
zepte dieser beiden Wissenschaften in der Sozialisationstheorie zueinander. Persén-
lichkeitsentwicklung wird demnach im Rahmen von physischen und psychischen Ver-
anderungen sowie Anforderungen der sozialen und physischen Umwelt betrachtet
(vgl. Hurrelmann, 2007: 49). Hurrelmann selbst nennt seine Theorie Konzept der pro-
duktiven Realitdtsverarbeitung:

,2S0zialisation bezeichnet den Prozess der Entwicklung der Persdnlichkeit in produktiver

Auseinandersetzung mit den nattrlichen Anlagen, insbesondere den korperlichen und

physischen Grundmerkmalen (der ,inneren Realitat’) und mit der sozialen und physikali-
schen Umwelt (der ,&auBeren Realitat’) (Hurrelmann, 2006: 7).

Die Personlichkeit umfasst die einzigartigen Merkmale und Eigenschaften eines Indi-
viduums. Das Adjektiv ,produktiv® verweist auf die aktive Einflussnahme des Men-
schen auf seine Entwicklung und Lebensgestaltung. Dieser lebenslange Prozess der
Personlichkeitsentwicklung umfasst also die Auseinandersetzung des Menschen mit
seiner Selbst und seiner Umwelt. Die Theorie bertcksichtigt zudem, dass innere und



duBere Realitdt immer subjektiv vom Einzelnen wahrgenommen und verarbeitet wer-
den (vgl. ebd.: 22; vgl. Hofmann / Siebertz-Reckzeh, 2008: 18; vgl. Wolf, 2009: 41):
,Die Art und Weise aber, wie sich jeder einzelne Mensch mit seinen Anlagen und sei-
ner Umwelt auseinandersetzt und wie er sie verarbeitet, ist individuell und einmalig®
(Hurrelmann, 2006: 25). Der Anspruch der Theorie besteht darin, individuelle Wahr-
nehmungen und Perspektiven zu erfassen und zu verstehen (vgl. ebd.: 23). Zur weite-
ren Spezifizierung der Persdnlichkeitsentwicklung stellte Hurrelmann sieben Thesen
auf, die er in seinem Werk, Lebensphase Jugend bereits an die Sozialisation in der
Jugend anpasste (vgl. Hurrelmann, 2007).

Im Folgenden sollen die Thesen der allgemeinen Sozialisationstheorie in Verbin-
dung mit den Thesen zur Jugendphase kurz dargestellt werden.

(1) Sozialisation verlauft stets im Rahmen eines Wechselspiels von innerer Anlage
und externer Umwelt. Die genetische Grundausstattung eines jeden Menschen bildet
die Basis, auf die zukunftige Entwicklungen aufbauen. Im Laufe eines Lebens Uben
jedoch auch zu einem ebenso groBen Teil soziale und physikalische Umweltbedin-
gungen Einfluss auf die Personlichkeitsentfaltung aus (vgl. Hurrelmann, 2006: 24).
Diese Umweltfaktoren kénnen ,genetische Dispositionen Uberdecken, einddmmen,
zurUckhalten oder freilegen” (ebd.: 24).

(2) Sozialisation beschreibt den Prozess der Personlichkeitsentwicklung. Dieser
vollzieht sich in wechselseitiger Beziehung von innerer und auBerer Realitat. Koérperli-
che, psychische wie soziale Umbrlche charakterisieren die Jugendzeit (vgl. Wolf,
2009: 24). Diese Veradnderungen drangen den Jugendlichen zu einer standigen Refle-
xion seiner Selbst und seiner Umwelt, um auf die Umbriche reagieren zu kénnen.
Deshalb ist der Prozess der Sozialisation in der Jugend besonders intensiv (vgl. Hur-
relmann, 2007: 67).

(8) Die Verarbeitung der beiden Realitaten ist ein aktiver Prozess, an dem der
Einzelne bewusst teilnimmt. Informationen Uber beispielsweise Veranderungen koén-
nen vom Menschen aufgenommen und interpretiert werden und schlieBlich eine Reak-
tion auslésen. Diese Beobachtung beschréankt sich nicht auf die eigene Person, son-
dern umfasst auch das Umfeld: Das Verhalten der Mitmenschen wird beobachtet und
interpretiert (vgl. Hurrelmann, 2006: 28). Hurrelmann bezeichnet Jugendliche als
,schopferische Konstrukteure ihrer Personlichkeit” (Hurrelmann, 2007: 65) und auBert
damit die Uberzeugung, dass sich Jugendliche durch ihre Lebensfihrung aktiv an
ihrer Entwicklung beteiligen.

(4) Damit sich eine ,gelingende Persoénlichkeitsentwicklung“? (Hurrelmann, 2006:
30) ereignen kann, missen bestimmte Voraussetzungen erfullt sein. Neben der gene-

2 Kann Personlichkeitsentwicklung gelingen? Hier stellt sich fur mich die Frage, nach welchen Faktoren
eine Personlichkeitsentwicklung als gelungen bewertet und zu welchem Zeitpunkt eine solche Beurtei-
lung Uberhaupt stattfinden kann.



tischen Anlage wird damit die Bedeutung bestimmter sozialer und materieller Ausstat-
tung betont. Diese Voraussetzungen werden von Familie, Bildungseinrichtungen und
sozialem Netzwerk bestimmt, die in der Hurrelmanns Theorie als Sozialisationsinstan-
zen bezeichnet werden (vgl. ebd.: 31). Die Sozialisationsinstanzen sollen der Unter-
stltzung fur die Entwicklung des Einzelnen dienen und nicht isoliert voneinander,
sondern im Zusammenspiel agieren (vgl. ebd.: 31).

(5) Hurrelmann definiert drei verschiedene Ebenen der Sozialisationsinstanzen.
Die priméaren Instanzen sind die Familie und der enge Freundeskreis, die sekundéaren
Sozialisationsinstanzen stellen Bildungseinrichtungen dar, also Kindergarten, Schule,
Hochschule aber auch Freizeitaktivitdten. Medien und Gleichaltrige bilden die tertidre
Ebene der Sozialisation (vgl. Hurrelmann, 2006: 32ff.). Aufgrund einer verldngerten
Schul- und Ausbildungszeit kommt der Schule als Sozialisationsinstanz eine hohe Be-
deutung zu, auf die ich im nachsten Kapitel im Detail eingehen werde (siehe Kapitel
2.2.2).

(6) Sozialisation impliziert ein ,permanentes Bewaltigungsverhalten* (vgl. ebd.:
38). Wie bereits aufgefuhrt ereignet sich die Persdnlichkeitsentwicklung in einem
Spannungsfeld von gesellschaftlichen Anforderungen und individueller Entfaltung.
Diese moglicherweise widersprichlichen Orientierungspunkte erfordern ein kontinu-
ierliches Reflektieren und fordern den Anspruch, diesen Anforderungen stets gerecht
werden zu wollen. Vor allem in der Jugendzeit ist die Spanne zwischen Individualitat
und Integration groB (vgl. Raithel, 2008: 28). Kénnen die Herausforderungen, mit de-
nen sich ein Jugendlicher konfrontiert sieht nicht bewaltigt werden, kann es zu St6-
rungen in der Entwicklung kommen. Die Bewaltigung dieser Aufgaben erfordert neben
einer personlichen Bewaltigungsstrategie auch soziale Unterstitzungssysteme wie
Schule, Familie, Freunde und Bezugspersonen (vgl. Hurrelmann, 2007: 67).

(7) Ein reflektiertes Selbstbild und die Entwicklung einer eigenen ldentitat sind Vo-
raussetzungen fur die Selbststandigkeit eines Menschen. Damit die Persédnlichkeits-
entwicklung gelingen kann, ist eine realistische und sensible Selbstwahrnehmung
wichtig, um eine Ubereinstimmung von eigenen Interessen und gesellschaftlichen
Anforderungen erzeugen zu kénnen. Die Jugend stellt eine Phase dar, in der diese
Persdnlichkeit entwickelt wird (vgl. ebd.: 66).

Festhalten lasst sich, dass die Jugend eine fur die Persénlichkeit und den weite-
ren Lebensverlauf pragende Phase darstellt. Menschen im Jugendalter stellen jedoch
eine derart heterogene Gruppe dar, dass es schwer fallt, Untersuchungen auf eine
einheitliche Definition zu stitzen. Wesentliche Elemente kénnen jedoch festgehalten
werden, die auch meinen weiteren Uberlegungen zu Grunde liegen: Jugendliche ste-
hen vor der Herausforderung gesellschaftlichen Erwartungen gerecht zu werden und
gleichzeitig ihre Einzigartigkeit auszubilden. Biologische Anlage und die Umwelt, in
der sich ein Jugendlicher eingebettet sieht, beeinflussen den Verlauf der Jugend und
die Personlichkeitsentwicklung maBgeblich. Zu einem dieser externen Einflisse zahlt



die Schule. Mit der Zunahme an Freizeitmdglichkeiten und der Nutzung neuer Medien
stellt die Schule zwar nicht mehr den einzigen Lern- und Erfahrungsraum fur persoénli-
che Entwicklungen dar (vgl. Moser, 2009: 36), dennoch kommt ihr durch die verlan-
gerten Schulzeiten und den Entwicklungen wie beispielsweise die Zunahme an Ganz-
tagseinrichtungen eine bedeutende Rolle zu. Auch der Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung stellt fest, dass 6ffentliche Instanzen und selbstgewéhlte Lebensbe-
reiche an Bedeutung gewonnen haben (vgl. Bundesministerium fur Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 2006 in Moser, 2009: 55). Im Folgenden werde ich die Schule als
einen Lebens- und Erfahrungsraum fur Jugendliche naher betrachten.

2.2 Schule

Die Herausforderung des Bildungswesens gestaltet sich in Form eines Ausgleichs
zwischen der Vermittlung von Kompetenzen und Fahigkeiten zur Lebensfihrung so-
wie identitatsstiftenden Erfahrungen (vgl. Fend, 2006: 21). Die Schule als Teil des
staatlichen Bildungssystems soll einen spezifischen Bildungsauftrag erflllen. Sie ist
daflr zust&ndig, eine heranwachsende Generation zu schulen und ihr Zugang zu be-
stimmtem Wissen, Kompetenzen und Fahigkeiten zu verschaffen. Uber das Wissen
und die Kompetenzen hinaus ist es die Aufgabe der Schule in einer pluralistischen
Gesellschaft, ein einheitliches Verstandnis von Grundwerten zu vermitteln, welches
die Basis fur das Zusammenleben in der Gesellschaft bildet (vgl. Hurrelmann, 2006:
214; vgl. Langenohl, 2008: 819). Letztendlich sollen Kinder und Jugendliche im Laufe
ihrer Schulzeit Selbststandigkeit, Verantwortungsbewusstsein und Gestaltungsfahig-
keit fur das eigene Leben entwickeln.

Der Bildungsauftrag der Schulen ist in den jeweiligen Landesverfassungen der
Bundeslander definiert. Hier sind sowohl die Schulpflicht, als auch das Recht auf Bil-
dung eines jeden Kindes und Jugendlichen verankert. Das Schulgesetz Baden-
Wirttemberg definiert zum Beispiel die Aufgabe der Schule in § 1 Abs. 1 SchuG:

,Der Auftrag der Schule bestimmt sich (...) insbesondere daraus, dal3 jeder junge Mensch

ohne Rucksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage das Recht auf eine seiner Bega-

bung entsprechende Erziehung und Ausbildung hat und daB3 er zur Wahrnehmung von

Verantwortung, Rechten und Pflichten in Staat und Gesellschaft sowie in der ihn umge-
benden Gemeinschaft vorbereitet werden muB3* (§1 SchuG BW).

Weiterfuhrend definiert Abs. 2, dass die Schule

,uber die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten hinaus (...) insbesondere
gehalten [ist], die Schuler zu Leistungswillen und Eigenverantwortung sowie zu sozialer
Bewahrung zu erziehen und in der Entfaltung ihrer Persénlichkeit und Begabung zu for-
dern” (ebd.).

Die Auszige aus dem Schulgesetz Baden-Wirttemberg betonen den staatlichen Bil-
dungsauftrag der Schulen, junge Menschen so auszubilden, dass sie in ihrem Leben
als aktive Mitglieder an der Gesellschaft teilhaben kénnen und verdeutlichen mit ihrem
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Erziehungsauftrag auch die Rolle der Schule als Sozialisationsinstanz. Untermauert
wird diese Aufgabe durch Untersuchungen, die belegen, dass ein hoher Bildungs-
stand sich in der Regel positiv auf das Selbstvertrauen auswirkt und dieses die Basis
bildet, um am o6ffentlichen Leben aktiv zu partizipieren (vgl. Hurrelmann, 2006: 215;
vgl. Moser, 2009: 322). Zudem verdeutlicht die gesetzliche Verankerung des Bil-
dungsauftrages auch, dass Schule nicht nur pa&dagogische Institution ist, sondern
auch Rechtssystem. Die Einbettung in das institutionelle Regelwerk geht einher mit
burokratischen Vorgaben und starren Strukturen. Aufgrund dieser Fremdrahmung
stellt die Schule aus Sicht der Jugendlichen bisher keinen Lebensraum dar, an dem
sie sich uneingeschrankt wohlfuhlen: ,Es zeigen sich eher ambivalente Bezlge, die zu
Schwierigkeiten fur Jugendliche fuhren, positive schulische Sinnbezlge zu entfalten
und die Schule als einen eigenen Lebensraum zu begreifen® (Helsper et al., 2008:
197).

2.2.1 Schule als institutioneller Akteur der Menschenbildung

Die neue Theorie der Schule konstituiert sich aus Elementen verschiedener soziologi-
scher Theorien. Sie verknUpft Elemente schulischer Kulturvermittlung mit Erklarungs-
ansatzen zum Verhaltnis von Institution und Akteur sowie verschiedener Handlungs-
ebenen zu einem integrativen Ansatz zur Erfassung des sozialen Wirklichkeitsberei-
ches Schule® (vgl. Fend, 2006: 178). Hierbei finden die Zusammenhange des Han-
delns Uber verschiedene Ebenen hinweg Berucksichtigung. Fend spricht in seinen
theoretischen Ausfihrungen vom Bildungssystem als ganzes, macht aber an einem
Punkt deutlich, dass sein Konzept flr verschiedene Ebenen anwendbar ist, weshalb
im Folgenden priméar von der Schule als Teil des Bildungssystem gesprochen wird
(vgl. ebd.: 171).

Bildungsprozesse verlaufen in fest geregelten Bahnen. Der Transfer von sponta-
nen Lernprozessen in diesen strukturierten und geregelten Rahmen nennt Fend Ver-
gesellschaftung (vgl. ebd.: 180). Vergesellschaftung fuhrt zu sozialen Ordnungen,
welche nach Max Weber Regelungen sind, die Kontinuitat und Verbindlichkeit aufwei-
sen, so dass sie als Orientierung fur die Handlungen einzelner Akteure dienen kénnen
(vgl. Fend, 2006: 140 nach Weber, 1972). Im Prozess der Vergesellschaftung einigen
sich Akteure auf formale Ablaufe und Vertrage, um so den Rahmen fUr diese soziale
Ordnung zu schaffen. Das Lernen in der Schule kann als hochgradig vergesellschaf-
tet bezeichnet werden, denn es ist in ein komplexes Regelwerk eingebettet und voll-
zieht sich in formalen Prozessen. Der Lehrplan wird festgelegt und die Leistung der
Schuler mittels Klassenarbeiten Uberprift und Uber Noten nach einem einheitlichen
Schema bewertet. Aus dieser Vergesellschaftung, dem Bilden sozialer Ordnungen,

3 Der Theorie liegt ein Verstandnis sozikonstruktivistischer Forschung zu Grunde, nach dem Wirklichkeit
immer sozial konstruiert ist. Vergleiche hierzu auch: Berger, Peter; Luckmann, Thomas (1980), Die gesell-
schaftliche Konstruktion von Wirklichkeit. Fischer, Frankfurt am Main.
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entstehen institutionelle Akteure, wie beispielsweise die Schule. Hierin sind Entschei-
dungsinstanzen, -berechtigungen und -wege genau definiert und geregelt (vgl. ebd.:
180). Der Prozess der Vergesellschaftung schafft also den institutionellen Rahmen,
der sowohl Handlungen als auch Ordnung der Schule strukturiert.

Die Schule selbst bildet wiederum den Rahmen fUr die Handlungen der einzelnen
Akteure innerhalb der Schule. Handeln ist hier abzugrenzen von Verhalten, da das
Handeln immer auf einen subjektiven Sinn ausgerichtet ist. Aufgrund der Festlegung
eines Ubergeordneten Bildungsauftrages orientieren sich die Akteure an einheitlichen
Zielen und konstituieren mit ihrem ,normativ reguliertem Zusammenhandeln® (ebd.:
180) so den institutionellen Akteur Schule. Damit die Schule selbst als Akteur handeln
kann, muss sie ferner drei Voraussetzungen erfullen. Institutionelle Regelsysteme sind
notwendig, die Moglichkeiten und Einschrénkungen des Handelns festzulegen. Zu-
dem braucht die Schule Programme dartber, was und wie gelernt und gelehrt wird,
das bedeutet, sie bendtigt ein inhaltliches Programm. Zuletzt setzt das Handeln der
Schule als institutioneller Akteur voraus, dass die Schule Uber die Methoden und
Kompetenzen verflgt, diese inhaltlichen Programme auszufuhren und zu vermitteln
(vgl. ebd.: 169). Diese Struktur bildet das Grundgerust fur Fends Schultheorie zur
Darstellung der Wirklichkeit, ihrer Entstehung und ihrer Zusammenhéange in der Schu-
le.

Die Kernaufgabe, auf die sich das Handeln innerhalb der Schule bezieht, ist die
Vermittlung von Wissen und Werten, die Férderung von Kompetenzen und psychi-
schen Ressourcen, also ,Kulturvermittlung, Humangestaltung, Seelenarbeit und Men-
schenbildung” (ebd.: 169). Das Bildungsprogramm bildet den inhaltlichen Kern der
Organisation Schule und kann Aufschluss Uber die Wertehaltung und das Wissen ei-
ner Gesellschaft und einer Kultur geben, denn die Schule bzw. das Bildungssystem
verwaltet das kulturelle Erbe einer Gesellschaft und gibt es an eine jungere Generati-
on weiter (vgl. ebd.: 179). Aufgrund dieser Aufgabenbestimmung lasst sich das Han-
deln innerhalb der Schule als Auftragshandeln bezeichnen. Auf der obersten Ebene
wird ein Auftrag formuliert, der schlieBlich auf der operativen Ebene ausgefuhrt wird
(vgl. Fend, 2008: 27). Handlungstrager der einzelnen Schule sind die individuellen
Akteure, ,ihre schdpferischen Krafte und Ressourcen” (Fend, 2006: 179). Auch exter-
ne Akteure beeinflussen die Schule in der Ausgestaltung ihrer Vorgaben. Zu dieser
Anspruchsgruppe z&hlen beispielsweise Bildungspolitiker, Schulkommissionen oder
Vertreter von nichtstaatlichen Institutionen. Die internen Akteure der Schule umfassen
Verwaltung, Schulleitung, Lehrer und Schuler (vgl. ebd.: 179).

Handeln wird laut Fend als Regelanwendung bezeichnet und ist stets in ver-
schiedene Kontexte eingebettet (vgl. ebd.: 171). Zur genaueren Erklarung wie schuli-
sche Ergebnisse und Dynamik im Unterricht entstehen und wer in welchem Ausmal
an diesen Ergebnissen beteiligt ist, entwickelte Fend ein allgemeines Handlungsmo-
dell fur den institutionellen Akteur Schule (vgl. Fend, 2008: 22). Das Angebots-
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Nutzungs-Modell (vgl. Abb. 1) unterscheidet auf der operativen Ebene Angebots- und
Nutzungshandeln der Lehrer und Schuler. Diese Handlungen sind im Schulalltag mit-
einander verschrankt und kénnen deshalb nicht isoliert voneinander betrachtet wer-
den. Die Lehrer, die gemeinsam mit Schulleitung und Verwaltung das Angebot Bil-
dung gestalten, werden in ihrem Handeln von Erwartungen und Vorgaben verschie-
denster Ebenen geleitet. Regeln und Anforderungen sind Orientierungspunkte des
Handelns, Uberlassen dem Lehrer aber auch einen bestimmten Grad an Gestaltungs-
spielraum. Gesellschaftliche Entwicklungen wie beispielsweise soziale Ungleichheiten
oder auch die Medien nehmen als Meta-Ebene des Bildungssystems Einfluss auf die
Steuerung des schulischen Angebots. Auf Seiten der Schuler, der Rezipienten des
Bildungsangebotes beeinflussen kognitive und motivationale Voraussetzungen das
AusmalB und die Qualitat der Nutzung des schulischen Angebots. Diese Vorausset-
zungen sind mitbestimmt durch den sozialstrukturellen Rahmen, durch das familiare
Umfeld, die kulturelle und materielle Ausstattung, in denen ein Schuler sozialisiert wird
(vgl. ebd.: 22f.). Die Berucksichtigung dieses sozialstrukturellen Rahmens weist auf
die Bedeutung der Sozialisation im Elternhaus hin. Denn die ,Weitergabe von allge-
meinen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen, und die Vermittiung von Sprach-
gewandtheit, Allgemeinwissen und Sozialkompetenzen (...) bis hin zu den Sekundér-
tugenden wie Punktlichkeit, Hoflichkeit, Leistungsbereitschaft® (Becker / Lauterbach,
2010: 35) stellen einen bedeutenden Einflussfaktor flur die Schullaufoahn dar. Im
Schulalltag treffen Angebots- und Nutzungshandeln aufeinander, sind sich gegensei-
tig ein weiterer Handlungskontext und schaffen so gemeinsam die Lernergebnisse
sowie die soziale Wirklichkeit der Schule (vgl. ebd.: 21f.).
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Handlungstheoretische Darstellung

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen Sozialstruktureller Rahmen
Wohlstand / Okonomie / Politische Konstellationen / Familie / Kulturelles Kapital / Okonomisches Kapital /
Medien Soziales Kapital
Qualitat & Quantitat des Angebots Qualitat & Quantitat der Nutzung
Angebotssteuerung Nutzungsregulierung
Makro-Ebene / Meso-Ebene / Mikro-Ebene Kognitive und motivationale Voraussetzungen /
Persénlichkeit
Angebots- Nutzungs-
handeln handeln
Lehrende in ihren Lernende in ihren
Schulklassen Schulklassen

Kokonstruktiver Prozess

|
v

Ergebnisse
Fachliche und Uberfachliche
Lernergebnisse

Abbildung 1: Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmut Fend, 2008.

Dieses mehrebenen-theoretische Handlungsmodell spezifiziert Fend mit dem
Konzept der Rekontextualisierung, dem Prozess der schrittweisen Ubersetzung des
Bildungsauftrages von der strategischen zur operativen Ebene, mit Hilfe dessen sich
die einzelnen Handlungen genauer betrachten lassen. Diesen Zusammenhang der
Handlungen Uber die verschiedenen Ebenen im Bildungssystem hinweg beschreibt
Fend als das ,Handeln im Rahmen von Ordnungen des Zusammenhandelns ange-
sichts gegebener Umwelten, vermittelt durch Selbstreferenz, die Interessen und Res-
sourcen der Handelnden* (Fend, 2006: 181). Institutionelle Regelungen lassen Spiel-
raum fUr individuelle Ausgestaltung. Die Handlungen sind beeinflusst durch bestimm-
te Vorgaben und deren subjektive Interpretation, Selbst- und Fremdwahrnehmung
sowie situative Kontexte. Auf den verschiedenen Ebenen entwickeln sich verschiede-
ne Aufgaben, welche wiederum spezifische Kompetenzen erfordern und von den an-
deren Ebenen rekontextualisiert und in einen neuen Rahmen transferiert werden (vgl.
ebd.. 175).

Auf der obersten Ebene werden zunéchst kulturelle Traditionen konstruiert und far
ein schulisches Programm aufbereitet. Hier finden sich beispielsweise Diskussionen
darUber, welche Fremdsprachen in der Schule gelehrt werden, ob Latein und Altgrie-
chisch als kulturelles Erbe weiterhin von Bedeutung sind, oder ob sie flr die Zukunft
nicht weiter brauchbar und somit aus dem Lehrplan gestrichen werden sollten (vgl.
Fend, 2008: 30). Die zweite Ebene ist jene, auf der die Selektion und Organisation von
Inhalten fUr die schulische Wissensvermittlung stattfindet. Hier wird entschieden, wel-
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che Kompetenzen und welches Wissen in der Schule vermittelt werden, hier entsteht
also das Schulprogramm. Wie die Lehrer diese Vorgaben der oberen Ebenen in ihrer
Unterrichtsgestaltung umsetzen bildet die dritte, operative Ebene. Die Akteure auf
dieser Ebene mUssen die rechtlichen und inhaltlichen Vorgaben an neue situative
Kontexte anpassen und werden in ihrem Handeln Uber diese Vorgaben hinaus auch
von den Merkmalen und der Zusammensetzung ihrer Schiler beeinflusst (vgl. ebd.:
32). Auf der vierten Ebene werden schulische Angebote vom Schuler rezipiert. Fend
widerspricht der Konvergenzannahme, dass das Angebotene auch genau so gelernt
werden kann. Denn dies sei, so Fend, unrealistisch (vgl. ebd.: 33). Vielmehr legen
,Schilerinnen und Schuler (...) eigene MaBstabe an, sie wahlen aus, was ihnen wich-
tig und was unwichtig ist. Vieles, was die Schule fur zentral hélt, bleibt ihnen fremd*
(ebd.: 33). Das Lehrangebot sowie die Erwartungen von Mitschilern und Eltern stellen
fUr die Schuler auf dieser Ebene Umwelten, also Handlungsbedingungen dar, die sie
mit den eigenen Bedurfnissen, Winschen und Fahigkeiten abgleichen und somit das
Handeln leiten.

Die gesellschaftliche Aufgabenbestimmung, die sich in der institutionellen Rah-
mung auBert, wird demnach auf verschiedenen Ebenen immer wieder neu interpre-
tiert, bis sie die operative Ebene, das individuelle Handeln von Lehrern und Schdlern
erreicht. Aber auch Lehrer und Schuler haben die Méglichkeit, das institutionelle Re-
gelwerk zu verandern. lhre Ebene ist jene, die Wirkungen der Vorgaben unmittelbar
spuren kann, also auch jene Ebene, die feststellen kann, wann Regelungen nicht ziel-
gerichtet zu dem gesellschaftlichen Bildungsauftrag fuhren. Sie kann deshalb Druck
aufbauen und einen Prozess der Reformierung institutioneller Vorgaben ausldésen (vgl.
Fend, 2006: 175). Zentral ist in diesem Konzept, dass auf jeder Ebene die Rahmen-
bedingungen der héheren Ebene subjektiv interpretiert und an einen neuen Kontext
angepasst werden. Zudem orientiert sich jede Ebene auch an ebenen-spezifischen
Bedingungen, die einen weiteren Handlungskontext darstellen sowie aus den Konse-
guenzen und Folgen des Handelns fur die untere Ebene (vgl. ebd.: 174).

Fur die Handlungsebene der Einzelschule sieht das wie folgt aus: Die Hand-
lungsergebnisse der hoéheren Ebene, hier die der Bildungsverwaltung, bilden den
ersten Handlungskontext fur die Schule: Regelungs- und Ressourcenvorgaben. Der
zweite Handlungskontext ergibt sich aus dem schulischen Alltag, der Lehrer- und
Schulerschaft. Diese beiden Kontexte beeinflussen die Handlungsformen der Schule,
zum Beispiel Art der Schulfdhrung, Organisation von Stundenplanen, Zusammenarbeit
im Kollegium und schlieBlich die Handlungsergebnisse, die beispielsweise schulinter-
ne Regelungen oder auch die Schulkultur umfassen. Hieraus entwickeln sich weiter-
fUhrend die Handlungskontexte fur Lehrer (vgl. ebd.: 175). Schuler wiederum stehen
in ihrem ersten Handlungskontext den Erwartungen von Schule, Mitschilern und El-
tern, sowie dem Lehrerverhalten und den angebotenen Inhalten gegentber. Sie erfah-
ren ,das gesamte Arrangement von Schule im Regelwerk der inhaltsbezogenen Leis-
tungserbringung in der Schulklasse sowie in Gestalt der Lehrperson und der MitschU-
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lerinnen und Mitschuler” (ebd.: 175). lhre Personlichkeit, die Fahigkeiten, Interessen
und Motivation bilden den zweiten Handlungskontext. Ihre Handlungen &uBern sich im
Schulalltag insbesondere im Lernen und dem Umgang mit Mitmenschen. Das Ergeb-
nis dieser von den verschiedenen Bedingungen geleiteten Handlungen sind die Leis-
tungen und Kompetenzen der einzelnen Schuler, die Ausbildung bestimmter Person-
lichkeitsmerkmale und auch die Einstellung gegeniber und das Wohlbefinden in der
Schule (vgl. Fend, 2008: 36f.).

Die subjektiven Wahrnehmungen und Interpretationen der Akteure finden in die-
sem Konzept besondere Berlcksichtigung. Vor allem auf der operativen Ebene im
Schulalltag gibt diese Bertcksichtigung Aufschluss Uber die Beziehungen zwischen
Lehrern und Schilern und der sozialen Wirklichkeit im Schulalltag. Fend bedient sich
hier dem systemtheoretischen Element der Fremd- und Selbstreferenz®. Selbstrefe-
renz meint, dass ein System, auch das physische System, also der Mensch, Bezug
auf sich selbst nimmt, sich beobachtet und hiernach wiederum sein Handeln ausrich-
tet. Luhmann beschreibt diese Fahigkeit als Beobachtung zweiter Ordnung, die F&-
higkeit, sich selbst von einer Meta-Ebene aus in Interaktion mit anderen beobachten
zu kénnen und diese Beobachtungen zu verarbeiten und zu interpretieren (vgl. Luh-
mann, 1993: 141). Jeder Akteur hat eine individuelle Bewusstseinsstruktur, eine innere
Struktur die vorgibt, fur welche Sachverhalte ein Verstandnis entwickelt werden kann,
welche Inhalte aufgenommen und verarbeitet werden kénnen. Diese Bewusstseins-
und Wahrnehmungsstrukturen mussen in den taglichen Interaktionen sowie der Aus-
gestaltung der Lehrpléne berUcksichtigt werden, damit der Akteur Schiler die Schule
als Entwicklungsmoglichkeit und Lernort wahrnehmen kann und die Strukturen und
Regeln der Schule versteht (vgl. Fend, 2006: 128). Das funktioniert, wenn die Lehrer
Interesse an ihren Schulern zeigen und Uber den Lernstand und die Lernfahigkeit ihrer
Schuler im informiert sind. Schafft der Lehrer diese angemessene Lernumwelt, liegt
die Verantwortung bei den Schulern, hierauf zu reagieren und diese wahr zu nehmen
(vgl. ebd.: 128). Schuler und Lehrer handeln demnach im Rahmen von Beobachtun-
gen aus denen sie selbst- und fremdreferentielle Theorien ableiten. Sie beziehen sich
in ihrem Handeln auf sich selbst und ihre Umwelt und treten Uber Beobachtung und
Kommunikation in Beziehung zueinander. Je héher die Ubereinstimmung von Selbst-
und Fremdreferenz, desto besser gelingt das gegenseitige Verst&dndnis (vgl. ebd.:
180). Kommunikationsschwierigkeiten entstehen erst dann, wenn eine Diskrepanz
zwischen der Zuschreibung durch den Schuler und der Selbsteinschatzung des Leh-
rers besteht. Im Allgemeinen kann Verstandigung innerhalb der Ebenen und Uber die
Ebenen hinaus nur dann gelingen, wenn sich die jeweiligen Sichtweisen und Wahr-
nehmungen zumindest partiell Gberschneiden. Das bedeutet, die Bewusstseinsstruk-

4 Obwohl das hier aufgefuhrte theoretische Modell der Schule ein systemtheoretisches Element enthalt,
liegt dieser Arbeit allgemein kein systemtheoretisches Verstandnis zu Grunde.
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turen der beteiligten Akteure missen teilweise &hnliche Strukturelemente aufweisen,
damit Verst&dndnis méglich ist (vgl. Fend, 2008: 38).

Die Realitat von Schuler- und Lehrerhandeln lasst sich folglich nicht allein aus den
institutionellen Rahmenbedingungen ableiten sondern erfordert eine Betrachtung des
dynamischen Zusammenspiels von Regelungen und formellen Anforderungen wie
Anwesenheit, Disziplin und Lernauftrdge und den faktischen Verhaltensweisen wie
beispielsweise dem Fahigkeitserwerb, der Motivation und der Gruppenkonstellation
der Mitschuler (vgl. Fend, 2006: 176). Folglich ergibt sich die soziale Realitadt des
Handelns im institutionellen Akteur Schule aus dem Zusammenspiel von Gestaltungs-
bedingungen, das heit institutionellen Regelungen und deren Gestaltungsraum,
Selbstreferenzen der individuellen Akteure sowie der p&ddagogischen Praxis, also dem
Handeln der Lehrer im Kontext der Beziehungen zu ihren Schilern. Hieraus |asst sich
der Gestaltungsraum des Bildungssystem und speziell der Schule ableiten:

,Die Bindung des schulischen Geschehens an Akteure, die Betonung der Herstellungs-

prozesse von institutionellen Ordnungen, die Beschreibung der Rekontextualisierung von

Vorgaben und ihre Koppelung an das jeweilige Wissen im System er6ffnen von sich aus
Perspektiven der Gestaltbarkeit und Ver&dnderbarkeit” (ebd.: 183).

Weiterfuhrend halt Fend fest, dass die Gestaltung im Bildungswesen immer ein Ein-
wirken von Menschen auf andere Menschen ist:
,=Einwirkung auf andere bedeutet immer nur, dass jemand fir den anderen eine Umwelt
herstellt, die dieser nach seiner eigenen Wahrnehmung, seiner Fahigkeiten, etwas zu be-

greifen, sowie seinen Motivationen und Kompetenzen im eigenen Handeln bericksichtigt®
(Fend, 2008: 29).

In der Theorie der Schule als institutioneller Akteur finden Schler wie Lehrer, Hand-
lungen, Verstehen und Gestaltungsmdglichkeiten Berlcksichtigung. Diese Elemente
ermoglichen ein Verstehen von Schule und ihren internen und externen Strukturen und
Prozessen. Auch hier wird die Schule als Lebensraum der Schuler bericksichtigt und
das theoretische Gerist gibt einen Einblick, inwiefern Schilerhandeln und Einstellun-
gen im Kontext ihrer Umwelt und den inneren Gegebenheiten stehen. Im weiterfuh-
renden Schritt werde ich wieder auf die Sozialisationstheorie Hurrelmanns zurtckgrei-
fen und Schule als eine Sozialisationsinstanz darstellen, um somit die Rolle der Schule
als Einflussfaktor auf die Personlichkeitsentwicklung, also auf die inneren Vorausset-
zungen, die die Wahrnehmung und somit die Handlungen der Jugendlichen mitbe-
stimmen, zu verdeutlichen.

2.2.2 Schule als Sozialisationsinstanz

Die Schule selbst kann Einfluss darauf nehmen, wie sie von ihren Schilern wahrge-
nommen wird. Nicht nur in Form ihrer Ausgestaltung des institutionellen Rahmens und
der angemessenen Berulcksichtigung der individuellen Wahrnehmungsstrukturen,
sondern zudem als Sozialisationsinstanz dartber, wie sie Einfluss auf die persénliche
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Entfaltung der Jugendlichen nimmt. Sozialisation im Schulalltag verlauft priméar plan-
voll und kontrolliert, da sich ausgebildete Fachkrafte um die Unterstitzung der Per-
sonlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen bemuhen (vgl. Hofmann / Sie-
bertz-Reckzeh, 2008: 18). Nach Hurrelmann laufen in der Schule sekundére Sozialisa-
tionsprozesse ab, da diese immer an die Vorgaben des Elternhauses gebunden sind
(vgl. Hurrelmann 2006: 180). Und trotzdem bietet die Schule ihren Schulern die Chan-
ce, sich herkunftsunabh&ngig zu entwickeln. Talcott Parsons betonte diese Entwick-
lungsmaglichkeit bereits 1968:

,Der Eintritt des Kindes in das System der formalen Erziehung ist sein erster wichtiger

Schritt, Uber die prim&ren Bindungen der Herkunftsfamilie hinaus (...). Die Schule ist die

erste Sozialisationsinstanz in der Erfahrung des Kindes, die eine Statusdifferenzierung auf
nicht biologischer Basis institutionalisiert” (Parsons, 1968 in Hurrelmann, 2006: 198).

Ilhren Einfluss Ubt die Schule auf zwei Ebenen aus. Die erste Ebene bildet die alltagli-
che Interaktion, deren Ziel es ist Wissen, Einstellungen, und Verhalten der Schler auf
Grundlage eines bestimmten Bildungsprogrammes zu formen. Durch die Arbeit an
der Personlichkeit der Schuler soll das Ziel verfolgt werden, Selbststandigkeit auszu-
bilden und Leistungsfahigkeit zu férdern (vgl. Hurrelmann, 2006: 188). Die zweite
Ebene stellt die Organisationsstruktur dar. Regeln und Normen, feste Strukturen der
Schule wirken sich durch Einschrankungen und Eréffnung von Moglichkeiten der In-
teraktion mittelbar auf die Entwicklung der Schler aus (vgl. ebd.: 188). Die erste Ebe-
ne ist demnach sehr von den persénlichen Eigenschaften und Verhaltensweisen der
Padagogen, also der Akteure innerhalb der Schule geprégt, die zweite bezieht sich
auf organisatorische Vorgaben und Strukturen. Letzteres kann sogar einen starkeren
Einfluss nehmen als in institutionellen Vorgaben und Bildungsprogramm beabsichtigt
(vgl. ebd.: 189).

Der Schulalltag ist sowohl fur Schuler als auch Lehrer von gegenseitigen Erwar-
tungen gepragt. Es gibt die Rolle des Schulers und die Rolle des Lehrers. Beide stel-
len Anforderung und Erwartungen an ihr Gegenuber sowie an Mitschiler und Kolle-
gen. Diese Rollen dienen zundchst dazu, den Schulalltag zu strukturieren und die In-
teraktionen mit zu bestimmen. Eine Betrachtung der Person anstatt der Rolle kann im
Schulalltag zu Widerspruchen und schlieBlich zu Kommunikationsschwierigkeiten fuh-
ren (vgl. Langenohl, 2008: 821). Jugendliche werden in der Schule durch Lob, Er-
mahnungen und Zensuren zum ersten Mal mit Leistungs- und Wettbewerbsanforde-
rungen konfrontiert. Sie lernen, wie sie in einer Gruppe einen bestimmten sozialen
Status erlangen und verteidigen koénnen. Dieser Status ist die Grundlage fur gesell-
schaftliche Selektionen (vgl. Hurrelmann, 2006: 190). Die Schule bildet bestimmte
Persdnlichkeitsmerkmale von Schilern aus und klassifiziert diese als mehr oder min-
der wertvoll. So finden beispielsweise Disziplin, Pinktlichkeit und Aufmerksamkeit als
wlnschenswerte Merkmale Berlcksichtigung, Neugierde und Freude erfahren in der
Schule jedoch nur wenig Wertschatzung (vgl. ebd.: 199).
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Zwar setzt die Struktur der Schule den Rahmen der Sozialisations- und Lernpro-
zesse, Hurrelmann betont aber vor allem personliche Prozesse und soziale Beziehung
zwischen Lehrern und Schlern, die Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung neh-
men. Die Lehrer nehmen in der Lehrer-Schuler-Beziehung die Uberlegene Position ein,
denn sie verfligen nicht nur Uber jenes Wissen, das sie an die Schuler weitergeben
sollen, sondern haben auch der Struktur nach die finale Entscheidungsgewalt. Folg-
lich sind Schuler in ihren Handlungen von den Lehrern abhangig. Auch ihre persénli-
che Entwicklung ist an die Wahrnehmung der Lehrer gebunden. Nicht nur spielt das
Wissen Uber die persénliche Situation der Schler eine Rolle, sondern eben auch, wie
Schuler ihre Lehrer wahrnehmen und ob sie sich auf die Anweisungen und Vorgaben
einlassen (vgl. ebd.: 200). Diese Interaktionen folgen jedoch nicht den festgeschrie-
benen Regeln und Planen, sondern h&ufig entwickeln sich dartber hinaus implizite
Lehrplane im Rahmen derer Lehrer und Schler agieren und reagieren. Hierzu gehort
beispielsweise die Auflehnung gegen bestimmte Regeln der Lehrer oder auch der
Zusammenschluss von Schilern zur Einflussnahme auf Entscheidungen der Lehren-
den. Zudem spielen auch die Ausbildung und der Hintergrund der Lehrer eine ent-
scheidende Rolle fur die Interaktion zwischen Lehrern und Schulern und ihren Ent-
wicklungsprozessen.

Die fachliche Kompetenz allein reicht nicht aus, um den Schulern ein geeignetes
Umfeld fur ihre Entwicklung zu schaffen. Erforderlich sind zudem didaktische, p&da-
gogische und soziale Kompetenzen, um emotionale und gruppendynamische Prozes-
se der Interaktion angemessen berucksichtigen zu kénnen (vgl. ebd.: 201). Die Per-
sonlichkeitsentwicklung erfolgt demnach in einem dynamischen Zusammenspiel der
Lehrer-Schuler Beziehung (vgl. ebd.: 200). Hinzu kommen Prozesse der Selbstsoziali-
sation innerhalb der Schule, die sich in Form der Interaktion mit Mitschulern vollziehen
(vgl. ebd.: 202). Hurrelmann verweist hier auf Studien, die zeigen, dass diese Schu-
lerkontakte ,eine starke Sozialisationswirkung aus[idben] und (...) in Erg&nzung der
von Lehrern vertretenen Schulkultur eine Bereicherung der schulischen Sozialisation
mit vielen Beitragen zur Foérderung von Selbststandigkeit und Kreativitat sein [kon-
nenl* (ebd.: 202 nach Krappmann / Oswald, 1995). Die Schule erméglicht den Ju-
gendlichen zudem in eine produktive Auseinandersetzung mit der Realitat zu treten
und bietet durch die Vermittlung von Wissen und Informationen Orientierung, wie den
Anforderungen der Umwelt begegnet werden kann. Der institutionelle Rahmen der
Schule strukturiert, beschréankt und 6ffnet die Moglichkeiten dieser Vermittlung (vgl.
Hurrelmann, 2006: 203 nach Fend, 1980).

Hurrelmann wirft weiterfihrend die Frage auf, ob Schule mit ihren Strukturen die
Schuler angemessen auf das Leben vorbereiten kann. Zwar zeigen Studien, dass die
Schule bestimmte Kernkompetenzen vermittelt, diese jedoch teilweise weder spezielle
Alltagsanforderungen noch berufliche und private Qualifikationen berucksichtigen.
Ursache hierflr sei der Lehrplan, der sich in wenig miteinander vernetzte Facher auf-
teilt sowie die sehr dominante Lehrersteuerung (vgl. Hurrelmann, 2006: 204). Auch
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Schuler werden nur wenig in den Gestaltungsprozess ihrer Schule mit einbezogen.
Folglich bleibt die gréBte Expertengruppe, die auch am unmittelbarsten von Entschei-
dungen im Kontext Schule betroffen ist, in der Gestaltung einer optimalen Schule un-
beachtet (vgl. Fichten, 1997: 202). Die Verknupfung schulischer- und auBerschuli-
scher Sozialisation im deutschen Bildungssystem werde vernachlassigt. Sowohl Lern-
inhalte als auch die burokratischen Strukturen werden den Lebenswelten der Schuler
als auch dem Lehrerberuf nicht gerecht:

,Lernen in der Schule erfolgt als curricular vorgegebenes, methodisch und zeitlich struk-

turiertes, sowie vor allem fremdbestimmtes Arbeiten. Was inhaltlich in der Schule gelernt

wird, das hat mit dem Alltag der Schdilerinnen und Schuler allenfalls am Rande zu tun, das

Alltagswissen lasst sich kaum im Unterricht einbringen” (Ulich, 2001 in Hurrelmann, 2006:
205).

Zudem haben sich auch die Anforderungen an die Rolle des Lehrers in den letzten
Jahren gewandelt. Der paddagogischen Fachliteratur nach solle der Lehrer weniger die
Rolle der direkten Anweisung und Steuerung wahrnehmen, sondern eher moderierend
vor die Klasse treten. Nach dem Konzept des magischen Erziehungsdreiecks musse
sich die Aufgabe des Lehrers an ,Anerkennung, Anregung und Anleitung” (Hurrel-
mann, 2006: 208) orientieren, um ein fur die Schuler optimales Lernumfeld zu schaf-
fen.

2.3 Besonderheit Migration?

2.3.1 Jugendliche mit Migrationshintergrund

Mussen Jugendliche mit Migrationshintergrund im Rahmen ihrer Persénlichkeitsent-
wicklung und ihrer schulischen Wahrnehmung gesondert betrachtet werden? Gibt es
Unterschiede zwischen Jugendlichen mit Migrationshintergrund und einheimischen
Jugendlichen im Hinblick auf ihre schulische Wahrnehmung? Einige Forscher be-
grinden die gesonderte Betrachtung mit einem Konflikt der Kulturen (vgl. Dollase,
2007: 197): Jugendliche mit Migrationshintergrund haben ihre Wurzeln in einem ande-
ren Land als dem, in dem sie leben, Freunde treffen und zur Schule gehen. Vor allem
in der Jugend stehen sie also vor der Herausforderung, sich fur eine Heimat zu ent-
scheiden, die eine, die sie womdoglich Zuhause in der Familie noch taglich erfahren
und die andere, in der sich ihr Leben abspielt (vgl. Keim, 2008: 114). Zu Beginn
zeichneten Unterstltzer dieses Kulturkonflikt-Ansatzes jedoch von den Jugendlichen
ein sehr defizitar geprégtes Bild. Sie kdnnen mit den sich ihnen stellenden Herausfor-
derung und der Komplexitat nicht umgehen und es entwickeln sich jene Lebens- und
Schulverl&ufe, von denen die Medien oft unter dem Schlagwort Bildungsverlierer be-
richten (vgl. Mannitz, 2006: 61). Die bis dahin vorherrschende ,Katastrophierung von
Migrationsfolgen fur die Identitadtsentwicklung” (Badawia, 2003 in Mannitz, 2006: 61)
erforderte einen Perspektivenwechsel. Es verbreitete sich die Uberlegung, dass das
Aufwachsen in kulturell verschiedenen Umfeldern den Jugendlichen ,sogar eine er-
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héhte Kompetenz in der Verarbeitung diskrepanter Realitatsanforderungen und damit
eine spezifische Eignung zur modernen Lebensfihrung® (Mannitz, 2006: 62) ermdg-
lichte. Sabine Mannitz hé&lt in ihren Abw&gungen zur gesonderten Betrachtung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund fest, dass Kommunikation in der Familie und
Zuschreibungen der Gesellschaft auf Migranten, ohne jegliche Begrindung, Einfluss
auf die Entwicklung der Persénlichkeit haben (vgl. ebd.: 62). Vor allem bei den gesell-
schaftlichen Zuschreibungen sollte die Rolle der Massenmedien nicht unbertcksich-
tigt bleiben. Denn diese produzieren Stereotypen Uber Migranten generell und spezi-
ell Uber einzelne Jugendliche, die Uberwiegend negativ konnotiert sind (vgl. ebd.: 64).
Diese fremdbestimmten Zuschreibungen kénnen, mussen jedoch nicht zwingend, far
die eigene ldentifikation dbernommen werden (vgl. ebd.: 65). Letztendlich bleibt fest-
zuhalten, dass Jugendlichen mit Migrationshintergrund mehr Optionen zur Verfigung
stehen, an denen sie sich in ihrer Selbstfindung orientieren kénnen, als das allgemein
fur Jugendliche ohne Migrationshintergrund der Fall sein kann. Sie sind also im Zuge
ihrer Personlichkeitsentwicklung mit einer besonderen Komplexitat konfrontiert. Offen
bleibt dennoch, welche Faktoren genau wie handlungsleitend wirken (vgl. ebd.: 70).
Eine Verallgemeinerung fur Jugendliche mit Migrationshintergrund erscheint folglich
unangebracht, um nicht den von Medien geprégten Stereotypen zu verfallen. Wie ein-
zelne Jugendliche mit Migrationshintergrund ihre Ausgangslage und Entwicklungs-
moglichkeiten selbst einschatzen scheint einen gréBeren Erkenntnisgewinn zu liefern,
als alle Einwandererfamilien® unter einer zu subsummieren (vgl. Moser, 2009: 23). In-
teressant ist hier de Frage, ob das Mehr an Optionen fur Schiler mit Migrationshinter-
grund hilfreich oder hinderlich ist.

2.3.2 Bildungsungleichheiten in deutschen Schulen

PISA- und IGLU-Studie, sowie Vergleichsstudien der OECD zeigten: Im deutschen
Bildungssystem werden Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund benachtei-
ligt: Sie schneiden in Vergleichstest h&ufig schlechter ab als einheimische Schuler
(vgl. Imdorf, 2007: 407; vgl. Keim, 2008: 94f.; vgl. Nauck, 2011: 71). Die Nachteile, die
sich Schulern aus Einwandererfamilien im deutschen Schul- und Bildungssystem stel-
len, umfassen beispielsweise die haufigere Empfehlung auf die Hauptschule, eine
geringere Lese- und Sprachkompetenz, ein hohes Niveau an Schulabgangern ohne
Hauptschulabschluss, und das mit einheimischen Schilern verglichen doppelt so
haufige Besuchen von Sonderschulen (vgl. Kristen, 2002 in Diefenbach, 2007: 225;
vgl. OECD, 2001 in Diefenbach, 2007: 226). Grundséatzlich stellt sich bei den Ergeb-
nissen der Studien die Frage, ob Schualer mit Migrationshintergrund nicht Uber den

5 Nur selten werden Unterscheidungen Uber die Herkunftslander getroffen, was einen sehr allgemeinen
Forschungsstand zur Folge hat. Diese fehlende BerUcksichtigung wird der Vielseitigkeit und Unterschied-
lichkeit jugendlicher Migranten nicht gerecht (vgl. Becker / Schubert, 2011: 180).
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Willen und die Motivation verfligen, die Schule erfolgreich® zu durchlaufen oder ob sie
eine Art Bildungsreserve darstellen, von der das deutsche Schulsystem nicht weil3,
wie es diese aktivieren kann (vgl. Diefenbach, 2007: 223).

Insgesamt lassen sich drei Ebnen identifizieren, auf denen die Grunde fur die Be-
nachteiligung gesucht werden kénnen: Erstens das Verhalten der Lehrer und ihre In-
teraktion mit den Schulern, zweitens die individuellen Persénlichkeitsmerkmale und
der familidre Hintergrund und zuletzt der institutionelle und organisatorische Rahmen
und die strukturellen Vorgaben der Bildungsinstitutionen (vgl. Becker / Schubert,
2011: 188)

Da die unmittelbare Erfahrung der Schule fur die Schiler mit der Person des Leh-
rers verknUpft ist und dieser den direkten Interaktionspartner darstellt, lasst sich auch
auf dieser Ebene die Benachteiligung Jugendlicher mit Migrationshintergrund veror-
ten. Keim stellte in ihrer Langzeitstudie Uber die tirkischen Powergirls” fest, dass eini-
ge Schuler in ihrer Schulzeit erleben mussen, dass Lehrer sie fir dumm halten. Da sie
entweder Angst haben, Jugendliche mit Migrationshintergrund zu Uberfordern, oder
ihnen schlicht weniger zutrauen, behandeln sie Migranten-Schdler anders als die ein-
heimischen Schuler (vgl. Keim, 2008: 106). Folglich verlieren die Schuler die Lust am
Lernen: ,Die Schuler verweigern sich, weil sie als Ausl&nderkinder kaum eine Chance
bekommen, oder sie langweilen sich, weil sie Uberaltert sind und sie treffen auf resig-
nierte Lehrer, die sie als nicht lernfahig abgeschrieben haben” (ebd.: 107). Weiterfuh-
rend stellt Keim fest, dass Lehrer hin und wieder demotivierende Bemerkungen hin-
sichtlich der Zukunft ihrer Schiler &uBern und das in ,Mutlosigkeit, Selbstzweifel und
lernhemmender Haltung® (ebd.: 109) der Schiler mindet. Aber auch Uber eine Be-
vorzugung, die positive Diskriminierung, geben Lehrer den Schulern mit Migrations-
hintergrund zu verstehen, dass sie anders sind als der Rest der Klasse und vermitteln
somit ihre Annahme, das Herkunftsvolk des Schulers sei ein Volk zweiter Klasse (vgl.
ebd.: 109). Die Schule selbst externalisiert jedoch die Erklarung mangelnden Schuler-
folgs von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Sie sehen das Elternhaus in der
Erziehungsverantwortung und verorten auch hier die Ursachen fur die schulischen
Misserfolge (vgl. ebd.: 105). Dieser Entzug der eigenen Verantwortung resultiert unter
anderem daraus, dass die Schule an den Schuler bestimmte Erwartungen stellt und
sich an einem Bild eines normalen Schulers orientiert. Zu diesen Erwartungen gehodren
zum Beispiel das Beherrschen der deutschen Sprache, die Unterstltzung des Eltern-

6 Kann Bildung erfolgreich sein? Erfolg und Misserfolg sind zwei im Bildungskontext sehr haufig verwen-
dete Begriffe. Dabei wird selten dartber diskutiert, wie sich Erfolg in diesem Zusammenhang definieren
lasst. Erfolg hier Uber Leistungen und Noten zu definieren ist meiner Meinung nach unangebracht. Insbe-
sondere sollte ein Augenmerk darauf gelegt werden, ob es gelingt, Neugier und Kreativitat der Schuler
zu wecken, ihnen soziale und kognitive Fahigkeiten zu vermitteln um Selbststandigkeit auszubilden und
die Lust am Lernen zu entwickeln. Dieser Gedanke sei hier nur aufgeworfen, um ein starkeres Bewusst-
sein fur diese Begriffe zu schaffen.

" Turkische Powergirls beschreibt Inken Keim in ihrer Feldforschung als eine ,Gruppe von Madchen, die
noch in der Migrantenpopulation verwurzelt ist, sich aber auf dem Weg nach ,drauBen® befindet und an
der Herausbildung eines eigenstandigen Selbstbildes arbeitet” (Keim, 2008: 14).
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hauses und eine gute soziale Integration (vgl. Keim, 2008: 99 nach Gomolla / Radtke,
2003). Kénnen Schuler diesen Erwartungen nicht entsprechen, bedeuten sie durch
den speziellen Forderbedarf einen Mehraufwand flr Schule und Lehrer und werden
folglich wahrscheinlicher ausgegrenzt (vgl. ebd.: 99).

Orientiert man sich also an der Schule, sollten die Ursachen der Leistungsdiffe-
renzen einheimischer Schuler und Schuler mit Migrationshintergrund im famili&ren
Umfeld gesucht werden (vgl. Becker / Schubert, 2011: 188). Die Erwartungen der
Schule an eine bestimmte kulturelle Ausstattung, Verhaltensweisen, Kenntnisse und
Fahigkeiten der Schuler kann durch die Migrantenfamilie méglicherweise nicht vermit-
telt werden, da diese gegebenenfalls nicht in ihrem kulturellen Verstandnis liegen.
Den Eltern der Jugendlichen fehlt haufig das Wissen Uber die Besonderheiten des
deutschen Bildungssystems, um ihre Kinder optimal und mit allen Angeboten des
Schulsystems fordern zu kénnen (vgl. Nauck, 2011: 71). Diese mangelnden Kenntnis-
se kénnen zum einen dazu fuhren, dass die Eltern skeptisch und misstrauisch gegen-
Uber dem Schulsystem sind und beflrchten, dass ihre Kinder sich der Herkunftskultur
entfremden. Hieraus entsteht eine ablehnende Haltung zur Schule, die von den Kin-
dern reproduziert wird und schlieBlich zu mangelnder Lernmotivation fihren kann (vgl.
Keim, 2008: 109). Die Entfremdung von der Herkunftskultur setzt beim einzelnen Ju-
gendlichen die Fahigkeit zur Selbstplatzierung und Individualisierung voraus. Die Ju-
gendlichen stinden so in einem Konflikt mit dem Elternhaus und der elterlichen Kultur,
wenn sie sich fur die Integration in der Schule entscheiden wurden (vgl. Diefenbach,
2007: 228; vgl. Nauck, 2011: 72). Zum anderen kann das fehlende Wissen auch dazu
fUhren, dass die Eltern den vollstdndigen Bildungs- und Erziehungsauftrag an die
Schule Ubergeben, die Lehrer folglich als Experten sehen und ihre Urteile nicht hinter-
fragen (vgl. Keim, 2008: 144). Vielmehr werden die Kinder selbst fur die Schulproble-
me verantwortlich gemacht und auch sanktioniert. Das kann dazu fuhren, dass die
Jugendlichen Informationen aus der Schule nicht an ihre Eltern weitergeben, da sie
entweder Strafen beflrchten oder sich auch fur ihre Eltern aufgrund beispielsweise
schlechter Deutschkenntnisse schamen. Dieser mangelnde Kontakt zwischen Schule
und Eltern und die fehlende Zusammenarbeit in der Erziehung und Bildung kann als
eine Ursache des schlechteren Abschneidens von Migrantenjugendlichen gedeutet
werden (vgl. Keim, 2008: 144).

2.3.3 Institutionelle Diskriminierung

In den letzten Jahrzehnten hat Uber diese zwei Ebenen hinaus vor allem die Betrach-
tung der institutionellen Ebene als Ursache von Bildungsungleichheit in Deutschland
an Bedeutung gewonnen (vgl. Gomolla / Radtke, 2009: 40f.). Im Bildungssystem all-
gemein gehoren beispielsweise der wenig ausgebaute Vorschulbereich, ein Mangel
an Ganztagsbetreuungsangeboten und die frihe Selektion nach Leistung und Schul-
form zu dem institutionellen Rahmen, der den Schul- und Karriereverlauf der Kinder-
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und Jugendlichen maBgeblich mitbestimmt (vgl. Nauck, 2011: 72). Schulisches Han-
deln spezifisch ist eingebettet in diesen institutionellen Rahmen, wie das Konzept der
Schule als institutioneller Akteur veranschaulicht. Die Akteure innerhalb der Schule
orientieren sich in ihrem Handeln unterbewusst wie auch bewusst an den Vorgaben,
die ihnen der institutionelle Rahmen setzt (vgl. Gomolla / Radtke, 2009: 74). Wenn
diese Strukturen nicht hinterfragt werden, sie sich aber negativ auf bestimmte Minder-
heiten auswirken, kann von institutioneller Diskriminierung gesprochen werden. Das
Konzept umfasst drei Zusammenhange: Zundchst muss die eigenlogische Entschei-
dung der Schule unterschiedliche Wirkung auf verschiedene Schiler haben. Des Wei-
teren wird die unterschiedliche Behandlung der Schuler durch Zuschreibung be-
stimmter Merkmale legitimiert und zuletzt wird die Rechtfertigung durch das Kollek-
tivmerkmal der nationalen Herkunft begrindet (vgl. Imdorf, 2011: 226 nach Gomolla /
Radtke, 2003). In der Weiterentwicklung der US-Rassismusforschung, in der das Kon-
zept der institutionellen Diskriminierung seinen Ursprung hat, setzten Feagin und
Booher Feagin 1986 den Grad der Intentionalitat in Beziehung zu dem Grad der Ein-
bettung in Organisationen um so vier typische Formen von Diskriminierung definieren
zu kénnen (vgl. Gomolla / Radtke, 2009: 48 nach Feagin / Booher Feagin, 1978). Von
Bedeutung ist hier vor allem die indirekte Diskriminierung, die einen geringen Grad an
Intentionalitdt und einen hohen Grad der Einbettung in Organisationen aufweist. Von
indirekter Diskriminierung kann demnach gesprochen werden, wenn das organisatori-
sche Handeln sich negativ auf eine Minderheit auswirkt obwohl die Regelungen ohne
Vorurteile und diskriminierende Annahmen entwickelt und ausgefthrt wurden (vgl.
Gomolla / Radtke, 2009: 49ff. nach Feagin / Booher Feagin, 1986). Auf die Schule
Ubertragen bedeutete dies, dass fortan nicht mehr nur das Kind und seine Familie far
die schulischen Defiziten Verantwortung tragen, sondern dass vielmehr auch die
Schule und ihre Praktiken in die Verantwortung gezogen werden sollten. Das ist auch
die These des Labeling Approach nach Cicourel und Kitsuse (vgl. Gomolla / Radtke,
2009: 59 nach Cicourel / Kitsuse, 1963). Ihnen zu Folge sei der Erfolg von Schulern,
gleichwie mehr oder minder ausgepragt ,zu einem entscheidenden Anteil Konstrukt
und Produkt der Organisation, deren Unterscheidungen und der darauf folgenden
Entscheidungen® (Gomolla / Radtke, 2009: 60 nach Cicourel / Kitsuse, 1963). Folglich
ist die Laufbahn eines jeden Jugendlichen nicht allein von der Person selbst abhan-
gig, sondern von den Entwicklungsmoglichkeiten, die Schule und Lehrer ihnen eroff-
nen oder verschlieBen.

Diese Trennung von Akteur und System auf der Suche nach der Ursache von Bil-
dungsungleichheit und die Verortung der Diskriminierung auf jener Ebene des Sys-
tems bedeutet nicht gleichzeitig, dass diskriminierende Praktiken nicht bewusst ablau-
fen und vom Akteur intendiert sein kénnen: ,Im Gegenteil: Institutionelle Diskriminie-
rung sei in der Praxis nie vollkommen unsichtbar und maskiert fur diejenigen, die da-
von profitieren* (Gomolla / Radtke, 2009: 57 nach Wieviorka, 1995). Diese dritte, insti-
tutionelle Ebene ruckt folglich die Bildungsinstitutionen mit ihren Erwartungen und
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Entscheidungen in den Mittelpunkt, wenn es um die Frage nach den Ursachen von
Bildungsungleichheiten geht. Diesbezuglich wird in der vorliegenden Arbeit unter-
sucht, ob auch aus Sicht der Schuler Diskriminierung durch das System Schule erfah-
ren wird.

2.3.4 Umgang mit kultureller Vielfalt an Schulen

Das Konzept der institutionellen Diskriminierung hilft bei der Suche nach der Ursache
fUr die schulischen Misserfolge jugendlicher Migranten (vgl. Gomolla / Radtke, 2009:
82). In Abgrenzung hierzu wurde in den letzten Jahren eine zunehmende Thematisie-
rung der Potenziale von Schulern mit Migrationshintergrund angestoBen und folglich
ein Augenmerk auf die Bildungserfolge geworfen (vgl. Settelmeyer, 2011: 143). Die
Rede ist hier von kulturellen Kompetenzen mit denen Burger mit Migrationshintergrund
Interkulturalitat in Deutschland férdern kdnnen (vgl. ebd.: 143). Die Beauftragte der
Bundesregierung fur Migration, Integration und Fllchtlinge, Staatsministerin Maria
Boéhmer verdeutlichte 2009:

,Mehrsprachigkeit, spezifische interkulturelle Kompetenzen und mitgebrachte Abschlisse

aus dem Ausland bilden ein spezielles Qualifikationsbindel. Somit verfigen Migranten

Uber Potenziale, die Unternehmen und Dienstleister hervorragend nutzen kénnen (Presse-
und Informationsamt der Bundesregierung, 09.02.2009 in Settelmeyer, 2011: 143).

Das Aufwachsen und die Sozialisation in anderen kulturellen Umfeldern und schlieB3-
lich die Anpassung an eine neue Kultur hier in Deutschland férdert nicht nur die Mehr-
sprachigkeit der Burger mit Migrationshintergrund, sondern zudem ein Verstandnis fur
kulturelle Verschiedenheit (vgl. Settelmeyer, 2011: 144). Grundsatzlich kann jedoch
noch nicht unmittelbar von Kompetenz gesprochen werden, da es sich zundchst um
ein Potenzial handelt, das Burger mit Migrationshintergrund tragen. Aus der Berufsbil-
dungsforschung kommt die Erkenntnis, dass vor allem im Zuge der zunehmenden
Internationalisierung des Arbeitsmarktes, das Potenzial der Mehrsprachigkeit und der
interkulturellen Kompetenz brach liegt (vgl. ebd.: 147). Dabei schatzen die Migranten
selbst ihre Kenntnisse in der Herkunftssprache als deutlich besser ein, als die der
deutschen Sprache (vgl. ebd.: 148). In der Gesellschaft herrscht jedoch falschlicher-
weise die Assoziation vor, dass die Kenntnis von Sprachen typischer Einwandererl&an-
der an einen niedrigen sozialen Status geknUpft ist und deshalb nur geringe Férde-
rung genieBt (vgl. ebd.: 149). Die Erkenntnis, dass in Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund also ein Potenzial kultureller Kompetenz brach liegt, stellt die Schule vor eine
neue Herausforderung. Denn nicht nur die Mitglieder der Organisation haben eigene
kulturelle Zugehdorigkeiten, sondern auch die Schule als Organisation selbst (vgl. Nohl,
2007: 62). Diese kulturelle Komponente wurde von Nohl an der Theorie der institutio-
nellen Diskriminierung kritisiert. Sie gehe laut Nohl, von einer ,kulturlosen® (Nohl, 2007
in Imdorf, 2011: 226) Darstellung der Schule aus, welches der Wirklichkeit nicht ge-
recht werde (vgl. Imdorf, 2011: 226 nach Nohl, 2007). Nohl unterscheidet zwischen
Milieu und Organisation. Ein Milieu bezeichnet die Zugehorigkeit zu einer bestimmten
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Kultur. Es umfasst implizite Regeln, die Erfahrung und Handlungen strukturieren. Die-
se Zugehdrigkeit ist weder steuerbar noch bewusst. Die Organisation hingegen um-
fasst explizite und formale Regeln, welche die Voraussetzung fur eine Mitgliedschaft
in der Organisation darstellen. Theoretisch ist diese Mitgliedschaft steuerbar, bildet
jedoch die Schule den Untersuchungsgegenstand, kénnen Schiler letztendlich nicht
entscheiden, ob sie hier Mitglied sind oder nicht (vgl. ebd.: 65). Die Heterogenitat der
Schulerschaft stellt also eine Vielseitigkeit von Milieus in der Schule dar, die dann ge-
meinsam zu einem neuen Milieu, der Organisationskultur verschmelzen kénnen:
~Jenseits organisatorischer Reglementierungen kénnen Milieus also innerhalb von Orga-
nisationen ein Eigenleben entfalten, das nicht im Widerspruch zu den Organisationen
steht, sondern zu ihnen gehort. Padagogische Organisationen werden in diesem Sinn

nicht nur von auBen mit kultureller Vielfalt konfrontiert, sondern bergen diese auch in sich*
(ebd.: 67).

Noch spezifischer sollte auch der Klassenverband als ein Zusammentreffen einer
Vielzahl an kulturellen Milieus betrachtet werden, in dem die alltagliche Interaktion
stattfindet:
,Das Klassenzimmer muss daher als eine Schnittstelle von Diskursen betrachtet werden,
die aus diversen Lebenswelten, Herkunftskulturen und Milieus stammen, dort zusammen-

laufen, aufeinanderprallen, sich vermischen oder verknoten und sich wieder verstreuen®
(WeiBkoéppel, 2001: 238).

Wie Schulen mit dieser Herausforderung der kulturellen Vielfalt umgehen ist entschei-
dend. Die UNESCO hat sich zum Beispiel mit ihren Projektschulen zum Ziel gesetzt,
kultureller Vielfalt an Schulen angemessen zu begegnen und die Situation von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund so zu gestalten, dass sie ihre Chancen
wahrnehmen und ihre Potenziale entfalten kénnen (vgl. Kéhler, 2007: 12). Rita Suss-
muth betont in ihrem Werk Migration und Integration die Relevanz und Bedeutung des
aktiven Umgangs mit kultureller Vielfalt: ,An der Frage, ob es in Deutschland und Eu-
ropa gelingt, mit kultureller Vielfalt kreativ und friedlich umzugehen, entscheidet sich
unsere Zukunftsfahigkeit® (Sussmuth, 2006: 8). Ein erster Schritt in der Forschung war
immerhin die Erg&nzung des bisher sehr defizitar gepragten Bildes der jugendlichen
Migranten. Die Aufmerksamkeit sollte sich in Zukunft darauf richten, wie vorhandene
Potenziale wahrgenommen und durch gezielte Férderung im Laufe der persdnlichen
Entwicklung auch entfaltet werden kénnen (vgl. Settelmeyer, 2011: 157).

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass viele Studien bisher belegen konn-
ten, dass Bildungserfolg im deutschen Schulsystem stark von der Herkunft eines
Schulers abhéngt. Die Erkl&rungskraft individueller Merkmale der Jugendlichen und
ihrer Familie seien jedoch Uberschétzt, so Diefenbach. Vielmehr musse ein Augen-
merk auf die Kontextmerkmale und die intendierten und nicht-intendierten Folgen insti-
tutioneller Handlungslogik gelegt werden (vgl. Diefenbach, 2007: 240). Hier stellt sich
weiterflUhrend die Frage, inwieweit eine Differenzierung nach Migrationshintergrund
Uberhaupt zu einem Erkenntnisgewinn beitragen kann, da vielmehr noch die Zugeho-
rigkeit zu einer sozialen Schicht das Durchlaufen der Schule mitbestimmt. Sowoh! Ju-



26

gendliche mit und ohne Migrationshintergrund kénnen einer bildungsfernen Schicht
angehoren. Die Erweiterung der Perspektiven um die Betrachtung kultureller Vielfalt
bereichert die bisherige Forschung um einige Detaillierungs- und Realitatsgrade (vgl.
Imdorf, 2011: 243). Kaum BerUlcksichtigung finden jedoch die Wahrnehmungen und
Einstellungen Jugendlicher selbst zu ihrem Migrationshintergrund und wie damit in
offentlichen Institutionen umgegangen wird.

3 Forschungsmethodik und Feldzugang

Die Schuler und ihre Sichtweise auf Schule stehen im Fokus dieser Arbeit. Diese In-
nenperspektive der Forschungssubjekte erfahren und verstehen zu kénnen erfordert
einen multiperspektivischen und alltagsnahen Zugang zur Untersuchungsgruppe. Da
ein ethnographischer Forschungsansatz als Teil des qualitativen Forschungsparadig-
mas diesen Anforderungen gerecht werden kann, orientierte ich mich in meinem Vor-
gehen auch hieran. Denn das Verstehen und das Erfahren von Subjekten und ihren
Sichtweisen steht im Vordergrund ethnographischer Untersuchungen: ,Rather than
studying people, ethnography means learning from people” (Spradeley, 1979 in Man-
nitz, 2006: 82). Der ethnographische Forschungsstil sieht vor, sich verschiedenen
Methoden zu bedienen, um Zugang zur subjektiven Sichtweise der Forschungssub-
jekte zu finden. Charakteristisch flr den ethnographischen Ansatz ist demnach ,die
Vielfalt von Uberwiegend qualitativen Methoden, die eingesetzt werden sollten, um
sich der Vielschichtigkeit von Lebenswelten anzunahern® (vgl. WeiBképpel, 2001: 76
nach Amann / Hirschauer, 1997). Folglich ist Ethnographie jedoch kein eindeutig zu
fassender Begriff (vgl. Atkinson et al., 2001: 2). Deshalb werde ich im Folgenden die
Methoden unter dem ethnographischen Forschungsstil als Teil des qualitativen For-
schungsparadigmas einfihren. Ich werde nur jene Aspekte aufgreifen, welche flr die
vorliegende Arbeit von Bedeutung sind.

Qualitative Forschung zeichnet sich nach Flick hauptsachlich durch drei Merkma-
le aus: die Angemessenheit von Methode und Theorie, die Erfassung der Sichtweisen
der Beteiligten und ihrer Vielschichtigkeit und die Reflexivitat des Forschers und des
Forschungsprozesses (vgl. Flick, 2009: 27ff.). Ersteres meint, dass die Komplexitat
der Realitat ein ganzheitliches Erfassen des Gegenstandes und weniger die isolierte
Betrachtung von Kausalitdtsbeziehungen erfordert. Methoden qualitativer Sozialfor-
schung sollen dieser Komplexitdt Rechnung tragen, denn sie beabsichtigen eine
ganzheitliche und im Alltagskontext verankerte Untersuchung (vgl. ebd.: 27). Lamnek
beschreibt dieses Merkmal als jenes der Offenheit. Dieser Ansatz ist fir mein For-
schungsprojekt insofern von Bedeutung, als dass ich den Zugang zur Schule Uber
ihre Schuler und ihren Alltag finden und mich moglichst nah am Wirklichkeitsbereich
der Schuler orientieren wollte. Nach dem ethnographischen Ansatz orientiert sich der
Forschungsprozess weniger an der HypothesenUtberprifung als vielmehr an ihrer Ge-
nerierung. Zudem zeichnet auch die induktive Vorgehensweise die ethnographische
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Untersuchung aus: ,Das Bestreben ist, eine N&ahe zum Feld zu entwickeln, die mog-
lichst wenig durch vorhandene Schemata beeintrachtigt wird. Sich mit weitestgehen-
der Offenheit und ,allen Sinnen’ auf das Feld einzulassen® (Mannitz, 2006: 83 nach
Girtler, 1996). Das macht den Forschungsprozess nur wenig vorhersehbar (vgl. Lam-
nek, 2010: 21; 348). Entsprechend habe ich in den Gesprachen kaum thematische
Vorgaben festgelegt, denn mich interessierte, welche Akzente die Schuler in ihren
Erzahlungen setzen. Zweitens stehen das Subjekt und seine Sichtweise im Mittelpunkt
der Betrachtungen. Der Forscher interessiert sich fur seine Perspektive auf den Ge-
genstand, seine Interpretation und Bedeutungsbeimessung. Anhand der Schulerer-
z&hlungen konnte ich schlieBlich die vorliegende Arbeit strukturieren. Zuletzt weist die
Reflexivitat des Forschungsprozesses auf den Forscher als aktiven Bestandteil seiner
Forschung hin. In Abgrenzung zur quantitativen Forschung wird nicht versucht, den
Forscher als Stérfaktor auszuklammern. Vielmehr wird er mit seiner Kommunikation,
seinen Interpretationen, Geflhlen und Eindricken als konstituierender Bestandteil im
Erkenntnisprozess berucksichtigt (vgl. ebd.: 29; vgl. Flick, 2009: 22). In qualitativen
Forschungsarbeiten geht der Forscher idealerweise unvoreingenommen ins Feld um
die ,Flut von Eindricken und Daten auf sich zukommen und einwirken [zu] lassen®
(Lamnek, 2010: 106). Ich versuchte, stets unvoreingenommen in die Gesprache mit
den Schdilern zu gehen, bin mir aber bewusst, dass ich als Forscherin die Schuler in
ihren Erz&hlungen selbstverstandlich beeinflusste. Zum Beispiel habe ich bestimmte
Aspekte ihrer Erzahlungen aufgegriffen, andere wiederum nicht. Des Weiteren ist
auch zu bertcksichtigen, ob Mann oder Frau die Daten erhebt, denn ich als Frau ha-
be eine andere Perspektive auf das Forschungsfeld als ein Mann und auch die Inter-
viewpartner haben bestimmte Rollenverstdndnisse, die sie dazu leiten, andere Dinge
zu erzahlen, als sie das in Gesprachen mit einem Mann tun wirden (vgl. WeiBképpel,
2001: 97). Letztlich bleibt jedoch festzuhalten, dass Daten nie objektiv erhoben sind:
,data are never pure, they are ripe with meanings and always products of prior inter-
pretive and conceptual decisions” (Emerson et al., 1995 in WeiBkdppel, 2001: 83).
Des Weiteren impliziert die Reflexivitat des Forschungsprozesses das kontinuierliche
reflektieren des Erfahrenen und dessen Berlcksichtigung im weiteren Forschungsver-
lauf. Aus diesem Grund habe ich nach jedem Gespréach den Interviewverlauf in Form
von zusammenfassenden Feldnotizen reflektiert, um flr die nachsten Gesprache zu
lernen und womoglich anders an den Schuler heran zu treten, andere Fragen zu stel-
len oder mich anders zu verhalten. Matthes betont in diesem Sinn den interpretativen
Charakter qualitativer Forschung. Er bezeichnet diese Charaktereigenschaft eher

»als eine grundlagentheoretische Position, die davon ausgeht, dass alle Interaktion ein in-

terpretativer Prozess ist, in dem die Handelnden sich aufeinander beziehen durch sinn-

gebende Deutungen dessen, was der andere tut oder tun kénnte* (Matthes, 1976 in Lam-
nek, 2010: 34).

Die Wirklichkeit konstituiert sich folglich aus Interpretationen. Aufgrund dieser
Kernmerkmale kbnnen auch die qualitatssichernden Eigenschaften der quantitativen
Forschung, Reliabilitat, Validitdt und Objektivitdt nicht als MaBstab gelten (vgl.
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Froschauer / Lueger, 2003: 166). Denn die Interviewsituationen stellen sozial und zeit-
lich kontextualisierte Interaktionen dar, die weder UberprUft werden kénnen noch wie-
derholbar sind (vgl. Mannitz, 2006: 92). Hieran anschlieBend sind in diesem For-
schungsansatz auch verallgemeinernde Aussagen kritisch zu beurteilen. Auch die
vorliegende Arbeit erhebt keinen Anspruch, die Wirklichkeit der Subjekte in all ihren
Facetten zu erfassen, sie gilt vielmehr als ein Versuch, die beobachtete Vielseitigkeit
darzustellen und zu verstehen, sprich die Innenperspektive der Forschungssubjekte in
den Vordergrund zu stellen.

3.1 Forschungsfeld

Bisher wird die schulische Organisation als Forschungsfeld von zwei Motiven der
Schulforschung determiniert. Das ist zum einen die Frage nach Sozialisationspraktiken
der Schule und zum anderen die Funktionsfahigkeit der Wissensvermittiung zwischen
Generationen (vgl. WeiBkoéppel, 2001: 69). Hierunter bilden sich vier Forschungsfel-
der: Erstens stellt sich die Frage, wie Erziehung staatlich organisiert werden kann.
Zweitens wird der Frage nachgegangen, wie sich die Beziehung von Schulern und
Lehrern gestaltet, um dem staatlichen Erziehungsauftrag nachzukommen. Drittens
wird ein Augenmerk auf die Schule als Spiegel gesellschaftlicher Strukturen geworfen
und zuletzt wird der padagogische Umgang mit der Heterogenitéat der Schulerschaft
untersucht. Bisher beschaftigt sich die Schulforschung jedoch nur in geringem Aus-
mal mit einer schulerzentrierten Forschungsperspektive (vgl. ebd.: 69). Deshalb wid-
me ich mich in meiner Forschungsarbeit genau dieser Innenperspektive der Schler.
Denn den gréBten Gewinn fur die Schulforschung verorte ich genau in ihrer Sichtwei-
se.

Im ethnographischen Forschungsansatz ist die Auswahl der zu untersuchenden
Féalle von Bedeutung. Glaser und Strauss entwickelten im Rahmen ihrer Grounded
Theory (siehe Kapitel 3.3) das theoretische Sampling. Dieses sieht eine schrittweise
Festlegung der Sample-Struktur im Verlauf des Forschungsprozesses vor. Das bedeu-
tet, das zu Beginn noch nicht festgelegt ist, welchen Umfang die Grundgesamtheit hat
und welche Merkmale diese aufweist. Gruppen, Falle oder Personen werden nach
ihrem erwarteten Beitrag an neuen Informationen und Erkenntnissen in den Prozess
mit einbezogen (vgl. Flick, 2009: 158ff. nach Glaser / Strauss, 1967). Hierauf aufbau-
end wurden weitere Konzepte zur ndheren Beschreibung der Samplingstrategie ent-
wickelt, unter anderem das Konzept der maximalen Variation im Sample. Dieses Kon-
zept fordert, wenige aber mdéglichst unterschiedliche Falle in die Untersuchungsgrup-
pe mit einzubeziehen (vgl. Flick, 2009: 165).

Die Auswahl meines Samples orientierte sich zunachst an meinen zuvor festge-
legten Untersuchungseinheit: Jugendliche einer neunten Klasse. Die Schulform ergab
sich automatisch durch diejenige Schule, die mir die Gespréache mit den Schulern
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genehmigte. Mein erstes Forschungsfeld bildete eine Gruppe Neuntklassler einer
Werkrealschule. Das zweite Forschungsfeld umfasst Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund im Alter von 15 bis 17 Jahren, die unterschiedliche Schulformen besuchen
und Teilnehmer eines Nachhilfeprojektes sind. Sowohl Madchen als auch Jungen,
Schuler mit und ohne Migrationshintergrund, auf Hauptschulen oder Gymnasien bil-
den dem Konzept der maximalen Variation folgend das Sampling der vorliegenden
Arbeit. Daruber hinaus bleibt auch zu berucksichtigen, dass dieser Arbeit ein be-
grenzter zeitlicher Rahmen unterliegt und ich diejenigen Schuler auswahlte, die unter
gegebenen Bedingungen am ehesten zugénglich waren. Das theoretische Sampling
orientiert sich stets an den Zielen, das Feld moglichst breit zu erfassen oder eine
moglichst tiefgrindige Analyse durchzufihren (vgl. ebd.: 167). Wegen dieses um-
fangreichen Anspruchs konnte es mir nicht gelingen, dem Konzept des theoretischen
Samplings in allen Punkten gerecht zu werden.

3.1.1 Ludwig-Durr-Schule

Die Ludwig-Durr-Schule ist Grund- und Werkrealschule fur Schuler der Klassen 1-10.
Die Werkrealschule ist eine Baden-Wurttemberg-spezifische Schulform neben der
Hauptschule, an der drei verschiedene Abschlusse erreicht werden kénnen: der
Hauptschulabschluss nach Klasse 9 oder 10, sowie die Mittlere Reife nach der zehn-
ten Klasse. Eine Werkrealschule ist durch ihren Schwerpunkt beruflicher Orientierung
gekennzeichnet. Das Programm beinhaltet Ublicherweise verschiedene Praktikums-
zeitrdume, Beratungsgesprache sowie Berufsbegleiter. Die Ludwig-Durr-Schule bietet
ihren Schlern auf freiwilliger Basis die Begleitung durch einen Berufseinstiegsbeglei-
ter an, eine Lehrperson, die sich mit dem jeweiligen Schiler zusammensetzt, Bewer-
bungen korrigiert, nach Ausbildungspléatzen sucht und den Einstieg in die Ausbildung
nach der Schule erleichtern soll. Nach Beratungsgesprachen und Kompetenztests
wahlen die Schuler in der siebten Klasse einen Schwerpunkt aus, in dem sie zwischen
Natur & Technik, Gesundheit & Soziales und Wirtschaft & Informationstechnik wahlen
kdénnen. In der Ludwig-Durr-Schule lernen insgesamt 240 Werkreal- und 260 Grund-
schuler. Sie werden von 47 Lehrern betreut. Der Unterrichtsbeginn ist um 07:45 Uhr,
endet je nach Stundenplan mittags gegen 12:45 Uhr oder nach der Mittagsschule
oder den AGs zwischen 16 und 17 Uhr (vgl. Ludwig-Durr-Schule, 2012).

Das Leitbild der Ludwig-Durr-Schule ist laut Internetprasenz “Fit fur's Leben®. Ge-
meinsam mit Schulern und Eltern wollen sie einen Raum schaffen, in dem die beson-
deren Fahigkeiten eines jeden Schilers angemessen geftérdert werden kénnen, um
den Schilern so die Ausbildung bestimmter Fahigkeiten und Kompetenzen fur das
Leben und den Beruf zu erméglichen. Das Leitbild wird unter anderem durch einige
festgeschriebene Regeln konkretisiert. Hierunter wird beispielsweise explizit Respekt
gegenuber Mitmenschen und gegenuber fremden Kulturen erwéhnt sowie Eigenver-
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antwortlichkeit betont: ,Dein Verhalten hat Konsequenzen. Fur die Folgen bist du
selbst verantwortlich® (Ludwig-Durr-Schule, 2012).

3.1.2 Bildungsprojekt CHANCE

Das zweite Forschungsfeld, Uber das ich Zugang zu meinen Interviewpartnern fand,
ist ein Bildungsprojekt des Kreisverbandes des Deutschen Roten Kreuz Konstanz.
Das vom Européischen Integrationsfonds geférderte Projekt CHANCE hat zum Ziel,
Kinder und Jugendliche aus Nicht-EU-Staaten in Zusammenarbeit mit ihren Eltern zu
fordern, ihre Bildungschancen zu verbessern und die Erziehungskompetenz der EI-
tern zu starken. Im Rahmen einer Bildungspatenschaft werden Kinder- und Jugendli-
che sowohl in schulischen wie auch auBerschulischen Angelegenheiten unterstitzt
und begleitet, wenn ihre Familien sie aufgrund finanzieller Einschrdnkungen oder
mangelnder Deutschkenntnisse nicht ausreichend férdern kénnen. Die Bildungspaten
sollen fur die Kinder und Jugendlichen eine Bezugsperson werden ,die sie mit ihrer
Erfahrung und Kompetenz dabei unterstitzt, die eigenen Starken kennen zu lernen,
anzuwenden und auszubauen® (Deutsches Rotes Kreuz, 2012). Die Eltern werden an
Informationsabenden Uber das deutsche Schul- und Bildungssystem, Férder- und
Unterstltzungsmoglichkeiten und -angebote informiert. Um die Eltern erreichen zu
kénnen, werden diese Informationsabende haufig in der jeweiligen Muttersprache der
Teilnehmer veranstaltet (vgl. Deutsches Rotes Kreuz, 2012).

Die Teilnahme am Projekt CHANCE setzt ein bestimmtes Mal3 an Eigenmotivation
und Engagement voraus. Denn die Schuler und ihre Familien gehen selbst den ersten
Schritt, um Teil des Projektes zu werden und zeigen somit erste Bestrebungen, die
Bildungslaufbahn aktiv mit zu gestalten. Das Projekt richtet sich an Kinder und Ju-
gendliche aller Schulformen. Sowohl Schiler von Gymnasien als auch Hauptschuler
zeigen in diesem Rahmen, welchen Wert sie ihrer Schullaufbahn beimessen und ihre
BemuUhungen, diese zu beeinflussen. Zudem lasst auch die Zusammenarbeit mit den
Eltern darauf schlieBen, dass sie sich aktiv bemuUhen, ihren Kindern Zugang zu guten
Férderangeboten zu eréffnen (vgl. Deutsches Rotes Kreuz, 2012).

3.2 Feldzugang

Schulen als staatliche Institutionen sind burokratisch und arbeiten in vorgegebenen
Strukturen. Deshalb hatte ich zu Beginn meiner Forschung bereits erste Schwierigkei-
ten, eine Schule zu finden, die mich in meiner Forschungsidee unterstutzt und mir den
Kontakt zu den Schulern genehmigt. Die Literatur kundigte diese Erfahrung an, denn
qualitative Forschungsprojekte stellen zunachst immer einen Storfaktor im System dar
und stoBen auf Ablehnung, denn weder der zuséatzliche Aufwand noch ein langfristiger
Nutzen sind fur die Institution absehbar (vgl. Flick, 2009: 147). Aufgrund dieser ersten
Schwierigkeiten weitete ich meine urspringliche Idee, Neuntkl&ssler einer Realschule
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zu befragen, auf eine schulunabhangige Forschungsarbeit aus. Eine Rickmeldung
erhielt ich schlielich vom Schulleiter der Ludwig-Durr-Schule. Nach dieser Rickmel-
dung, kam es wider Erwarten zUgig zu einem ersten Kontakt mit den Schulern: In einer
Verflgungsstunde der Klasse 9b durfte ich mich den Schulern vorstellen. Insgesamt
konnte ich acht von etwa 24 Schulern gewinnen, mir fur ein Gespréch zur Verfigung
zu stehen, sechs Jungen und zwei Madchen. Nach diesem Termin konnte ich nun
unabh&ngig von Genehmigungen und Strukturen der Schule mit den Schilern Termi-
ne far die Interviews vereinbaren.

Der Zugang zu meinen Interviewpartnern Uber das Projekt des Roten Kreuz
CHANCE in Konstanz verlief unkompliziert. Bereits in der Woche nach meinem Vor-
stellungstreffen mit einer Projektmitarbeiterin erhielt ich die Kontaktdaten von sieben
Jugendlichen, die sich nach ihrem Alter, 15-16 Jahre, flr meine Zielgruppe eigneten.
Per Telefon nahm ich ersten Kontakt zu den Schilern auf und vereinbarte Termine far
die Gesprache.

3.3 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen dieser Arbeit orientiert sich an der gegenstandbegrinde-
ten Theorie, Grounded Theory, nach Glaser und Strauss, welche auch ein Kernmerk-
mal ethnographischer Untersuchungen ist. Diese Theorie sieht ein induktives Vorge-
hen vor. Damit soll dem haufig fehlenden Realitatsbezug von Theorien Rechnung ge-
tragen werden, denn mittels der Grounded Theory lassen sich empirische Situationen
angemessener verstehen und erklaren, da die entwickelte Theorie in der Empirie Ver-
ankerung findet (vgl. Glaser / Strauss, 2007: 3). Die Entwicklung der Theorie um-
schlieBt den Prozess der Forschung, denn Hypothesen und Annahmen werden im
Verlauf der Datenerhebung erstellt, kontinuierlich revidiert und angepasst (vgl. ebd.:
6). Dem Forschungsprozess wird in diesem Sinn Prioritat eingeraumt (vgl. Flick, 2008:
125).

Das Schllsselkonzept der Grounded Theory bezieht sich auf das Ziel, die Per-
spektive des Untersuchungssubjekts in Zusammenhang mit theoretischen Erklarun-
gen der Lebenssituation zu bringen, also den ,Versuch, die Sicht eines Subjekts zu
verstehen und dies mit der Beschreibung der Lebenswelt, in der es agiert, zu verbin-
den® (Flick, 2008: 137). Hierunter verbirgt sich die Kernidee, dass Datenerhebung und
-auswertung in einer wechselseitigen Beziehung zueinander stehen. Die Auswertung
erfolgt im Prozess Uber das erhobene Material selbst: ,Das Vorverstandnis Uber die zu
untersuchende Gegebenheit soll als vorlaufig angesehen und mit neuen, nicht kon-
gruenten Informationen Uberwunden werden® (Flick, 2008: 128). Die Theorieentwick-
lung erfolgt demnach in einzelnen Schritten, die kontinuierlich vom Forscher reflektiert
und angepasst werden. Das Sampling erhebt nicht den Anspruch, zu verallgemeiner-
baren Aussagen zu fuhren sondern dient lediglich der Theoriekonstruktion (vgl.
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O’Reilly, 2008: 93). Im Optimalfall fuhrt der Forscher so lange seine Erhebungen durch
bis das Feld keine neuen Erkenntnisse liefern kann, also eine theoretische Sattigung
erreicht ist (vgl. Stribing, 2008: 33). Dieser Anspruch flhrt jedoch zu einer Fllle an
Datenmaterial die es erschwert, einen Uberblick Uber die erhobenen Daten zu behal-
ten und bildet somit eine der gréBten Herausforderungen in dem Forschungsprozess
(vgl. Lamnek, 2010: 111). Aufgrund des begrenzten Rahmens der vorliegenden Arbeit
besteht hier kein Anspruch, diesem Prinzip in seiner Reinform zu folgen. Kennzeich-
nend fur das Vorgehen der Grounded Theory ist zudem, dass die Entwicklung des
Forschungsprojektes nicht vorhersehbar ist, sondern im Laufe des Prozesses ver-
schiedene Wendungen nehmen kann: ,When you begin a grounded theory project, it
is impossible to know what categories will be important or what will emerge as rele-
vant processes to pursue and elaborate* (O’Reilly, 2008: 97).

3.3.1 Gespréache

Qualitative Interviews zeichnen sich durch ihre N&dhe zu Alltagsgesprachen aus. Sie
kdbnnen verschiedene Formen annehmen. Flick unterscheidet beispielsweise Leitfa-
deninterviews (halbstandardisiert, ethnographisch, etc.) und narrative Interviews, die
Uber die Erz&hlung Zugang zum Subjekt finden (vgl. Flick, 2009: 194ff.). Lamnek wie-
derum grenzt vermittelnde Interviews von ermittelnden Interviews ab (vgl. Lamnek,
2010: 333ff.). Generell sind nicht-standardisierte Interviews von der Skepsis geleitet,
dass das Frage-Antwort-Schema von standardisierten Interviews nicht die subjektive
Erfahrungswelt der Interviewpartner abbilden kann (vgl. Flick, 2009: 230). Unabhangig
von einer weiteren Spezifizierung des qualitativen Interviews orientieren sich nicht-
standardisierte Interviews an den Merkmalen qualitativer Forschung. Girtler betont
diesbezlglich die Berlcksichtigung des Prinzips der Offenheit, um den Befragten den
Freiraum zu schenken, spontane Assoziationen zu auBern und jene Aspekte in den
Vordergrund zu stellen, die sie selbst fur wichtig erachten (vgl. Girtler, 2001: 151).
Hierdurch gibt der Befragte mehr Details preis und das Gesprach kann tiefgreifender
erfolgen als standardisierte Interviews, welche haufig an der Oberflache bleiben. Das
verhindert zwar die Vergleichbarkeit zu anderen Befragten, ermdglicht aber das
ganzheitliche Verstehen des subjektiven Bildes einer Person (vgl. Lamnek, 2010: 340).
Im Rahmen des Prinzips der Explikation hat der Interviewer die Moglichkeit wéahrend
der Befragung seinen Interviewpartner zu bitten, bestimmte Sachverhalte genauer zu
erlautern. Davon lebt das Interview: ,Paraphrasieren, Nachfragen, vorsichtiges Inter-
pretieren der AuBerungen durch den Forscher bzw. Interviewer sind Hilfsmittel, um
den zu Befragenden anzuregen, seine AuBerungen zu explizieren, zu prézisieren, zu
reflektieren® (Lamnek, 2010: 350). Ziel qualitativer Interviews ist es, stets durch offene
Fragen den Zugang zu der Erfahrungswelt aus Sicht der Befragten zu finden (vgl.
Flick, 2009: 230).
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Die Gespréche im Rahmen meiner Arbeit orientierten sich primar am narrativen
Interview. Sie beinhalteten jedoch auch Elemente anderer Interviewformen wie bei-
spielsweise des biografischen oder halb-standardisierten Interviews. Der Ablauf von
narrativen Interviews lasst sich in drei Phasen unterteilen: Die Eingangsphase mit ei-
ner Erzahlaufforderung, der narrative Nachfrageteil und eine Bilanzierungsphase, in
der Fragen der Befragten beantwortet werden (vgl. Flick, 2009: 229). Flick stellt den
Interviewverlauf idealtypisch dar, meine Erfahrungen zeigten, dass die Phasen inei-
nander greifen und sich wechselseitig ablésen. Zudem beschreibt Flick, dass der
Erzahler bei narrativen Interviews lediglich durch Nicken und zustimmende Bemer-
kungen Verstandnis ausdricken und nicht in die Erz&hlungen eingreifen sollte. Mir
erschien es jedoch angemessener, dem Prinzip der Explikation nach, mein Verstand-
nis durch tiefer gehende Fragen zu signalisieren und um detailliertere Erkl&rungen zu
bitten. Denn die Schuler erzéhlten zwar aus eigenem Antrieb viel, blieben aber ohne
meine Nachfragen eher an der Oberflache und beschrieben nicht allein, wie sie zu
dem, was sie erzahlen, persénlich stehen.

Die Interviewsituation sollte mdglichst vertraulich und alltagsnah gestalten sein:
,Um wirklich gute Interviews zu bekommen, muB man (...) in die Lebenswelt dieser
betreffenden Menschen gehen und darf sie nicht in Situationen interviewen, die ihnen
unangenehm oder fremd sind* (Girtler, 1984 in Lamnek, 2010: 388). Deshalb habe ich
meine Interviewpartner den Ort frei wéhlen lassen. W&hrend einige ein Treffen Zuhau-
se préaferierten, zogen andere das Treffen an einem o6ffentlichen Ort, in einem Café
oder in der Schule vor. Ruckblickend hatte ich das Gefuhl, dass die Gesprache in
Cafés etwas informeller und persoénlicher abliefen und die Jugendlichen hier zwanglo-
ser und mehr erzahlten. Zuhause bei den Befragten fuhlte ich mich etwas unsicher
und das Interview war etwas steifer. Da ich aber die Vergleichbarkeit mit den einzel-
nen Personen nicht habe, kann ich deshalb nicht schlieBen, dass die Interviews der
Zuhause Befragten in Cafés deutlich anders verlaufen waren.

Far die Interviews, die ich im Rahmen dieser Arbeit fuhrte, entwickelte ich einen
Leitfaden, der zwar keine einzelnen Fragen umfasste aber eine grobe Strukturierung
der Interviews vornahm. Ich empfand es als hilfreich, thematische Schwerpunkte zu
bilden, um den Jugendlichen ein wenig Orientierung fur ihre Erzahlungen anbieten zu
kdénnen. Es ging mir darum, meine Gesprachspartner in einen Erzdhimodus zu brin-
gen, in dem sie mir Einblicke in ihre Wahrnehmung gaben, aus denen ich auch Sub-
texte lesen konnte. Ich hatte kein Interesse an der reinen Informationsabfrage. Folg-
lich entwickelte ich die Themen Wahrnehmung der Schule generell, Selbstwahrneh-
mung im Schulalltag, Zukunftsorientierung & Unterstdtzung der Schule und Phantasie-
Schule. Grundsatzlich versuchte ich, eher positiv behaftete Fragen zu stellen, um so
die Annahme zu Uberwinden, dass Jugendliche in der Regel ungern zur Schule ge-
hen. Insgesamt fuhrte ich zwdlf Interviews, davon waren zwei mit jeweils zwei Ge-
sprachspartnern. Die Dauer der Interviews lag zwischen 15 Minuten und 1:20 Stun-
den.
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Die Gesprache begannen &hnlich, mit einer Einleitung zu meinem Vorhaben und
meiner Person. Hierin betonte ich die Anonymitat und Vertraulichkeit des Gesprachs
und erklarte, dass ich keine Bewertung ihrer Aussagen vornehmen wirde, sondern es
mir lediglich um persoénliche Geschichten und Einschatzungen Uber Schule ginge.
Danach folgte der thematische Einstieg, den ich meistens mit einer generellen Frage
zur Schule einleitete, wie beispielsweise ,Wie findest du Schule?” oder ,Was fallt dir
ein, wenn du an Schule denkst?* Auf dieser Basis entwickelten sich weitere Fragen,
die sich zun&chst noch sehr an meinen Themen orientierten. Mit der Erfahrung durch
die bereits gefuhrten Interviews konnte ich zunehmend Elemente aus vorherigen In-
terviews integrieren. Wenn ich das Gefuhl hatte, die Inhalte des Gespraches wieder-
holten sich, bin ich dazu Ubergegangen abschlieBende Fragen zu Person, Alter, Nati-
onalitat und Geschwistern zu stellen. Vor allem zu Beginn der Forschungsarbeit fiel es
mir noch sehr schwer, offene Fragen zu stellen, was den Gesprachen an einigen Stel-
len doch den Charakter eines Frage-Antwort-Schemas gab. Zudem gab es hin und
wieder Situationen, in denen ich die Befragten in eine Richtung lenkte. Das fiel mir auf,
als ich versuchte zu spiegeln und mein Gegenuber oft mit den exakt gleichen Worten
antwortete.

3.3.2 Gruppendiskussion

Eine Gruppendiskussion ermdglicht das Beobachten von Interaktion zwischen den
Mitgliedern der Untersuchungsgruppe und kann eine natdrliche Untersuchungssitua-
tion schaffen, in der der Alltagskontext noch starker berlcksichtigt wird als in qualita-
tiven Interviews (vgl. Flick, 2009: 248):
“Solch eine Gruppe, die gemeinsam ihren Lebensbereich diskutiert und ihn intensiv pruft,
wenn ihre Mitglieder sich widersprechen, wird mehr dazu beitragen, die den Lebensbe-

reich verdeckenden Schleier zu liften als jedes andere Forschungsmittel, das ich kenne”
(Blumer, 1973 in Flick, 2009: 250).

In den Einzelgespréchen wird die Meinung isoliert befragt, so kommt sie in der Wirk-
lichkeit jedoch nur selten vor, folglich wird die ,Gruppe (...) zum Mittel, um individuelle
Meinungen angemessener zu rekonstruieren® (Flick, 2009: 251). Auch hier lassen sich
wieder verschiedene Formen der Gruppendiskussionen unterscheiden, wie beispiels-
weise eine natlrliche oder kunstliche Zusammensetzung der Gruppe. Vor dem Hin-
tergrund meines Erkenntnisinteresses bot sich die naturliche Zusammensetzung an.
Der Forscher nimmt in diesem Rahmen eine moderierende Rolle ein. Ihm obliegt die
Zustandigkeit der organisatorischen Leitung und der thematischen Steuerung durch
neue Fragen und Ankurbeln des Gesprachs (vgl. ebd.. 254). Der Ablauf ist zunachst
nur fur den Beginn der Diskussionsrunde festgelegt und ahnelt dem des narrativen
Interviews. Nach einer EinfUhrung und der Erklarung des Vorgehens und des Erkennt-
nisinteresses prasentiert der Moderator einen Diskussionsanreiz, der die Basis fur den
folgenden Austausch darstellt. Ziel ist es, eine Selbstlaufigkeit der Diskussion zu er-
reichen (vgl. ebd.: 254).
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Die Durchfahrung einer Gruppendiskussion war insofern spannend fir meine Un-
tersuchungen, als dass ich die Chance bekam, die Schuler und ihren Umgang mitei-
nander zu beobachten und ein etwas genaueres Bild davon zeichnen konnte, wel-
chen Wert der Schule im Rahmen einer kollektiven Meinung beigemessen wird. Es
ergaben sich jedoch erste organisatorische Schwierigkeiten. Denn die Schule konnte
mir keine Unterrichtszeit zur VerfUgung stellen, weshalb ich die Schuler davon Uber-
zeugen musste, in ihrer Freizeit an meiner Diskussionsrunde teilzunehmen. Nach mei-
ner ersten Vorstellung im Klassenverband stellte ich fest, dass ich mein Ziel, mehrere
Diskussionsrunden mit wenigen Teilnehmern etwas herabsetzen und an die Gege-
benheiten anpassen musste. Letztlich konnte mir der Klassensprecher, mit dem ich
ein Einzelgespréch fuhrte, helfen, ein paar Schiler fur eine Diskussion an einem
Nachmittag in der Schule zu gewinnen. Es erschienen insgesamt sieben Schilerinnen
und Schuler, all diejenigen, die auch an den Einzelinterviews teilnahmen. Zur Unter-
stitzung bat ich einen Kommilitonen, mich zu begleiten, um so detailliertere Beobach-
tungen machen zu kénnen und den Schulern méglicherweise einen Anreiz zu geben,
andere Geschichten zu erzahlen, als sie das bei mir allein tun wurden.

Inhaltlich orientierte ich mich an den Erfahrungen der Einzelgesprache und préa-
sentierte als Diskussionsanreiz einen etwa funfmindtigen Filmausschnitt einer Doku-
mentation zum Thema Disziplin und Ordnung an deutschen Schulen. Der Filmaus-
schnitt zeigte eine Schule in einem sozialen Brennpunkt in Stuttgart und wie diese mit
Unzuverldssigkeit und Regelbrtichen der Schuler umgeht. Ich wahlte diesen Film aus,
weil er die Schuler von einer negativen Seite zeigte und die Schule als sehr streng
darstellte. Ich erhoffte mir so, die Schuler provozieren und eine gute Diskussion an-
kurbeln zu kénnen. Zudem habe ich diesen Filmausschnitt auch in der Facebook-
Gruppe meiner Konstanzer Gesprachspartner (siehe Kapitel 3.3.3) veréffentlicht und
dort bereits eine gute Diskussion ausldsen kénnen und interessierte mich nun fur die
Reaktionen der Werkrealschuler. Die Schwierigkeit wahrend der Diskussion empfand
ich vor allem bei der unausgeglichenen Redezeit der Teilnehmer. Vor allem zwei Ge-
sprachsteilnehmer dominierten die Diskussion sehr. Die zwei Madchen versuchte ich
mit einzubeziehen, da sie aber sprachlich nicht sehr sicher sind, stellte sich das als
schwierig heraus. Insgesamt dauerte die Diskussion etwa 30 Minuten. Ich beendete
sie als ich den Eindruck hatte, die Diskussion drehe sich etwas im Kreis und die Schu-
ler treibt es nach Hause. Im Anschluss an die Diskussion tauschten mein Kommilitone
und ich unsere Beobachtungen aus und protokollierten den Verlauf stichwortartig.
Hier, wie auch in den Einzelgesprachen war ich mir bewusst, dass meine Gesprachs-
partner moglicherweise erwartungsgemal antworteten, das heilt auch unbewusst ist
es moglich, dass sie sich so verhielten und antworteten, wie sie dachten, dass ich es
von ihnen erwarte. Diesen Umstand werde ich vor allem in der Auswertung berick-
sichtigen.
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3.3.3 Online-Diskussionen

Seit Mitte der 1990er Jahre wird das Internet zunehmend als Quelle zur Datenerhe-
bung genutzt, wie beispielsweise in Form von Online-Gruppendiskussionen Uber
Chats oder E-Mails. Bisher ist jedoch nicht eindeutig, ob diese neue Methode als eine
alternative Form zum face-to-face Diskurs gesehen wird oder als eigenstandiges In-
strument betrachtet werden sollte (vgl. Lamnek, 2010: 464). Die Funktionen und ver-
breitete Akzeptanz des sozialen Netzwerkes Facebook ermdglichten mir, mit gerin-
gem Aufwand eine Diskussion in einer ausgewahlten Gruppe anzukurbeln.® Ich sah
diese Diskussion jedoch nicht als Ersatz, sondern als erg&dnzende Datenquelle fur
meine Erhebungen. Die Online-Gruppendiskussion ist dadurch charakterisiert, dass
Teilnehmer in einem virtuellen Raum Uber ein Thema diskutieren, das von einem Mo-
derator als Anreiz gesetzt wurde. Die Planung der Diskussion ergibt sich analog zu
der Planung der Offline-Gruppendiskussion (vgl. ebd.: 464). Die Auswahl der Teil-
nehmer war in meiner Gruppendiskussion durch den ersten Kontakt im Einzelge-
sprach vorbestimmt. Die Facebook-Gruppendiskussion unterscheidet sich insofern
von den in der Literatur beschriebenen Online-Diskussionen, als dass hier nicht alle
Teilnehmer zeitgleich online sind, sondern dass die Diskussion Uber das Kommentie-
ren von Beitrdgen des Moderators bzw. anderer Diskussionsteilnehmer entsteht (vgl.
Lamnek, 2010: 466).

Fur die Schuler aus Konstanz und die Schuler der neunten Klasse der Ludwig-
Durr-Schule grindete ich jeweils eine separate Facebook-Gruppe in denen ich in ei-
nem einleitenden Beitrag mein Vorhaben kurz erlauterte. Die Gruppenmitglieder aus
der Ludwig-Durr-Schule bat ich darum, auch Mitschdiler die nicht an meinen Einzelbe-
fragungen teilgenommen hatten, in die Gruppe einzuladen. Die inhaltlichen Anreize
orientierten sich an Themen, die von den Schulern in den Einzelgesprachen gestreift
wurden. In der Konstanzer Gruppe wollte ich durch einen Ausschnitt einer Dokumen-
tation zum sozialen Brennpunkt Neukélin, in dem sich Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund negativ und undankbar gegentber Schule auBern, Reaktionen provozieren.
Mich interessierte, wie sie als Jugendliche mit Migrationshintergrund zu den Jugendli-
chen in dem Video stehen. Insgesamt erhielt das Video von den Gruppenmitgliedern
32 Kommentare, die in erster Linie von zweien der Mitglieder geschrieben wurden. Ich
nutzte die Gruppe auch fir Fragen wie zum Beispiel: ,Wer tragt hauptsachlich dazu
bei, dass man gut durch die Schule kommt?“ oder ,Wie schétzt ihr eigentlich die
Chancen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Gegensatz zu Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund an deutschen Schulen ein? Gibt's da Unterschiede?” In
der Gruppe der Schuler der Ludwig-Durr-Schule konnte ich leider keine Aktivitat und
Kommentare auslésen. Auf die Frage zu ihrer Einstellung, ob Jungen und M&dchen in

8 Facebook hat die Funktion, eine private Gruppe zu erstellen, in die man ausgewéahlte Teilnehmer einla-
den und sich mit ihnen Uber eine gemeinsame Pinnwand austauschen kann. Jeder kann fur alle sichtbar
etwas schreiben oder andere Beitrage kommentieren.
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der Schule unterschiedlich behandelt werden, reagierte von 17 Mitgliedern nur ein
Schuler. Auch auf andere Fragen wie zum Beispiel ,Welche Eigenschaften muss ein
guter Lehrer haben?* oder ,Wozu ist Schule gut?” erhielt ich keine Reaktion.

Den Chat Uber Facebook konnte ich des Weiteren dazu nutzen, mit zweien der
Schuler aus Konstanz im Nachhinein noch einmal in Kontakt zu treten. Diese Konver-
sationen ergaben sich deshalb, weil ich sie in einer persdnlichen Nachricht darum
bat, auf das Video in der Gruppe zu reagieren. Da sie im selben Moment online waren
ergab sich eine Unterhaltung, die mir weitere Einblicke in ihre Einstellung und Haltung
eroffnete.

3.3.4 Dokumentation und Feldnotizen

Zur Erfassung der face-to-face Gespréche bietet sich eine Audioaufzeichnung an. Da
dies mittlerweile auch mit Handys maoglich ist, konnte ich die Schwierigkeit umgehen,
ein alltagsfremdes Element in die Interviewsituation zu integrieren. Keinen meiner In-
terviewpartner stérte das Mitzeichnen der Gesprache, nachdem ich versicherte, dass
es, wie die Informationen aus dem Gespréach selbst, vertraulich behandelt wirde. Die
Audioaufzeichnung ermdéglichte mir, mich ausschlieBlich auf den Gesprachspartner
und seine Erzahlungen zu konzentrieren. In einem folgenden Schritt transkribierte ich
die Interviews. Hierbei orientierte ich mich vage an den Richtlinien fur die Gesprachs-
transkription nach Froschauer und Lueger: Ich verschriftlichte die Gesprache zwar
wort-wortlich, notierte Stottern, Pausen, und Lachen, hielt mich jedoch nicht mit Details
wie beispielsweise Ver&nderungen von Tonlagen auf (vgl. Froschauer / Lueger, 2003:
223f.).

Zur Dokumentation von Daten aus qualitativen Interviews gehéren zudem Feldno-
tizen. Vor allem bei teilinehmenden Beobachtungen sind diese von groBer Bedeutung.
Sie dienen hauptsachlich der Zusammenfassung der wesentlichen Punkte sowie des
Interviewverlaufs im unmittelbaren Anschluss an das Gesprach zum Festhalten erster
Eindricke (vgl. Flick, 2009: 374f.). Das Erstellen der Feldnotizen ist insofern ein wich-
tiger Schritt im Forschungsprozess, als dass spatestens hier die Herstellung der Wirk-
lichkeit durch den Forscher beginnt: ,Sie [die Wirklichkeit, Anm. d. Verf.] ist wesentlich
von der selektiven Wahrnehmung und Darstellung durch den Forscher geprégt” (ebd.:
376). Feldnotizen kénnen in weniger oder starker ausfuhrlicher Form dokumentiert
werden. Meine Dokumentation umfasste eine zusammenfassende Darstellung in
Stichworten, die das mir als Wesentlich aufgefallene festhalten sowie den groben Ver-
lauf des Interviews skizzieren sollte.

Das Erkenntnisinteresse an der subjektiven Sichtweise, das induktive Vorgehen
im Forschungsprozess und der Zugang zum Forschungsfeld Uber verschiedene Me-
thoden charakterisieren diese Arbeit als ethnographische Studie. Diese Aspekte er-
moglichten mir die Generierung von Datenmaterial, in welchem ich umfassende Ein-
blicke in die subjektive Sichtweise der Schuler auf Schule finden konnte.
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3.4 Datenauswertung

Far die Auswertung des Datenmaterials bot sich ein digitales Programm an, da auf-
grund des narrativen Charakters der Interviews wenig thematische Strukturierung vor-
lag und somit ein Uberblick tber eine Fille an Daten gewonnen werden konnte. Quali-
tatives Datenmaterial 1&sst sich mit Kodierungen strukturieren und flr eine Interpretati-
on aufbereiten. In diesem Schritt wird Textpassagen aus den Interviews ein bestimm-
ter Code zugeordnet, der sich moglicherweise auch in anderen Interviews verwenden
l&sst. Das Kodieren gilt als ein Prozess der Analyse. Zun&chst wird das Material sehr
offen kodiert, es werden bestimmte Muster oder Uberraschungen gesucht. Schritt fur
Schritt werden die Kodierungen fokussierter, bis bestimmte Begriffe und ein Konstrukt
aus Theorien auf das Datenmaterial gemunzt werden. Die Codes werden in Memos
genauer beschrieben und dienen zu einem spéateren Zeitpunkt des Forschungspro-
zesses als Unterstitzung dafur, die Auswertung zu verschriftlichen (vgl. Flick, 2009:
96). Im ersten Schritt meiner Auswertung las ich das Datenmaterial und erstellte wah-
rend dessen bestimmte Codes, die ich teilweise in den anderen Interviews verwenden
konnte. Nach diesem sehr offenen ersten Durchgang, strukturierte ich mein Codesys-
tem und passte es an meinen Gesamteindruck aller Interviews an. Hiermit kodierte ich
die Interviews ein zweites Mal. In diesem Schritt entwickelten sich die thematischen
Schwerpunkte, die ich in Kapitel 4.1 darstellen werde. In einem n&chsten Schritt Gber-
arbeitete ich die Auswertung ein weiteres Mal und konzipierte sie entlang der theoreti-
schen Ausfuhrungen, die dieser Arbeit zu Grunde liegen. Die entsprechenden Codes
und Memos bilden die Grundlage fUr die Interpretationen in Kapitel 4.2.

4 Empirische Befunde und Auswertung

4.1 Darstellung der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werde ich die Ergebnisse meiner Datenerhebung darstellen.
Diese dienen als Grundlage fur die Interpretationen im darauf folgenden Kapitel. Als
Gespréchseinstieg verwendete ich haufig die Frage nach der generellen Einstellung
des Schulers zu seiner Schule. Der erste Eindruck wurde im Gespréchsverlauf jedoch
haufig revidiert. Da den Gesprachen keine vorgegebene Struktur zu Grunde lag und
ich die Fragen situativ auf meine Interviewpartner anpasste, entstand eine Fllle an
Datenmaterial welche ich im Folgenden versuche zu strukturieren. Damit keine Ruck-
schlisse auf die Schuler gezogen werden kénnen, verwende ich anonymisierte Na-
men. Ich empfand es im Hinblick auf den Anspruch dieser Arbeit als nicht wichtig,
dass sich der Migrationshintergrund einzelner Schiler aus dem Namen erkennen
l&sst. Deshalb berucksichtigte ich diesen in der Anonymisierung nicht.



39

4.1.1 ,Schule ist eigentlich ganz ok!“ — Einstellung zur Schule

Grundsatzlich I&sst sich auf den ersten Blick eine eher positive Einstellung gegenuber
Schule feststellen. Die positiven Assoziationen mit Schule sind h&ufig zukunftsgerich-
tet: ,Ich gehe zur Schule mit dem Gedanken ich muss halt was lernen*® oder ,Eigent-
lich sehr gut, weil es ja fUr die Zukunft wichtig ist. Aber andererseits...“™°. Die zunachst
fast durchweg positiven AuBerungen werden oft in einem zweiten Satz unter eine Be-
dingung gestellt, wie oben bereits angedeutet. Auch die Aussage: ,Ganz ok, aber ein
paar Lehrer nerven einfach nur*' veranschaulicht dies. Die Extreme reichen innerhalb
der Schuler meiner Untersuchungsgruppe von einer durchweg positiven Einstellung
wie sie beispielsweise Emma vermittelt: ,Ja ich gehe sehr gern zur Schule“'?, bis hin
zu einer sehr ablehnenden Haltung, die Paul zu verstehen gibt: ,Also Schule ist ein-
fach das bescheuertste was es gibt irgendwie“'®. Zu den Aspekten, die die Schule als
wichtig und gut wahrnehmen lassen, gehéren das Lernen, da es fur die Zukunft und
den spateren Beruf nitzlich und notwendig ist, das Treffen mit Freunden sowie auBer-
curriculare Schulangebote wie beispielsweise Klassenfahrten, AGs oder auch der
Abistreich™." Die eher negative Assoziation mit Schule ergibt sich aus dem frihen
Aufstehen, Prifungssituationen und hiermit verbundenem Stress, bestimmten Fachern
sowie einigen Lehrern.’® Aufbauend auf diese ersten Antworten entwickelten sich indi-
viduelle Gesprachsverlaufe, in denen sich bestimmte Themenbereich aus Sicht der
Schuler als besonders wichtig und prasent heraus kristallisierten.

4.1.2 ,Ein guter Lehrer ist der, den es interessiert, wie es seinen Schilern geht!”
— Lehrer

Haufig nennen die Schuler die Lehrer als bedeutenden Einflussfaktor auf ihre Haltung
zur Schule: ,Aber ich finde, dass die Lehrer der wichtigste Punkt sind“'” oder auch ,Ja
also eigentlich hat das hauptsachlich mit den Lehrern zu tun, wie der Unterricht ist“®,
Sie beschreiben ihre Anforderungen an das Auftreten und Verhalten ihrer Lehrer. Hie-
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raus lassen sich Eigenschaften von Lehrern ableiten, die fur die Schuler wichtig und
wunschenswert sind. Ein guter Lehrer wird beispielsweise als humorvoll beschrieben,
als jemand, der SpaB versteht und nicht zu ernst ist.’ Zudem wulnschen sich die
Schuler, dass ihre Lehrer freundlich sind.?° Unterschiedlicher Meinung sind die Schu-
ler bezuglich der erforderlichen Strenge des Lehrers. Nina erzahlt beispielsweise,
dass ihre Lehrerin so streng ist, dass sie das sogar einschuichtere: ,Mag schon, aber
sie so streng... Deswegen, das macht mir Angst vor ihr“?'. Ein anderer Schuler wiede-
rum meint, dass es fur das Lernen notwendig ist, dass ein Lehrer streng ist: ,Wenn ein
Lehrer Uberhaupt nicht streng ist, ist dann auch das Problem, weil dann die Schuler
nichts machen, gar nichts. Und durch einen strengen Lehrer kriegt man halt was
hin“®2. Ein Lehrer wird ferner dann als gut bezeichnet, wenn er sich durchsetzen
kann.?

In den Gesprachen verdeutlichen die Schuler, dass sie es flr wichtig erachten,
dass der Lehrer sich fUr sie und ihre Entwicklung interessiert. David sieht dieses Inte-
resse als Voraussetzung daflr, um Schuler optimal férdern zu kénnen: ,Aber es ist
wichtig, dass der Lehrer dabei ist wie es einem geht und wie und was fur Probleme
der hat, also was fur Fehler der hat und wie man die korrigieren kann“?*. Auch Tobias
betont mit seinem Vorschlag, eine Umfrage in der Klasse zu machen, fur welche The-
men die Schuler sich interessieren, dass der Lehrer die Interessen der Schdler in sei-
ner Unterrichtsgestaltung bertcksichtigen sollte.?® David unterstreicht diese Erwar-
tung, denn ,ein guter Lehrer ist der, den es interessiert, wie es seinen Schilern
geht“?®.

DaruUber hinaus werden auch die didaktischen Fahigkeiten eines Lehrers im Rah-
men einer Beurteilung des Unterrichts als zentral wahrgenommen. Jule beispielsweise
erz&hlt von einem Lehrer, der nicht erklaren kann und bei dem die Schuler entspre-
chend wenig verstehen. Sogar wenn die Schiler ihn darauf hinweisen, vermittelt der
Lehrer die Inhalte nicht verstandlich: ,Aber wenn man dann noch mal nachfragt, dann
erklart er es genau gleich, also man kann dann nicht mehr verstehen*?’. Auch Caro
beschwert sich Uber einen Lehrer, der mit den Schulern redet, als seien sie im Kin-
dergarten, der ihnen also das Gefuhl gibt, er halte sie fur dumm.?® Die Schuler unter-

¥ vgl. Amelie, 08.10.2012: 6; vgl. Paul, 13.10.2012: 6.
@ vgl. Tobias, 08.10.2012: 7.

2 Nina, 16.10.2012: 9.

2 Jakob, 09.10.2012: 3.

2 vgl. Jule, 08.10.2012: 16.

24 David, 08.10.2012: 5.

% vgl. Tobias, 08.10.2012: 7.

% David, 08.10.2012: 5.

27 Jule, 08.10.2012: 3.
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scheiden zudem, ob der Lehrer nett ist oder gut erklaren kann: ,Also der ist eigentlich
ganz nett aber der erklart die Sachen nicht so gut“®, sprich die Freundlichkeit des
Lehrers h&ngt nicht mit der didaktischen Kompetenz zusammen. Mit diesen Aussagen
auBert sich die Erwartung der Schuler an ihre Lehrer, dass sie sich aktiv um das Ver-
stehen der Schuler bemuUhen: ,Ja, dass er halt nicht sagt: Die meisten verstehen es
halt nicht, das ist ihr Problem. Sondern uns hilft und es erklart. Weil das ist ja seine
Aufgabe, daftr wird der ja schlieBlich bezahlt”®. Folglich sind die didaktischen F&hig-
keiten der Lehrer bedeutend dafur, wie der Schuler den Lehrer wahrnimmt, denn von
diesen Fahigkeiten hangt auch das Verstehen der schulischen Inhalte ab, welches
wiederum ausschlaggebend dafur ist, ob die Schiler gern zur Schule gehen oder
nicht: ,Und wenn du irgendwas nicht checkst (...) dann macht es nicht so viel SpaB“®’.

Ein weiterer Punkt, den die Schuler bei ihren Lehrern wahrnehmen ist deren
Fachkompetenz. Sie zeigen Bewusstsein daflur, dass ein Lehrer eine bestimmte Aus-
bildung genossen haben sollte, um in der Position zu sein, ihnen das fur die Zukunft
bendtigte Wissen zu vermitteln. Eine Schulerin zweifelt an den Kompetenzen ihrer Ge-
schichtslehrerin, da diese Politikwissenschaften studierte: ,Sie hat nicht so richtig Ah-
nung von Geschichte wahrscheinlich“®. Eine ahnliche Wahrnehmung hat auch Amelie
von ihrer Mathelehrerin: ,Aber ich wei3 nicht, ob sie richtig Ahnung von Mathe hat“,
Die Schuler zeigen hier eine Sensibilitat daftr, sowohl fachliche als auch didaktische
Fahigkeiten ihrer Lehrer zumindest subjektiv einzuschatzen und zu beurteilen.

Ferner sprechen die Schdler in den Gesprachen das Verhalten der Lehrer an und
wie sie und ihre Mitschuler mit ihren Lehrern in Beziehung stehen. Das Verhalten der
Lehrer wird von den Schulern in erster Linie nach Fairness beurteilt. Seien es die Be-
notung, die Bevorzugung einiger Schuler im Unterricht oder unrechte Beschuldigun-
gen.** Im Rahmen unserer Gesprache versuchen die Schuler Erklarungen fur das
Verhalten der Lehrer und auch der Schuler-Lehrer-Beziehung zu finden. Caro ist bei-
spielsweise Uberzeugt, dass in der Schuler-Lehrer Beziehung der Lehrer der Aus-
gangspunkt fur die Dynamik der Interaktion ist: ,Dass wenn sie (...) sich richtig verhal-
ten, dann verhalten sich auch die Schuler richtig“®. David wiederum schreibt sowohl
dem Schuler als auch dem Lehrer Verantwortung in der Beziehung zu: ,Ich glaube, da
ist an beiden Parteien etwas dran, weil man kann nicht sagen, nur weil der Schuler
jetzt frech ist, dass sich der Lehrer nicht durchsetzen kann. Also ich glaube dass bei-
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de daran Schuld sind“*. Eine negative Unterrichtsdynamik wird beispielsweise damit
begrindet, dass die Lehrerin nicht streng genug war. Das wiederum fuhre dazu, dass
die Schuler im Unterricht nicht aufmerksam sind.® Weiter unterstellt eine Schulerin
ihrem Lehrer, dass er lediglich eine Antwort auf seine Frage akzeptiere. Wird diese in
einer abgewandelten Form vom Schliler gegeben, deklariert der Lehrer die Antwort
als falsch.®® Uber die Intransparenz der Absicht einiger Lehrerhandlungen sagt Amelie
beispielsweise explizit, dass sie endlich verstanden habe, dass, wenn Lehrer keine
Hausaufgaben aufgeben, das nicht bedeute, dass es keine Hausaufgaben gebe,
sondern: ,Schaut einfach alles durch, ich werde das die n&chste Stunde abfragen.
Das habe ich schon unter dem Satz ,keine Hausaufgaben’ irgendwie in meinem
Kopf“*. Daruber hinaus wird einigen Lehrern auch unterstellt, dass sie einzelne Schu-
ler aus der Klasse bevorzugen®, oder dass die Lehrer die Schuler mit Nachsitzen
lediglich ,quélen“*! wollen.

David und Emma versetzen sich in die Rolle des Lehrers hinein, um diesen ver-
stehen zu kénnen. Emma orientiert sich hierflr an ihrer Tante, die Lehrerin werden
wollte und fragt sich: Was wurde sie mir versuchen zu sagen.* David &uBert sogar
Verstandnis fur seine Lehrerin in Musik, einem Fach, in dem er seiner Meinung nach
mehr Unterstitzung brauche, diese aber nicht bekommt. Denn die Lehrerin musse
sich an ihren Plan halten und die ganze Klasse kénne nicht auf eine Person warten.*®
Auch Jule ist bewusst, dass ihre Lehrer an einen bestimmten Plan gebunden sind.
Denn der Lehrer legitimiert seine Unterrichtsgestaltung mit diesen Vorgaben: ,Er sagt
dann er hat seinen Plan, wie er den Unterricht zu fihren hat, er fragt dann nicht, also
man soll die Hand auch nicht heben man soll einfach nur zuhéren...”**. Der Vergleich
zu anderen Lehrern zeigt den Schulern auch, dass den Lehrern ein Spielraum zur
Verfugung steht um den Unterricht so zu gestalten, dass er moglicherweise auch fur
die Schuler interessant ist.*

Einen weiteren Aspekt des Lehrerverhaltens, den die Schuler in ihren Erzéhlun-
gen verdeutlichen ist die angebotene Unterstutzung der Lehrer. Fuhlen sich die Schu-
ler von ihren Lehrern unterstitzt, scheint auch ihre Einstellung zur Schule und ihr
Wohlbefinden positiver. Diese Hilfe wird bereits Uber die Offenheit gegenuber Fragen
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der Schuler wahrgenommen, reicht aber bis hin zu der Forderung, dass Lehrer sich
mit den Schwierigkeiten der Schdler intensiv auseinander setzten sollten:
»Also ich weiB3, das meine Lehrerin hat irgendwie 200 Schuler oder so was und ist immer
schwer, also jeden aufmerksam zu machen, aber es ist wichtig, dass der Lehrer dabei ist

wie es einem geht und wie und was fur Probleme der hat, also was fur Fehler der hat und
wie man die korrigieren kann*.

Amelie erfuhr in ihrer Probezeit auf dem Gymnasium auch die Unterstltzung von ihren
Lehrern, denn trotz durchgefallenen Eignungstests haben die Lehrer ihre Zuversicht
vermittelt: ,Aber die Lehrer haben so gesagt: ja die schafft Gymnasium“/’. Im Gegen-
satz hierzu erzahlt Paul von seiner Beziehung zu einer Lehrerin, die ihn nicht versteht:
,und dann meint die Lehrerin die ganze Zeit ich wird sie [die Vokabeln, Anm. d.
Verf.] nicht lernen. Aber ich lern sie ja. Ich kann mir den ganzen Scheif3 nur einfach
nicht merken“#®. Und auch Caro erzahlt von Reibungen mit Lehrern. Eine Lehrerin ha-
be sie auf dem Kieker, wlrde sie benachteiligen und nicht einsehen, dass sie sich in
den letzten Jahren in ihrem Verhalten gebessert habe. Sie erklart aber auch, dass sie
sich ungern von anderen etwas befehlen lasse und akzeptiert deshalb die Konse-
guenzen, beispielweise aus dem Klassenzimmer gebeten oder von der Klassenfahrt
ausgeschlossen zu werden.*® Die Geschichten Uber Lehrer-Schuler-Beziehungen und
das wahrgenommene Verhalten der Lehrer lassen die Wichtigkeit dieser Aspekte in
Bezug auf eine positive bzw. negative Haltung gegentber Schule erkennen.

4.1.3 ,Was soll das in unserer Zukunft bringen?“ — Unterricht: Inhalte und Methoden

An die Wahrnehmung von ihren Lehrer lassen sich die Erzahlungen zum Unterricht
anknUpfen, denn Unterrichtinhalte sowie Methodik stehen in einer unmittelbaren Ver-
bindung zu didaktischen und fachlichen Fahigkeiten der Lehrpersonen. In den Inter-
views erzahlen die Schuler von ihrer Haltung gegenuber schulischer Lehrinhalte und
beschreiben, unter welchen Umstanden ihnen ein Unterrichtsfach Spal3 bereitet, und
wann sie es fur sinnlos erachten. Aus ihren Erzahlungen wird verstandlich, dass es flr
die Schuler von Bedeutung ist, ob eine Anwendbarkeit der gelernten Inhalte in der
Zukunft, bzw. der auBerschulischen Lebenswelt erkannt wird. Dieses Verstandnis ist
notwendig, um Freude an der Schule und am Lernen entwickeln zu kénnen: ,Die Sa-
chen, die ich weiB, dass ich sie spéter brauchen werde bringen mir Spal zu lernen.
Wenn ich weiB, das ist jetzt so unnétig, dass wir das lernen, dann muss ich mich im-
mer dazu zwingen“®. Amelie wiederum fallt im Laufe des Gesprachs auf, dass sie
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womaoglich zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht eindeutig bestimmen kann, welche In-
halte spater nutzlich und welche weniger nitzlich sind. Sie folgert: ,Dann ist es auch
bléd. In der Schule hast du gesagt, du brauchst das nicht und jetzt kommt es einfach,
(...) und das ist auch bl6d“®'. Hierzu gehort beispielsweise auch das Lernen von Be-
werbungen schreiben, denn die Schuler wissen, dass sie mit dieser Aufgabe in unmit-
telbarer Zukunft oder bereits zum Zeitpunkt des Erlernens konfrontiert werden. Auch
flr Emma ist es wichtig, dass die Inhalte der Schule im auBerschulischen Leben ver-
ankert sind, um Freude am Lernen entwickeln zu kénnen. Das ist flr sie beispielswei-
se das Thema der Indischen Unabhangigkeit im Fach Englisch, aber weniger abstrak-
te Matheaufgaben.*

Paul stellt sich wiederum in unserem Gesprach auch die Frage, warum denn ei-
gentlich Englisch gelehrt werde und nicht etwa Chinesisch, denn viele Produkte wie
etwa sein iPod kommen aus China, oder immerhin Einzelteile.®® Diese Auseinander-
setzung verdeutlicht die Nahe zur Lebenswelt der Schler, die in den Inhalten berick-
sichtigt werden sollte. Dass der Hintergrund einiger Facher von den Schulern hinter-
fragt wird, und dieser einen Sinn ergeben sollte, zeigen Paul und Amelie am Beispiel
von Religion:

»Also Religion. Also ich weil3 nicht, was das einem bringt. Also wenn man jetzt zum Bei-

spiel Zerspanungsmechaniker macht oder so. Da find ich Religion halt einfach unnutz.
Das brauchste nicht. Das brauchste vielleicht wenn du Pfarrer machst“4.

Und auch Amelie verwendet Religion als Beispiel, um zu erklaren, dass sie einige In-
halte in der Schule unwichtig findet, bzw. sich die Frage stellt, wieso sie bestimmte
Inhalte lernen muss:
,Wir sitzen halt in der Religionsstunde und wir denken so, uns wird ein Blatt ausgeteilt mit
einem Kirchenlied und wir missen da Wérter unterstreichen, die irgendwas beschreiben

oder so. Wir denken so, was soll das? Was soll das in unserer Zukunft bringen? Was
bringt das?"®.

Ob sich die Schdler fur bestimmte Themen begeistern kénnen hangt auch von
ihren persdnlichen Interessen ab. Emma konnte sich zu Beginn der Schulzeit auf der
neuen Schule beispielsweise fur die Themen begeistern, weil sie neues Wissen dar-
stellten: ,Oh wie spannend, dieses Thema hat ich noch nie. Und das kenn ich auch
gar nicht, diese Art von Lernen“®. Auch Marie zeigt Begeisterung und Interesse fur
bestimmte Themen, diese sind jedoch, so Marie, daran geknUpft, inwiefern sie in der
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Zukunft von Nutzen sind.*” David definiert ein Interessensgebiet, zu dem er Blcher
liest, Filme schaut, sich informiert: ,Ich interessiere mich einfach fur Geschichte*®.

Es mag erstaunen, dass Tobias Deutsch gar aus dem Lehrplan streichen wirde.
Seiner Meinung nach wird das Fach deshalb nicht bendétigt, weil ,die meisten Leute
kénnen ja Deutsch in Deutschland und was man da lernt ist halt weniger Deutsch als
mehr Grammatik“*®. Auf meine Nachfragen erklart Tobias weiter: ,Wenn ich zum Bei-
spiel mit jemandem rede, also Hauptsache ich muss Deutsch kénnen. Ja, ich muss ja
nicht irgendwie Kommas setzen wenn ich mit irgendwem rede oder so“®.

Jedoch spielen nicht allein die Inhalte eine Rolle in der Einschatzung der Jugend-
lichen zur Schule, sondern auch die methodische Vielfalt im Unterricht. Bisher wird
der Unterricht von den befragten Schulern als eher langweilig wahrgenommen, denn
dieser ist ihnen zu Folge so gestaltet, dass der Lehrer vor der Klasse spricht, wahrend
die Schuler zuhdren und die Informationen von der Tafel abschreiben.®' Die Jungen
erzahlen fast alle, dass sie technische Facher und Sport gut finden. In naturwissen-
schaftlichen und technischen Fachern werden haufig Experimente durchgefthrt, im
Sportunterricht durfen sich die Schiler bewegen und mussen nicht still sitzen.®? Als
gute Unterrichtsstunden werden vor allem jene bezeichnet, die Uber das klassische
Unterrichtsformat hinaus gehen, wie beispielsweise das Losen eines Quiz in Englisch,
einen Film ansehen und im Anschluss besprechen oder Monopoly spielen im Wirt-
schaftsunterricht.®® Lukas erz&hlt von Freiarbeit im Matheunterricht, die im sehr gut
geféllt, da jeder in seinem eigenen Tempo arbeiten kann. Hiermit betont er den Aspekt
selbststadndigen Arbeitens im Unterricht und weist darauf hin, dass mit diesem Format
auch eine gerechte Behandlung aller Schuler erzielt werden kann.®* Zudem werden
Gruppenarbeiten von den Schuilern als eine willkommene Abwechslung zum klassi-
schen Unterrichtsformat gesehen, denn hier kénnen die Schualer mit Freunden zu-
sammen arbeiten und eigenstandig recherchieren. Nicht nur lernen die Schuler ihrer
Meinung nach mit diesen Methoden besser, der Unterricht ist auch mit mehr SpaB
verbunden:

,Dass man zuerst zusammen mit einer Gruppe Uber ein Thema recherchiert. Und dann
geht ein Experte zur anderen Gruppe und so weiter... Das macht ein bisschen mehr SpaB,
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weil du dann nicht nur da sitzt und nur dem Lehrer zuhéren musst und so weiter, sondern
eben mit den Mitschulern“,

Daruber hinaus werden die von den Schilern beschriebenen Methoden auch
deshalb bevorzugt, weil sie eine Verknlpfung zu ihrer jugendlichen Lebenswelt her-
stellen kénnen. Sarah und Nina durften beispielsweise in Englisch gemeinsam eine
Prasentation Uber ihr Heimatland Thailand halten, was ihnen SpaB bereitete.®® Und
auch Kai bevorzugt das Gruppenarbeitsformat, da er hierflr Zeit mit seinen Freunden
verbringen kann: ,Letztens mussten wir eine Prasentation halten, hab ich mich mit
einem Freund getroffen, haben wir ein bisschen was fur die Présentation gemacht.
Dann haben wir Videos geguckt, dann wieder was fur die Prasentation“®”. Und
schlieBlich weist auch Paul darauf hin, dass die Gestaltung des Unterrichtsformats
ausschlaggebend dafur ist, ob das Lernen und zur Schule gehen mit Spal3 assoziiert
wird: ,Keine Ahnung, wenn man das irgendwie besser gestaltet oder so. Aber so
wenn man da halt seine Arbeitsblatter hat und daran arbeitet oder Texte auswendig
lernen muss dann mag ich das nicht...“®®. Und spannende Inhalte sind immer diese,
die auch im auBerschulischen Leben interessant sind. Emma tanzt gerne Ballett und
findet deshalb den menschlichen Koérper faszinierend.® David interessiert sich fur
Geschichte, vor allem den balkanischen Krieg, weil das Teil seiner personlichen Ge-
schichte sei.”

4.1.4 ,Da treff’ ich halt Kumpels® — Mitschiler: Freunde und AuBenseiter

Die Geschichten der Schuler lassen erkennen, welche Rolle Mitschiler und Freunde
im Schulalltag spielen. Sie erzahlen von einzelnen Mitschilern, den Umgangsformen
untereinander, welche Erwartungen sie an ihre Mitschuler stellen und welche Rolle
ihre Freunde spielen. Geschichten Uber Ausgrenzung und Mobbing von Mitschilern
schildern meine Interviewpartner aus ihrer Beobachterperspektive und bewerten die-
se wahrgenommenen Konflikte oft mit Unverstandnis gegentber dem Verhalten ande-
rer Schuler. Aufféllig an den verschiedenen Erz&hlung der Schdler ist, dass sich die
befragten Schiler der Ludwig-Durr-Schule relativ einig sind, dass kaum Kontakt zu
den Mé&dchen gesucht werde, denn diese seien kindisch, kommen immer zu spét und
wlrden nichts verstehen”, die Jungen untereinander aber gut miteinander befreundet
sind und nur ein Junge nicht integriert sei.” Das Bild, welches sie von ihm zeichnen

% Marie, 16.10.2012: 3.

% vgl. Nina, 16.10.2012: 8.

67 Kai, 11.10.2012: 19.

% Paul, 13.10.2012: 5.

8 vgl. 07.10.2012: 17.

"0 vgl. David, 08.10.2012: 16.
" vgl. Paul, 13.10.2012: 5.

"2 ygl. Anton, 13.10.2012: 2.



47

sieht wie folgt aus: Er habe einen Humor, den kein anderer versteht, nur er lacht tber
seine Witze. Er sei egoistisch und kaufe alles nach.” Zudem erzahlt Anton, dass sie
versucht hatten, sich mit dem Jungen anzufreunden, es aber nicht funktioniert habe.”
Der Schuler selbst, mit dem ich auch ein Gespréach fuhrte, teilt diese Wahrnehmung
nicht explizit. Er verdeutlicht aber, dass er viele Freunde auf einer anderen Schule
habe.”™

Lediglich Amelie erzahlt von einem Mobbing-Vorfall, den sie selbst erfahren
musste. Eine Mitschulerin habe sich auf Facebook als ein Junge ausgegeben und ihr
Fragen gestellt wie beispielsweise: ,Findest du dich hibsch?”. Amelie bestatigte und
die Mitschulerin veroffentlichte diese Antwort in der Schule. Sie konnte so erreichen,
dass Amelies Klasse sie ausgrenzte. Die Mitschuler drangten sie gar dazu, die Klasse
zu wechseln.”® Ruckblickend meint Amelie genau zu wissen, wieso ihre Mitschuler
sich gegen sie stellten:

,und alle haben zu ihr gehalten, weil alle hatten irgendwie Angst vor ihr. Und ich kann das

eigentlich nur alles so beschreiben, Angst und keine Selbstbewusstsein. Weil ich dachte,
arme Menschen... Ihr kdnnt nicht sagen, was ihr davon haltet*’”.

Lésen konnte Amelie den Konflikt mit Hilfe einer Vertrauenslehrerin, die sie als grofB3e
Unterstltzung wahrnimmt, denn sie erkundigte sich haufig, wie es Amelie nach dem
Vorfall gehe.” Mittlerweile fuhle sie sich in der Klasse wieder wohl und trotzdem: ,Ich
habe jetzt einige Erfahrungen damit, aber ich winsche das keinem, ne. Das auf kei-
nen Fall“’.

Emma selbst sei nie direkt mit solchen Dynamiken konfrontiert gewesen, beo-
bachtet aber in ihrer Klasse, dass ein Schuler ausgegrenzt wird, weil er einen Ohrring
tragt. Das sei fur die Mitschiler ein Grund, ihn ,schwul® zu nennen. Sie auBert hierzu
ihr Erstaunen daruber, dass die Mitschuler nicht nur vermuten, sondern die Behaup-
tung aufstellen: ,Das ist nicht vielleicht, dass er schwul ist oder sowas. Alle glauben
das“®. Generell hat Emma aber den Eindruck, dass an ihrer Schule jeder ,irgendwie
so individuell“®" ist.

Dartber hinaus beweisen die Schuler in den Interviews auch, dass sie sich Uber
ihre MitschUler Gedanken machen und Theorien aufstellen, wie es den anderen Schu-
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lern in der Schule ergeht, bzw. warum sie sich so verhalten, wie sie es tun. Anton gibt
zu verstehen, dass, wenn er in der Position des AuBenseiters in der Klasse ware, sich
in der Schule nicht wohlftihlen wirde.®? Auch Tobias denkt Uber seine Mitschuler
nach, denn er schildert seine Beobachtung, dass einige seiner Mitschiler sehr traurig
aussehen, und dass es ihnen womdglich helfen kénne, mit einem Vertrauenslehrer zu
sprechen.®® Zur Haltung der Schuler stellt Anton des Weiteren fest: ,Die meisten Schu-
ler sitzen da ja eh mit der Einstellung: Leck mich am Arsch“®. Und Kai schreibt seinen
Mitschulern, die von der Realschule auf die Hauptschule kamen zu, schlauer zu sein
als er selbst oder als diejenigen Schuler, die sofort von der Grund- auf die Hauptschu-
le gehen.®® Auch David fragt mich im Laufe der Online-Diskussion Uber eine private
Nachricht, zu welcher Schule die anderen Teilnehmer der Facebook-Gruppe gehen.
Er scheint in der Einstellung oder der Schriftform der anderen Diskutanten ein Anzei-
chen dafur zu finden, weshalb sie moglicherweise nicht auf dem Gymnasium sind.

Zwar nehmen die Schuler die Schule aufgrund der Betonung ihrer Mitschiler als
sozialen Lernort wahr, lediglich Amelie auBert sich aber explizit dazu, in der Schule
soziales Verhalten zu lernen. Sie finde es nicht optimal, dass in ihrer Klasse nur vier
mannliche Mitschuler sind, da sie so den Umgang mit mannlichen Gleichaltrigen nicht
erlernen kann:

»2Aber wenn zum Beispiel ich irgendwo in der Clique bin oder so wo Jungs auch in mei-

nem Alter auch sind. Ich weiB ja nicht, wie die denken und wie die sind. Ich bin ja nicht in

der Klasse, mit Jungs in meinem Alter, deswegen, ich finde, ich denke einfach manchmal,
wie ist das so"®.

Sprechen die Schuler nicht Uber Konflikte oder den Umgang untereinander, son-
dern mit Lehrern, betonen sie die Wichtigkeit des Zusammenhalts. Wenn ein Lehrer
einen Schuler zu Unrecht beschuldigt, weist die Klasse den Lehrer darauf hin®” und
auch Vertrauen unter den Mitschulern wird von Caro betont: ,Ja, also es ist sehr wich-
tig, wenn zum Beispiel keiner sich in der Klasse vertrauen kann, dann ist das ja
schlimm”®. Grundséatzlich zeichnen die Schuler ein positives Bild von der Klassendy-
namik. Sie erzahlen von Zusammenhalt, Vertrauen und nettem Umgang untereinan-
der.® Lediglich in Nebensatzen werden teilweise Petzen und Streber erwéhnt, die den
Klassenzusammenhalt stéren, aber sich lediglich auf einige wenige Mitschiler be-
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schranken.® Und auch die erzéhlten Geschichten tUber die Ausgrenzung einiger Mit-
schuler spielt in den Gesamtbeschreibungen der Jugendlichen eine eher geringfugi-
ge Rolle.

Vielmehr stehen in den Erz&hlungen die Freundschaftsbeziehungen als bedeu-
tende Rolle fur die Jugendlichen im Schulalltag im Vordergrund. Das Stimmungsbild
zeigt, dass fast jeder der befragten Jugendlichen die Schule mit Freunden assoziiert:
,Freunde treffen“®’; Da treff' ich halt Kumpels“?; ,Und die Schule gibt auch viele
Freunde"®; ,Kontakt mit Freunden und so“%.

4.1.5 ,Das Wochenende ist total cool und dann: Montag!“
— Schulstrukturen und Regeln

In der jugendlichen Wahrnehmung von Schule nehmen insbesondere die Themen
Strukturen und schulisches Regelwerk eine bedeutende Rolle ein. Diese institutionelle
Rahmung zeigt sich den Schulern primar in Form der Stundenpléne und Unterrichts-
zeiten. Fur die Schuler ist von Bedeutung, wie lang beispielsweise ihre Pausen sind,
ob die Facher gut verteilt sind und wie beispielsweise mit Regelbrichen im Schulall-
tag umgegangen wird.*® Es wird deutlich, dass die Schuler sich winschen, dass die
Pausen langer waren und sie in diesen auch Musik héren, Handys nutzen und Kau-
gummi kauen durfen.® Sowohl Unterrichtsbeginn als auch -ende werden als bedeu-
tender Einflussfaktor auf das schulische Wohlbefinden wahrgenommen: Fast alle be-
fragten Schuler finden, dass Schule zu frih beginnt.®” Eine Struktur, die nach Meinung
der Schdler nicht einmal logisch ist, denn ,wenn man mdde ist, dann macht auch kein
Unterricht SpalB3 oder ist interessant. Man sitzt da einfach nur und ist immer noch am
Schlafen und dann arbeitet man sowieso nicht”®. Jakob &auBert sich beztglich der
Dreifachstunden &hnlich, denn seiner Meinung nach kénnen sich die Schuler nach
zwei Stunden Mathe nicht mehr konzentrieren und arbeiten in der dritten Stunde nicht
mehr mit.*® Daran anschlieBend gibt er jedoch zu verstehen, dass solch eine Struktur
vorgegeben ist und die Schuler keine andere Wahl haben, als diese zu akzeptieren:
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,Kann man nichts machen“'®. Jeder der befragten Schuler hat einige Tage in der
Woche Mittagsschule. Einigen endet die Schule zu spét, die Zeiten Uberschneiden
sich bei Paul beispielsweise mit einem Hobby und werden deshalb von ihm als sto-
rend bewertet. Darlber hinaus findet David, dass an den Tagen der Mittagsschule nur
noch wenig Energie bleibt, um entweder Hausaufgaben zu machen oder gar Freizeit-
interessen zu folgen: ,Vor allem nach Nachmittagsunterricht und dann noch Hausauf-
gaben machen und Lernen... das klappt eh nicht. Dann hat man schon sein Limit er-
reicht sozusagen”'®". Aber auch hierzu erzahlen die Schuler, dass viele Lehrer darauf
Ruacksicht nehmen und keine Hausaufgaben aufgeben, wenn Mittagsschule stattfin-
det: “Also ist halt immer so, dass wenn man am Nachmittag Unterricht hat, man kriegt
keine Hausaufgaben auf Morgen”'®. Und auch Amelie erz&hlt, dass die Lehrer offen
dafir sind, das Hausaufgabenpensum einzuschrénken: “[W]eil die Lehrer, die geben
Uberhaupt nicht viel Hausaufgaben. Weil (...) wenn die Klasse ruft, wir haben Nachmit-
tag Schule, dann sagen die ok”'®. Jakob wiederum stére die lange Schulzeit nicht,
seine Eltern seien ohnehin nicht Zuhause und er habe sich schon daran gewdhnt, da
er schon seit der Grundschule bis nachmittags Schule habe.™*

Unter diesem Aspekt der Schulstrukturen lassen sich auch die Erzahlungen zu
Regeln, ihrer Akzeptanz und Ablehnung fassen, die von den Schilern wahrgenom-
men werden. Sie erzahlen in den Interviews davon, wann Regeln akzeptiert und wann
ihnen widersprochen wird. Die wahrgenommenen Regeln sind beispielsweise kein
Kaugummi zu kauen und keine SuBigkeiten zu essen, pulnktlich zu sein, keine Handys
zu nutzen oder regelmaBig Hausaufgaben zu bearbeiten.’® Regelbriiche werden mit
verschiedenen Methoden geahndet: Klassenbucheintrdge, Sozialstunden, Nachsit-
zen, Strafarbeiten oder Ermahnungen.’® Wird ein Handy trotz Verbot benutzt, nimmt
der Lehrer es an sich und der Schuler muss es bei der Rektorin abholen.’® Werden
Hausaufgaben nicht erledigt ahnden einige Lehrer das mit sogenannten Strichen im
Klassenbuch, andere mit Strafarbeiten oder gar Nachsitzen.'® Caro ist sogar Uber-
zeugt, dass weniger Vorschriften und Regeln dazu flhren, dass die Jugendlichen sich
an implizite Regeln des Umgangs im schulischen Alltag halten wurden. Denn die bis-
herigen Regeln und Vorschriften unterdricken die Jugendlichen und fUhren dazu,
dass sie diese nur ablehnen, um zu provozieren: ,[E]s ist einfach so, dass sich die
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Kinder dann auch nicht mehr so unterdrtckt fuhlen und, (...) dass sie sagen, ich muss
das jetzt unbedingt machen um zu provozieren...”'®. Damit verdeutlicht Caro ihr Un-
verstandnis gegentber dem Handyverbot: ,Jugendliche machen gern was Kriminel-
les. Ja ich habe ja sowieso mein Handy an, obwohl er es mir verbietet. Wir machen es
trotzdem“''°. Auch Jule findet das Verbot nutzlos, denn das Handy diene ja beispiels-
weise auch dazu, die Eltern anzurufen, wenn Stunden ausfallen.'" Die Schuler beto-
nen diesbeziglich die Wichtigkeit der Angemessenheit von Bestrafungen. Dass Zu-
spatkommen immer gleich behandelt wird, ohne Rucksicht darauf, ob es sich um eine
Minute oder eine Stunde handelt, findet bei den Schulern kein Verstandnis. Paul fol-
gert: ,Dann héatte ich halt auch sagen kénnen: Oh jetzt bin ich ne Minute zu spét, da
ich sowieso ne ganze Stunde nachsitzen muss, kann ich dann ja auch noch daheim
rum chillen bis die erste Stunde vorbei ist“'"2. Emma kann beispielsweise auch nicht
verstehen, warum die Schuler im Unterricht nicht einmal ihren Kopf stltzen oder ein
Bein heben durfen.’ Folglich fordern sie ein Regelwerk, dass zeitgemaB und den
jugendlichen Bedurfnissen nicht all zu fremd ist.

In der Gruppendiskussion wird zudem deutlich, dass sich die Schuler nicht einig
sind, in welchem AusmaB RegelverstéBe geahndet werden sollten.”'* Uber sich selbst
erzahlt beispielsweise Jakob, dass er deshalb anfing, die Regeln der Punktlichkeit
einzuhalten, weil er in seinem Zuspatkommen die Ursache fur eine Verschlechterung
der Schulnoten identifizierte.”'® Hier leitete ihn demnach der Anreiz einer Notenver-
besserung sein Verhalten zu 4ndern. Auch das Bewusstsein dartber, dass Regelbru-
che geahndet werden, fuhrt bei den Schulern dazu, dass sie die Regeln einhalten.
Niemand mdéchte gerne nachsitzen oder Extra-Aufgaben machen: ,Klar will das kei-
ner“''®, Paul schlagt in diesem Sinn vor, weniger die Tests und mehr das Verhalten im
Unterricht zu benoten ,denn so wurden wahrscheinlich auch nicht so viele ScheiB3e
bauen“'".

Auch in diesem Rahmen zeigt beispielsweise Kai sein Verstandnis dafur, dass
nicht die Lehrer diejenigen sind, die diese Regeln erfinden, sondern dass sie von
oben vorgegeben sind. Er erzahlt, dass einige Lehrer das Handy sofort an sich neh-
men, andere wiederum freundlich darauf hinweisen, dass ein Handyverbot bestehe:
,Also andere Lehrer, die streng sind, hatten es wahrscheinlich weggenommen. Weil
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das durfen die, sollen die glaube ich auch“'™®. Zur Sprache kommt an zwei Stellen,
dass Lehrer dann als cool wahrgenommen werden, wenn sie die Regeln der Schule
nicht zu ernst nehmen: Kai erzahlt von einem Lehrer, der sein Taschenmesser zeigte,
als ein Schdiler seines verbotenerweise den Mitschulern prasentierte und zu einem
Vergleich der Taschenmesser-Funktionen aufforderte.”® Zweitens darf bei coolen Leh-
rern trotz Verbot Kaugummi gekaut werden. Dieses teilweise uneinheitliche Auftre-
ten der Lehrer nimmt Paul wiederum als stérend wahr. Er findet, dass ,wenn Lehrer
auf unterschiedliche Sachen wert legen, kann der Schiler auch nicht wissen, wie er
sich zu verhalten hat“'',

Die Schuler haben jedoch auch Ideen davon, wie die Struktur einer Schule aus-
sehen koénnte, damit sie motivierter lernen und dort gerne Zeit verbringen. Anton
zeichnet beispielsweise das von ihm préferierte Schulkonzept wie folgt: Die Schule
bietet in einer Woche verschiedene Termine an, wann ein bestimmtes Thema in einem
Fach gelehrt wird. Die Schdler sind verpflichtet, am Ende der Woche eine bestimmte
Anzahl an besuchten Stunden und gemachten Aufgaben vorzuweisen, die dann vom
Lehrer Uberprift und bewertet werden. Fir den Schuiler hat das den Vorteil, dass er
nicht jeden Tag in der Woche zur Schule gehen, sondern lediglich ein bestimmtes
Arbeitspensum erftllen muss.'® Auch die von Paul beschriebene Schule stutzt sich
auf eine ahnliche Struktur. Er winscht sich, dass in den Fachern mehr mit Freiarbeit
gearbeitet wird, bzw. Arbeitsblatter ausliegen, die der Schuler in einer Woche erledigt
haben muss. Somit kbnnte er etwas spater zur Schule kommen und wirde auch spa-
ter nach Hause gehen. Auch inhaltlich wirde Paul bevorzugen, dass die Schuler mehr
Wahlmaoglichkeiten haben, so dass sie nur die Unterrichtsfacher besuchen mussen,
fUr die sie sich interessieren. Seiner Meinung nach wirden die Schiler nach so einem
Konzept der Freiwilligkeit lieber zur Schule gehen.™ Die Schuler hatten nach dieser
Konzeption also die Méglichkeit sich den Schulalltag selbst zu gestalten: ,Das man
das halt auch so ein bisschen nach sich selber richten kann wie es einem lieber ist“'?.

Mehr Sportangebote, wie etwa eine Tanz-AG, groBe und moderne Sporthallen,
Ausfllige an Orte, die die Schuler interessieren und gute Essensangebote sind einige
der Ideen, die in einer von den Schulern gestalteten Schule Raum finden.®® Positive
Erlebnisse in der Schule werden fast immer mit freizeitlichen Aktivitaten, besonderen
Ereignissen der Schule und weniger mit dem typischen Alltag assoziiert. Diese AuBe-
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rungen deuten darauf hin, dass sich Freizeit und Schule fur die Schdler als zwei aufei-
nander prallenden Welten, bzw. zumindest parallele Welten darstellen. Paul wird das
in Form einer Einschrankung seiner Freizeitaktivitdten durch die Schulstrukturen deut-
lich. Denn aufgrund seines Stundenplans, kann er weder an AGs teilnehmen, die er
gerne besuchen wirde, noch sein Hobby austben: ,Zum Beispiel letztes Jahr konnte
ich nicht zum Klettern gehen, weil da hatten wir Mittagsschule. Dann hat das sich
Uberschnitten, dann hatte ich nur noch eine halbe Stunde klettern kénnen. Macht ja
auch keinen Sinn“'?, Und auch Kai beschreibt seine Wahrnehmung zweier verschie-
dener Welten sehr anschaulich: “Weil da ist es so: Das Wochenende ist total cool und
dann: Montag!”"?".

4.1.6 ,Ich weiB Uberhaupt nicht, was mich erwartet...“ — Anforderungen der Schule

In den Gespréchen verdeutlichen die Schiler ihr Bewusstsein fur die Leistungsanfor-
derungen der Schule sowie fur die Bedeutung von Noten und Prtfungen flr das spa-
tere Berufsleben. Gute Noten zu schreiben ist fur die Jugendlichen wichtig und er-
strebenswert:

,Jnd wenn man gute Noten schreibt dann ist man gut, dann kommt man weiter. Und

wenn man schlecht ist, dann ist man halt schlecht. Und schlechte Noten, man hat dich
nicht Ernst genommen, irgendwie. Du warst irgendwie dumm*'2.

Bemerkungen wie beispielsweise ,Streber® Uber einen Mitschuler seien lediglich
SpaB, denn jeder wirde gerne gute Noten schreiben.’® Die befragten Schuler erzéh-
len auch, dass sie oftmals gar nicht wissen, wie sich eine Note zusammensetzt, da
sich das auch von Lehrer zu Lehrer zu unterscheiden scheint. Bei einem Lehrer be-
richtet Paul, z&hle beispielsweise der Ordner 40 Prozent der Gesamtnote, er wisse
jedoch nicht, wie das bei anderen Lehrern sei.’ Paul stellt des Weiteren fest, dass
sich auch seine Gesamtnote bei unterschiedlichen Lehrern in dem gleichen Fach ver-
andert habe und vermutet, dass die Lehrer unterschiedliche Benotungssysteme ha-
ben: ,Und jetzt haben wir wieder die andere Lehrerin, die wir davor auch schon ein
paar Jahre hatten und jetzt hab ich ne vier.... Die benotet das glaub ich irgendwie
anders“™®'. Ferner driickt Caro zum Beispiel ihr Unverstandnis darlber aus, dass ein
Lehrer eine sechs vergibt, nur wenn der Zirkel vergessen wurde oder Schriftbild und
Vollstandigkeit im Arbeitsheft benotet werden.™? Demgegentber wird von Marie und
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David ein Angebot zur Notenverbesserung sehr positiv wahrgenommen. Marie erzahlt
von ihrem Deutschlehrer, der den Schilern anbietet eine zuséatzliche Klassenarbeit zu
schreiben, um ihre Note zu verbessern.' Der Deutschlehrer von David bietet hin und
wieder an, einen Aufsatz, der Hausaufgabe war, abzugeben, um sich damit einen
Pluspunkt zu verdienen.™*

Die Arbeitsanforderungen werden von den Schulern je nach Fach unterschiedlich
eingeschéatzt. Amelie beschreibt beispielsweise, dass sie sich in einigen Fachern
langweilt, andere ihr aber sehr schwer fallen: ,Manche F&acher sind so richtig leicht,
das versteht man, das ist es. Aber manche, so Geschichte zum Beispiel, wenn ich
mich an Geschichte setze, dann denke ich: lieber Gott hilf mir dabei, weil anders
geht’s nicht“'*. Dartber hinaus zeigt Amelie jedoch kein Verstandnis dafur, wenn ei-
nige Schuler ihrer Einschatzung nach einfachen Anforderungen der Lehrer nicht ge-
recht werden: ,Der hat uns letztes Mal aufgegeben: Definiere die und die Begriffe,
drei Begriffe. Der hat uns sogar die Seite gezeigt, Seite 18 am Rand, da sind schon
alle, da muss man nur abschreiben, ohne ScheiB3, ehrlich, da muss man nur abschrei-
ben“™®. Anton und Paul erz&hlen zudem von Fachern, in denen sie sich eher unterfor-
dert fuhlen und sich langweilen. Die neunte Klasse, so Anton, sei lediglich die Wie-
derholung des bereits gelernten Wissens der Schule und das finde er eher langwei-
lig.™" Auch Paul findet die Wiederholung von bestimmten Themen ermtdend, obwohl
er dadurch auch gute Noten schreiben konnte:

,Ich hab eine eins geschrieben, in jedem Test. Und weil ich es einfach gekonnt hab und

dann nicht mehr im Unterricht aufpasse, weil es mich einfach nur langweilt. Dann sitzte da

und kannst gar nix machen, weil du dich einfach nur langweilst. Kannst schlafen und wr-
dest trotzdem noch ne eins schreiben..."'%.

Grundséatzlich vermittelt Amelie jedoch den Eindruck, dass die Anforderungen der
Schule nicht so transparent sind, dass sie ihre Schullaufbahn vorhersehen koénne:
,Jetzt erst mal so das Halbjahr, irgendwie gut hinzukriegen. Ich weil3 Gberhaupt nicht,
was mich erwartet...“™.

Einige Schuler berichten von der Erfahrung, im selben Fach bei unterschiedlichen
Lehrern unterschiedliche Noten erhalten zu haben und kénnen das nicht nachvollzie-
hen, bzw. argern sich dartber: ,Ich hatte da zweier im Englisch. Das regt mich so auf.
Jetzt hab ich ne funf im Zeugnis“'“°. Deutlich wird, dass die Noten eng mit der Freude
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an bestimmten Fachern verknipft sind. Die Lieblingsfacher sind haufig diese, in de-
nen die Schuler gute Noten schreiben. Facher die nicht gemocht werden, sind oft je-
ne, in denen schlechte Noten geschrieben werden. Wie zum Beispiel bei Paul in Eng-
lisch: ,Ich hasse Englisch. Das einzigste Fach wo ich schlecht bin. Das einzigste Fach
wo ich jemals ne vier hatte“’'. Auch Anton schatzt sich in Mathe als eher ,schlecht*
ein, da er da nicht so gute Noten schreibt, wie in anderen Fachern.™ Diese VerknUp-
fung von Noten, bzw. der Leistungsbewertung mit Selbsteinschatzungen und dem
SpaB an bestimmten Fachern finden sich auch in den Erzéhlungen von Emma und Kai
wieder. Kai beweist mit seinem Zeugnis, auf dem keine vier stehe, dass er nicht der
schlechteste in der Klasse sei'® und Emma wei3 auch, dass sie nicht dumm ist, denn
sie habe einen |Q-Test gemacht: ,Ich bin eigentlich nicht irgendwie so dumm. Hab
sogar einen Test gemacht“'*. Daruber, ob sie die sechste Klasse ohne Probleme hat-
te abschlieBen kénnen, ist sich Amelie unsicher: ,Ich weil3 es gar nicht, wie es ist, also
ob ich gleich sechste Klasse schaffen konnte, also wenn ich zum Beispiel richtig Tag
von Nacht Franzosisch, vor Franzosisch sitze vielleicht schon“'*. Sie ist sich bewusst,
dass es ein groBerer Aufwand fUr sie gewesen ware, sofort in die sechste Klasse zu
gehen. Auch Kai, Nina und Sarah weisen mit ihren Einschatzungen zum Leistungsni-
veau des Gymnasiums darauf hin, ,ich glaub nicht, dass ich Gymnasium schaffen
wlrde“™¢, dass sie sich damit auseinander setzen, den schulischen Anforderungen
gerecht zu werden. Hierbei meint Emma sogar zu beobachten, dass der Leistungs-
druck durch die Vorgaben teilweise so hoch ist, dass die Schuler nicht mehr sie selbst
sein kénnen: ,Manchmal ist der Druck so hoch, die fallen da rein, sind dann nicht
mehr sie selbst“™’.

Uber diese wahrgenommenen Leistungsanforderungen hinaus, sehen die Schler
sich teilweise auch bestimmten Verhaltensanforderungen der Schule gegenUber. Die-
se beziehen sich hauptséchlich auf die wahrgenommenen Regeln, die bereits oben
aufgefuhrt sind. Jakob fasst in der Gruppendiskussion die Verhaltensregeln zusam-
men: ,[Dlass man nicht zu spat kommen soll, dass man leise sein soll, den Lehrern
zuhoren [soll]“™8. Auch fur Amelie sind diese Verhaltensregeln prasent: Sie wei3, dass
der Unterricht nicht gestort werden soll und man auch nicht zu spat kommen darf.’
In der Gruppendiskussion macht Anton ferner darauf aufmerksam, dass die Verhal-
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tensanforderungen durch die Schule teilweise problematisch sind, da sie moglicher-
weise im Widerspruch zu den Anforderungen der Eltern stehen und das wiederum
dazu fuhren kann, dass das Kind nicht weil3, wie es sich verhalten soll:
,und wenn man da anfangt n Kind zu erziehen, mit Disziplin und so, dann lernt das ei-
gentlich alles nur falsch. Weil, die Eltern wollen das Kind ja auf ihre Art erziehen und dann

lernen sie es morgens in der Schule das ist richtig und von den Eltern lernen sie manch-
mal zum Teil dann das Gegenteil, dann weiB es selber nicht, was es tun soll...” ™.

Auffallig ist, dass die Schuler mir in den Interviews zu verstehen geben, dass sich
das Bildungsprogramm in den unterschiedlichen Schulen unterscheidet und das
ihnen bewusst ist, dass fur bestimmte Lebenswege bestimmte Schulabschllsse er-
forderlich sind. Amelies Erz&hlungen lassen darauf schlieBen, dass sie die personli-
che Entwicklung und die Entwicklung der Lebenschancen eng an die jeweilige Schul-
form gebunden sei: ,Wir wollten halt auf jeden Fall Gymnasium probieren, weil ir-
gendwie haben alle so gesagt, Hauptschule, Realschule, haben so gesagt, wie sich
das so weiter entwickeln wird”'™®'. Emma vergleicht ihre derzeitigen Mitschuler auf dem
Gymnasium mit ihren Erfahrungen auf der Realschule: ,Also ich war ja in der Real-
schule. Und die haben da wirklich gesagt, lernen ist uncool und so“'*?. Und auch Ma-
rie nimmt einen eindeutigen Unterschied zwischen Haupt-, bzw. Realschule und
Gymnasium wahr:

,2Ja also jetzt hier in Deutschland muss man mindestens Realschule machen. Hauptschu-

le... (Lachen) naja, ist wirklich nicht schwer. Ich versteh wirklich auch nicht die Leute, die

sagen: Oh Hauptschule hab ich jetzt nicht geschafft... ich mein, es ist Hauptschule. Wirk-
lich nicht schwer. Mindestens muss man Realschule schaffen®'s3,

Zudem zeigt Nina ihr Bewusstsein, dass das Gymnasium anstrengender sei, als die
Hauptschule, und wenn sie die Hauptschule schon anstrengend finde, sie nicht gerne
auf dem Gymnasium wére.™* Kai verdeutlicht in den Erzéhlungen von neuen Mitschu-
lern die Prasenz der Wahrnehmung des dreigliedrigen Schulsystems: ,Dadurch, dass
die auf der Realschule waren, mussten die ein bisschen schlauer sein“'®.

4.1.7 ,Es bringt uns gar nichts, wenn wir was verandern wollen sind wir schon langst
weg“ — Eigenverantwortung und Partizipation

Das Stimmungsbild der Schuler erméglicht einen Einblick in die Thematik Eigenver-
antwortung: ,Ja ist doch egal, ist doch eh deine Zukunft... wenn du nix lernen willst. Es
ist so, nicht der Lehrer will zu den Schulern, sondern die Schiler zum Lehrer. Und
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wenn du in die Schule gehst und nix lernst dann ist das deine Schuld“'®®; ,Ich lern fur
mich und wenn die anderen das nicht wollen, dann haben sie Pech...“™"; Ja aber du
musst schon zugeben, dass wenn sie [die Schuler, Anm. d. Verf.] nichts geben, dann
werden sie oder sollen sie nichts kriegen“'®®; | Ja das ist alles Selbstmotivation. Wenn
einer sich nicht selbst motivieren kann, dann kann niemand was machen“™°. Diese
Zitate aus den Gespréchen vermitteln einen Eindruck davon, wie sehr die Schler sich
selbst in der Verantwortung sehen, ihre Schullaufbahn erfolgreich zu durchlaufen.
Auch auf meine Frage in der Facebook-Gruppe antworteten funf der sieben Jugendli-
chen, dass der Schuler selbst die gréBte Verantwortung fur seine schulische Entwick-
lung tragt.”® In der Gruppendiskussion mit den Schulern der Ludwig-Durr-Schule sind
sich die Schuler einig, dass diese Eigenverantwortung vor allem ab einem bestimmten
Alter notwendig erscheint und das eigene Verhalten nicht mehr auf die Eltern projiziert
werden durfe.’®" Auch Emma ist der Meinung, dass die Kinder ab einem bestimmten
Alter selbst fur sich entscheiden.’ |hre aktive Teilnahme an der Gestaltung der Schul-
laufbahn belegt Emma beispielsweise mit ihrer Entscheidung, auf eine Ballettschule
zu gehen, bevor sie nun auf dem Gymnasium ist: ,Als ich in ZUrich war auf der Ballett-
schule war, also ich bereu das gar nicht. Weil sonst ware ich wahrscheinlich jetzt nicht
auf dem Gymnasium*“ und ,keine Ahnung, irgendwie habe ich den Sinn des Lernens
verstanden, weiBt du. Das es SpaB macht“'3,

Daran anknUpfend wird auch das Thema Partizipation der Schdiler im Schulge-
schehen angesprochen und auf die Fragen eingegangen, inwieweit die Schiler am
Schulgeschehen mitwirken durfen und ob sie sich von den Lehrern und der Schule
ernst genommen fuhlen. Amelie berichtet zum Beispiel von ihrem Franzdsischlehrer,
der die Schdler in das Hausaufgaben-Stellen mit einbezieht, seine Schuler auffordert,
Bescheid zu geben, wenn die Aufgaben ihnen zu viel sind.'® Ein Lehrer der Ludwig-
Durr-Schule hat die Schdiler in die Gestaltung des Unterrichts insofern integriert, als
dass er zu Beginn des Schuljahres mit seinen Schulern die Gewichtung einzelner Pru-
fungsleistungen verhandelte. Die Schuler durften abstimmen, zu wie viel Prozent die
Tests, das Heft, die Mitarbeit etc. in die Endnote einflieBen.® Tobias betont, dass er
es wichtig finde, die Schuler an der Gestaltung des Unterrichts teilhaben zu lassen. Er
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schlagt vor, eine Umfrage unter den Schulern zu machen, um zu wissen, welches
Thema sie gerne behandeln wirden: ,Ja zum Beispiel jetzt eine Umfrage machen mit
der ganzen Klasse. Also was wurde die Klasse lieber machen, damit sie lieber ler-
nen“'®. In den Gesprachen wird deutlich, dass diejenigen Lehrer, die die Schuler an
der Unterrichtsgestaltung teilhaben lassen beliebter sind, als jene, die Struktur und
Inhalte vorgeben.®

Als offizielles Partizipationsgremium der Schuler sprechen einige Schuler Uber die
Schulermitverwaltung und die Klassensprecher. In dem Gespréch mit Caro und Jule
wird deutlich, wie verschieden die Wahrnehmungen der Wirksamkeit dieser Institution
sein kénnen. Jule ist Uberzeugt, dass das Gremium in der Schule eine Verdnderung
bewirken kann. Denn ein regelmé&Biger Winterausflug fur alle Klassen, dessen Aktivita-
ten auch in die Sportnoten der Schuler mit eingerechnet werden, wurde von den Klas-
sensprechern initiiert.'® Demgegentber spricht Caro eher ernlchternd Uber dieses
Gremium. Anlass hierzu gibt ihr die Entscheidung Uber einen Suppenautomaten, der
aus Schulerinteresse schon seit einigen Jahren entfernt werden sollte, jedoch erst zu
Beginn dieses Jahres entfernt wurde. Beispiele wie diese dienen ihr zur Begriindung,
die Schulermitverwaltung als unwirksam zu diskreditieren: ,Es zeigt einfach, wie lang-
sam die Schule ist. Es bringt uns gar nichts, wenn wir was verandern wollen, sind wir
schon langst weg“'®®. Marie hingegen ist selbst Klassensprecherin in ihrer neuen
Klasse und findet die Idee der Schulervertretung sinnvoll: ,Ja, also dass man auch
das was die Schuler wollen den Lehrern n&her bringt oder so... das find ich halt schon
gut“'®, Auch Jakob ist seit einigen Jahren Klassensprecher und findet diese Institution
im Schulalltag wichtig weil die Schuler sich so Uber Interessen einzelner Klassen aus-
tauschen und diese an die Lehrer bzw. den Schulleiter heran tragen kénnen. Zudem
bereitet ihm die Teilnahme an der Schulermitverwaltung SpaB.""

4.1.8 ,Da hab ich so gedacht: Ey, ich kann auch schlau werden*
— Zukunftswiunsche und Unterstltzung

An einer Stelle der Interviews interessierte mich, welche Berufs- und Zukunftswiinsche
die Jugendlichen haben und welche Bedeutung die Zukunft fur sie in ihrer schuli-
schen Wahrnehmung hat. Fast jeder der Schuler hat bereits einen konkreten Berufs-
wunsch oder mindestens eine grobe Richtung, in die sich das Leben nach der Schule
entwickeln kann: Arztin, Dolmetscherin, Informatikerin, Industriemechaniker, IT-
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Systemelektroniker, Friseurin oder Zerspanungsmechaniker sind einige dieser Be-
rufswinsche.'” In diesem Zusammenhang betonen die Schuler erneut, welch wichti-
ge Bedeutung sie der Schule in Bezug auf die spatere Berufswahl zuschreiben. Die
Berufswinsche, so einige Schuler, orientieren sich primar an den wahrgenommenen
personlichen Fahigkeiten und dem erwarteten Spaf3 an dieser Arbeit.'”

Ferner geben die Schuler zu verstehen, dass es ihre Verantwortung selbst sei,
diese Ziele erreichen zu kénnen (vgl. Kapitel 4.1.7). Die Schuler nehmen teilweise
Unterstltzung auf verschiedenen Ebenen der Schule wahr: Vor allem die Schuler aus
Konstanz, Teilnehmer des Bildungsprojekts CHANCE, sehen Nachhilfe als Unterstut-
zung, um bessere Noten in der Schule zu erzielen und somit auch bessere Chancen
fur den spateren Berufswunsch zu erreichen.' Die Teilnahme der Eltern am schuli-
schen Geschehen wird sehr unterschiedlich eingeschatzt, als Unterstitzungspotenzial
jedoch in fast jedem Interview explizit genannt.’”® Amelie erzahlt beispielsweise, dass
ihre Mutter ihr in Mathe Nachhilfe gibt, Davids Eltern weisen ihn darauf hin, zu lernen
und seine Hausaufgaben zu machen, setzen sich aber nicht mit ihm zusammen und
helfen ihm bei einzelnen Aufgaben. Emma wiederum verneint die Unterstutzung ihrer
Mutter: ,Nee hier nicht. Sie sagt: Du wolltest Gymnasium. Ich wollte nicht, dass du
dahin gehst. Sie wollte, dass ich in Realschule gehe, damit ich weiter Tanzen kann“'"e,

Hin und wieder werden auch Mitschuler als Unterstitzung wahrgenommen um
die eigene Schullaufbahn zufriedenstellend zu durchlaufen, denn sie kénnen laut der
Schuler Fragen besser beantworten, als einige Lehrer. Jule erzahlt, dass sie sich
wulnschen wirde, die Schuler durften sich haufiger gegenseitig die Themen erklaren:
,Wenn zum Beispiel die Schdlerin, die das verstanden hat, kurz vorgehen durfte und
das erklaren konnte“'”. Zudem nimmt Kai seine Mitschuler als Unterstltzung wahr:
,und einer von meinen Freunden (...) dem kann ich auch Fragen stellen, wenn ich
was nicht weiB“'®. Als er noch auf der Hauptschule war, erzahlt David, hatte er einen
Freund, der ihn motiviert hat. Der sei bald auf das Gymnasium gewechselt und das
habe ihn angetrieben, zu lernen und sich zu bemuhen: ,Da hab ich so gedacht: Ey,
ich kann auch schlau werden. Und dann ist der auch aufs Gymnasium gegangen und
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dann dachte ich, ich kann das auch und dann bin ich auch aufs Gymnasium gegan-
gen””g.

Die wahrgenommene Unterstltzung der Schule auf dem Weg in die Berufswelt
lasst sich in zwei Dimensionen unterscheiden. Einerseits berichten die Schuler von
Angeboten der Schule, die sie beispielsweise speziell auf den Einstieg in das Berufs-
leben vorbereiten sollen. Andererseits werden auch persénliche Beziehungen zu bei-
spielsweise Lehrern als Unterstitzung wahrgenommen. Das Schulische Angebot, von
dem die Schuler erzéhlen, umfasst Berufseinstiegsbegleiter, Betreuungsangebote,
Pflichtpraktika, Beratungsgespréche, Vertrauenslehrer und Nachhilfe-Stunden. Auch
die Bildung, also der Wissenserwerb generell, wird als unterstitzender Faktor gese-
hen.™ David erganzt, dass es wichtig sei, dass die Schule die Schuler insofern unter-
stltzt, als dass sie ihnen hilft, ihre Fahigkeiten zu entdecken und entwickeln: ,Und die
Schule unterstutzt auch nicht die Kinder um heraus zu finden was ihre Fahigkeiten
sind. Denn das ist auch sehr wichtig zu wissen was man gut und was man weniger
gut kann”'®'. Die personlichen Beziehungen zu Lehrern werden von den Schilern als
nicht selbstverstandlich angesehen. Die Lehrer bieten zum Beispiel ihre Hilfe an, Be-
werbungen zu korrigieren, obwohl sie nicht zustandig sind. Amelie erfuhr Unterstt-
zung durch die Lehrer bei der Entscheidung ob sie auf das Gymnasium gehen solle,
unmittelbar. Die Lehrer waren Uberzeugt, dass sie das Gymnasium trotz nicht bestan-
dener Prufung schaffen kann.'® Von dieser Erfahrung erzahlt auch Emma: Lehrer, die
sich dafur einsetzen, dass sie das Gymnasium besuchen darf.’® Letztlich ist es von
den Schulern selbst abhangig, in wie weit sie eine Unterstitzung durch den Lehrer
wahrnehmen und erwarten. Jule beispielsweise braucht keine Unterstutzung: ,lch
such jetzt nicht so wirklich Unterstitzung“'® und Paul meint: ,Nee, ich brauchs nicht.
Andere brauchens vielleicht. Das heift, ich bin eigenstandig. Andere nicht. Andere
brauchend da vielleicht Hilfe*'®.

In der Online-Diskussion mit den Schilern des CHANCE Projektes diskutieren die
Jugendlichen darUber, wie die konkrete Unterstltzungsleistung der Schule im Fall
extrem demotivierter Schuler aussehen kann. Sie betonen, dass es wichtig ist den
Schulern ein Bild davon zu vermitteln, was sie in der Zukunft erwartet. Zudem sei es
wichtig, dass die Schule hilft herauszufinden, welche Fahigkeiten man besitzt. Auch
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sei es hilfreich, positive Beispiele zu geben und zu zeigen, was aus den Schdlern
werden kénne, wenn sie zur Schule gehen. Hier betonen die Schiler aber die Wich-
tigkeit, dass die Nahe zum Schuler gewahrt werden musse.'®

4.1.9. ,Das meiste ist eigentlich Erziehungssache® — Familidres Umfeld

Die Schdler berichten von ihren Eltern vor zwei verschiedenen Hintergrinden.
Zum einen erzahlen sie von der Unterstltzung bzw. den Anforderungen der Eltern
bezlglich des Durchlaufens der Schule. Zum anderen ist immer wieder die Rede von
Erziehung durch die Eltern, die das Verhalten und die Einstellungen der Kinder pré-
gen und auf diese Weise Einfluss auf die Schullaufbahn nehmen. Zum Beispiel kann
sich Jakob das Verhalten mancher Mitschuler nur mit der Erziehung durch die Eltern
erklaren. Auch David ist Uberzeugt: ,Das meiste [Motivation, Anm. d. Verf.] ist eigent-
lich Erziehungssache”'®. Amelie bezieht sich auf die Unterstltzung ihrer Mutter im
Fach Mathe und schlussfolgert, diejenigen Kinder, die nicht von den Eltern unterstutzt
werden, haben es schwerer in der Schule.’® In der Online-Diskussion hingegen sagt
sie, dass die Eltern keine groBe Rolle spielen, welche Haltung ein Schuler zur Schule
entwickelt. Bei dieser Aussage bezieht sie sich eher auf ein Alter, in dem die Erzie-
hung durch die Eltern keine bedeutende Rolle mehr einnimmt und von eigenverant-
wortlichem Handeln abgeldst wird.'* Diese, auf den ersten Eindruck widerspruchlich
erscheinenden Aussagen beziehen sich auf die oben genannten verschiedenen Hin-
tergrinde: Einerseits stellt die Familie Unterstitzung dar, wenn sie Hilfe beim Lernen
anbietet oder darauf hinweist Hausaufgaben zu erledigen. Andererseits ist es die Uber
die Jahre erfahrene Erziehung durch die Eltern, die zwar eine bestimmte Persdnlich-
keit, bzw. Bewusstseinsstruktur pragt, jedoch nicht allein fir das Handeln der Jugend-
lichen verantwortlich ist. In jedem Gesprach wird deutlich, dass die Schiler zumindest
in einem gewissen AusmaR Unterstltzung ihrer Eltern wahrnehmen.

4.1.10 ,Verstehst du mich und so? Und ich hab gedacht: ja klaaar”
— Besonderheit Migration?

Etwa die Hélfte meiner Interviewpartner hat einen Migrationshintergrund. Deshalb
kommen wir in den Gesprachen hin und wieder auf wahrgenommene Besonderheiten
fur Jugendliche mit Migrationshintergrund zu sprechen, bzw. lassen sich einige Erz&h-
lungen dahingehend deuten. Jedoch deklarieren die Jugendlichen selten ihren Migra-

87 vgl. Online-Diskussion: 2ff..

8 David, 08.10.2012: 15.

8 vgl. Amelie, 07.10.2012: 12.

190 vgl. Amelie in Online-Diskussion: 4.
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tionshintergrund selbst als einen zu beachtenden Unterschied im Vergleich zu ein-
heimischen Jugendlichen.™!

Emma und Caro berichten von Erinnerungen, dass sie zu Beginn ihrer Zeit in
Deutschland noch nicht deutsch sprechen konnten aber schnell lernten zu verstehen:
,Ich habe eigentlich alles verstanden auf deutsch und so und ich hab relativ schnell ver-
standen. Aber zu sprechen hab ich mich nicht getraut. Und deshalb haben alle extrem

langsam geredet und gefragt: Verstehst du mich und so? Und ich hab gedacht: ja
klaaar*'®,

Weiter erklart Emma;

,Da hab ich kein Wort gesprochen. Ich wei3 noch, dass ich immer was wollte, aber ich
konnte das nicht sagen, irgendwie hab ich gedacht, dass die mich was fragen. Und dann
kann ich mit ja oder nein antworten. Dass die irgendwie wissen was ich denke aber das
wussten die nicht. Da hab ich gedacht, das wollen die irgendwie so. Aber da war ich
noch ganz klein (Lachen). Ich hab noch nicht verstanden, wie das kommunizieren geht"
(ebd.: 20).

Die Sprache der Schiler war Grund dafdr, weshalb sie in den Schulen ein bis zwei
Jahre zurickgestuft wurden. Das bedeutet, dass sie in der Regel etwas élter sind als
ihre Klassenkammeraden. Amelie berichtet aber beispielsweise, dass dieser Unter-
schied kaum zu erkennen sei und sie das Uberhaupt nicht store.’ Emma fallt dieser
Unterschied schon eher auf, sie erz&hlt: ,Nee, also, fir mich sind die ein bisschen
jung. Die sind ja sowieso schon alle ein bisschen junger als ich, auch im Kopf ein
bisschen (Lachen). Ich weiB nicht. Auch vom Benehmen”'®*. DarUber hinaus begrin-
det Emma ihre Empfehlung fur die Realschule nach der Grundschule damit, dass sie
die Sprache noch nicht flieBend sprechen konnte und deshalb keine Empfehlung far
das Gymnasium bekommen habe.' Des Weiteren macht Amelie in dem Gesprach
darauf aufmerksam, dass sie sprachlich mehr verstehe als ihre Eltern und dass sie
ihre Eltern haufig als Dolmetscherin unterstlitzen muss, wenn sie offizielle Termine
wahrnehmen. Sie wirkt jedoch so, als Uberfordere sie das: ,Ich so, ja, ok, aber Leute
ich bin Kind, ich kann Deutsch, aber auf die Art und Weise, wenn ein Jugendlicher in
der Schule, wie man zum Beispiel ,Eh Alter’ so was sagt, was im Burgerburo nicht,
glaube ich, gesagt wird“'.

In der Schule selbst stért Marie sich daran, dass die Lehrer sie und ihre guten No-
ten nutzen, um schlechteren Schulern zu zeigen, was sie trotz Migrationshintergrund
alles geschafft habe: ,Lehrer machen auch Vergleich: Ja guck mal die Marie, die ist
erst seit drei Jahren auf der Schule und die hat eine zwei und du bist halt hier in

91 ygl. Marie, 16.10.2012: 8; vgl. Amelie in Online-Diskussion: 1.
92 Emma, 07.10.2012: 3.

93 ygl. Amelie, 07.10.2012: 3.

94 Emma, 07.10.2012: 14.

% vgl. ebd.: 3.

% Amelie, 07.10.2012: 15.
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Deutschland geboren und hast halt eine drei und das ist jetzt... das ist aber... spielt
halt keine Rolle”'™". Sie folgert weiter: ,Also ich finde, dass liegt jetzt gar nicht so an
Migrationshintergrund, (...) sondern an dem Schuler selbst*'%®. Auch die anderen be-
fragten Jugendlichen geben mir nicht zu verstehen, dass sie sich aufgrund ihrer Her-
kunft in Deutschland benachteiligt fihlen, da dieses Thema kaum und wenn vernei-
nend zur Sprache kommt. Lediglich Amelie &uBert sich in der Online-Diskussion dar-
Uber, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund es deshalb schwerer haben als
Einheimische, da sie anfanglich mit Sprachproblemen zu k&mpfen haben:

»#Also bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist es schwerer in der Schule, weil

sie vielleicht noch nicht so gut deutsch kénnen aber bei den Jugendlichen ohne Migrati-

onshintergrund ist es leichter! Weil manchen ja noch Akzent haben oder nicht so gut klar-
kommen halt allgemein in der Schule und im Unterricht*',

4.2 Interpretation der Ergebnisse

Die in den Interviews angesprochenen und hier dargestellten Themenbereiche der
jugendlichen Wahrnehmung von Schule lassen sich mit den oben aufgeflhrten Theo-
rien in Verbindung bringen und ermdéglichen so die Generierung von Hypothesen Uber
die Bedeutungszuschreibung von Jugendlichen an ihre Schule.

Da die Jugendlichen viel Zeit in der Schule verbringen, kann sie als eine zentrale
Umwelt fur die Entwicklung gesehen werden. Fraglich ist hier jedoch, ob die Schule
eine Orientierungshilfe in dieser Fulle verschiedener Anforderungen darstellt, oder ob
sie von den Jugendlichen eher als weitere Herausforderung wahrgenommen wird, die
es zu bewadltigen gilt. Wie genau nehmen die Jugendlichen ihre Schule wahr? Was ist
zentral, was ruckt eher in den Hintergrund der Wahrnehmung? Und daran anschlie-
Bend: Wie nutzen sie das schulische Angebot? Hierzu habe ich die Sozialisationstheo-
rie Hurrelmanns, die neue Theorie der Schule von Fend sowie Ansétze zur Beschrei-
bung der Besonderheiten der Lebensphase Jugend miteinander verknlpft. Denn Per-
sonlichkeitsentwicklung im Rahmen der Schule vollzieht sich in einem engen Aus-
tauschprozess zwischen innerer Anlage und schulischer sowie auBerschulischer Um-
welt. Auch die Handlungen und Interpretationen, die Perzeption des schulischen An-
gebots sind beeinflusst durch die persénliche Ressourcenausstattung. Auf die Art und
Weise, wie die Schule von den Jugendlichen wahrgenommen wird, die Rahmenbe-
dingungen in einen neuen Kontext transferiert werden, nehmen die innere und auBere
Realitat Einfluss.

Aus den hier aufgeflhrten Interpretationen generiere ich in einem abschlieBenden
Kapitel (4.2.3) Hypothesen, die als AnknUpfungspunkte flr weitere Forschung dienen

97 Marie, 16.10.2012: 8.
%8 ebd.: 8.
%9 Amelie in Online-Diskussion: 1.
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sollen. Aufgrund der dieser Arbeit zu Grunde liegenden Forschungsmethodik, weisen
die generierten Hypothesen keinen allgemeingultigen Charakter auf, sollen jedoch
erste Ansatzpunkte in diese Richtung darstellen.

4.2.1 Handlungskontext 1: Innere Realitat

Die innere Realitat®® bildet eine Ebene der Einflussfaktoren, die Nutzungsverhalten
und Rekontextualisierung der Schdler beeinflusst, das heiBt, wie sie den schulischen
Bildungsauftrag, der durch die Lehrer vermittelt wird interpretieren und auch wie sie
handeln. Diese Realitdt umfasst innere Vorgange, Personlichkeitsmerkmale, Selbst-
einschéatzung zu bestimmten Fahigkeiten, Denkmuster, Verhaltensdispositionen etc.
und stellt demnach die Bewusstseinsstruktur des Schulers dar, ist aber immer subjek-
tiv vom Einzelnen wahrgenommen. Selbstverstandlich stellen die hier abgebildeten
Merkmale kein vollstandiges Bild der Schulerpersonlichkeit dar, sondern lediglich ei-
nen Ausschnitt, der aber bereits Aufschluss Uber die Handlungen und Wahrnehmun-
gen im Schulkontext geben kann.

Die Leistungsanforderung der Schule ist im Bewusstsein der Jugendlichen sehr
prasent. Das wird deutlich, weil sich die Schiler bei ihrer Selbsteinschétzung Uber
ihre kognitiven Fahigkeiten anhand der Leistungsbewertung durch den Lehrer orien-
tieren. Auf die Problematik der Kopplung von fachlicher Selbsteinschatzung und No-
ten weist auch die Forschungsgruppe um Werner Helsper hin, denn aus dieser Ver-
knUpfung ergebe sich ein Zirkel zwischen negativen Leistungen und negativer Selbst-
einschatzung, was wiederum in Demotivation und schlieBlich weniger guten Leistun-
gen resultieren kann (vgl. Helsper et al., 2008: 192). Die Geschichten der Schiler ma-
chen also deutlich, dass sie sich mit ihren eigenen F&higkeiten auseinandersetzen
und diese auch zu bewerten wissen. Fraglich bleibt jedoch, ob durch die schulische
Bewertung Potenziale unentdeckt bleiben und sich somit nicht entfalten kénnen. Denn
auch Bildungskritiker Gerald Huther ist Uberzeugt:

,<Jedes Kind ist hochbegabt. Nur bestimmte Fahigkeiten werden im Schulsystem gefor-

dert. Jedes Kind hat auf seine Weise etwas besonderes, was es mit auf die Welt bringt.

Die Aufgabe von Schule durfte es doch jetzt nicht sein, die alle gleich zu machen... Wir

brauchten doch eigentlich eine Schule, in der jedes Kind seine besonderen Begabungen
und das was in ihm steckt zur Entfaltung bringen kann” (Hather in Precht, 2012: 12:30).

Ehrgeiz beweisen die Schuler durch teilweise ambitionierte Ziele und Berufswun-
sche und auch mit der Zuversicht, dass sie diese Ziele erreichen kénnen. Die Schuler
des CHANCE Projektes aus Konstanz zeigen mit ihrer Teilnahme an diesem Projekt
bereits, dass sie sich um eine gute Schullaufbahn bemihen und dass sie an ihrer Ge-

200 Dije Entwicklung der Personlichkeit hat in diesem Rahmen keinen definierbaren Ausgangspunkt. Da
Schdler der neunten Klasse im Mittelpunkt meiner Betrachtungen stehen, sind auch ihre inneren Realité-
ten bereits das Produkt der Auseinandersetzung mit duBerer Realitdt und werden sich auch weiterhin
wandeln. Deshalb ist sie nicht als statische, mitgebrachte Veranlagung zu sehen, sondern bereits als
Ergebnis wechselseitiger Austauschprozesse.
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staltung aktiv teilhaben wollen. Des Weiteren machen sich die Schuler Gedanken Uber
Lehrer und Mitschuler, versuchen ihr Handeln zu verstehen und beweisen damit em-
pathische Fahigkeiten. Empathie im Schulalltag, sich in die Rolle des Gegenubers
einzufdhlen, sei es Lehrer oder Schuler, stellt eine Voraussetzung daflr dar, dass die
Beziehungen im Schulalltag nicht durch Kommunikationsschwierigkeiten, sondern
durch Verstehen charakterisiert sind.

Weiterfuhrend ist Motivation fur die Wahrnehmung der Schule und die Nutzung
der schulischen Angebote zentral. Die Erzahlungen deuten Uberwiegend auf das Vor-
handensein extrinsischer Motivation hin, die bei den Schulern durch bestimmte Fakto-
ren hervorgerufen werden kann. Das funktioniert beispielsweise mit besonderen Un-
terrichtsmethoden, dem Verstandlich machen, warum bestimmte Inhalte gelehrt wer-
den, durch Mitschuler oder auch durch die Eltern. Die Motivation scheint demnach
stark davon abzuhangen, wie den Schulern die Wichtigkeit der Lehrinhalte vermittelt
wird. Die intrinsische Motivation &uBert sich in der Begeisterung flr bestimmte The-
men. Deutlich wird, dass diese sich Uberwiegend aus personlichen Interessen ablei-
tet, die sich vor allem in der jugendlichen Lebenswelt der Schiler auBerhalb der Schu-
le wiederfindet. Die Haltung der Schuler Uber ihre eigene Verantwortung am Verlauf
der Schullaufbahn, tragt maBgeblich dazu bei, wie die Schule wahrgenommen wird,
welche Anforderungen die Schuler an die Schule haben und auch wie sie das Verhal-
ten der Mitmenschen im Schulalltag interpretieren.

Diese Merkmale und andere bilden zusammen die Bewusstseinsstruktur des ein-
zelnen Schulers und ihren ersten Handlungskontext. Sie ist zudem Grundlage dafur,
wie die &uBere Realitdt wahrgenommen, interpretiert und verarbeitet wird.

4.2.3 Handlungskontext 2: AuBere Realitét

Die auBere Realitat konstituiert sich aus Faktoren, welche die Umwelt der Schuler dar-
stellen und sie in ihrem Handeln und in ihrer Wahrnehmung bzw. Interpretation beein-
flussen. Sie stellt fur den Schiler den zweiten Handlungskontext dar.

Da das familidare Umfeld eine bedeutende Umwelt fur die Entwicklung des Schu-
lers darstellt, jedoch nicht im Fokus dieser Arbeit liegt, méchte ich dieses aus Schu-
lerperspektive lediglich der Vollstandigkeit halber auffihren. Da in den darauf folgen-
den Interpretationen die Sicht auf die Schule zentral ist, wird, wie auch das Fend’sche
Angebots-Nutzungs-Modell beschreibt, das familiare Umfeld als sozialstruktureller
Rahmen der Schuler gesehen und weniger als eine Umwelt neben der Schule, dessen
Anspruche erflllt werden muassen. Deutlich wird in den Erz&hlungen aber, dass zwar
die Erziehung durch die Eltern beim Verhalten eines Schdlers eine Rolle spielt, folglich
einige Verhaltensweisen mit der Erziehung von den Schulern selbst legitimiert wird
und demnach den sozialstrukturellen Rahmen des Schulerhandelns darstellt, die Un-
terstitzung und Anforderungen der Eltern sich jedoch auch als eine weitere Umwelt
gestaltet, die Orientierung stiftet. Folglich ist das familidare Umfeld sowohl als sozial-
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struktureller Rahmen, sprich als Hintergrund der Schulerpersénlichkeit, als auch als
eine weitere &uBere Umwelt zu sehen, mit der ein Schuler im wechselseitigen Aus-
tauschprozess steht und die ihn in seinem Handeln und in seiner Entwicklung beein-
flusst.

Institutioneller Rahmen

Wie oben aufgefuhrt hat die Schule zwei primare Funktionen inne: Die Bildung und die
Erziehung der Kinder- und Jugendlichen. Den Bildungsauftrag nehmen die Schuler
sehr bewusst wahr, denn die Schule vermittelt jenes Wissen, welches fir einen spate-
ren Beruf benétigt wird. Der Erziehungsauftrag der Schule wird weniger direkt ange-
sprochen. Hofmann und Siebertz-Reckzeh machen entsprechend darauf aufmerksam,
dass dieser sogar in Gesetzestext eher schwammig formuliert sei und seine Umset-
zung vielmehr durch formelle und informelle Regeln der schulischen Interaktion erfolgt
(vgl. Hofmann / Siebertz-Reckzeh, 2008: 20). Diese sehr funktionell gepragte Wahr-
nehmung deutet bezuglich der jugendlichen Strategien fur die Lebensgestaltung auf
das Verfolgen der Transitions-Strategie hin. Wobei einige Schiler auch bezogen auf
ihr Praktikum beschreiben, dass Schule besser sei als Arbeit und sich hieraus schlie-
Ben lasst, dass sie sich zun&chst damit beschaftigen wollen, wie sie ihre Freizeit heute
gestalten, sprich sie verfolgen gleichzeitig auch Ansatze der Moratoriums-Strategie.
Folglich orientieren sich die Jugendlichen in ihrer Entwicklung kontextabh&ngig an
Gegenwart oder Zukunft. Jedoch erscheint es so, als sei ihnen die Orientierung an der
Zukunft vernunftiger und richtiger, da gesellschaftlich gefordert, auch wenn sie sich
im Jugendstatus wohlfuhlen.

Der institutionelle Rahmen im Schulalltag in Form der blrokratischen Strukturen
stellt einen Pol der Fremdbestimmung im Leben der Jugendlichen dar und wird von
den Schilern primér Uber die Ausgestaltung ihrer Stundenpl&ne und der Schulzeiten
wahrgenommen. Besonders auffallig ist diesbezuglich die eindeutige Haltung der
Schuler zu bestimmten Strukturen wie etwa der frihe Beginn des Schultages. Aus den
diesbezlglich getroffenen Aussagen lasst sich schlieBen, dass die Schuler die ihn
vorgegebenen Strukturen zwar hinnehmen, diese dennoch hinterfragen und kritisieren
und somit ein Bewusstsein daflr entwickeln, welche Ausgestaltung fur sie am férder-
lichsten wére. Jugendliche kbnnen demnach als Experten ihrer eigenen Entwicklung
gesehen werden: Sie wissen, welche Strukturen forderlich oder hemmend fur die Ent-
faltung ihrer Personlichkeit sind.

Schule tritt den Schulern zudem in Form des expliziten Regelwerks gegenuber.
Die hierin verankerten Erwartungen auBern sich fur Schuler in den Anforderungen wie
Punktlichkeit, Ruhe, Aufmerksamkeit: Disziplin. Wer diesen Anforderungen nicht ge-
recht werden kann, also bestimmte Regeln bricht, muss mit Sanktionen rechnen. Zu-
dem wird Uber diese Verhaltensanforderungen auch Leistung erwartet. Helsper fasst
diese Anforderungen zusammen: ,sich in einer von praktischen Lebensvollzigen ge-
trennten (...) Lernumgebung um Leistung zu bemihen, den eigenen Leistungsstand
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bewerten und mit anderen Schulern vergleichen zu lassen® (Helsper et al., 2008: 194).
Der Leistungsstand an sich gilt aber nicht mehr als vom Lehrer definiert, sondern als
eigenstédndig erworben und ist somit auch selbst zu verantworten (vgl. ebd.: 194).
Diese Strukturen Uben Druck aus und geben den Schulern vor, wie sie sich zu verhal-
ten haben. Dieser Druck kann ein AusmaRB annehmen, dass die Schuler sich nur noch
den Zwangen der Schule hingeben, und kein Raum mehr fur selbstbestimmtes Han-
deln bleibt. Denn den Schulern ist bewusst, dass die Schulen durch Noten und Zeug-
nisse ganz wesentlich mit Uber die Chancen der Schuler entscheiden. Dies fuhrt zu
einem Anpassungsdruck (vgl. Mannitz, 2006: 124). Dass die Schuler in ihren Ge-
schichten Udber Regelbriiche und nicht erflllbaren Erwartungen haufig die Angemes-
senheit der Ahndung betonen, lasst vermuten, dass im Alltag diese Angemessenheit
weniger Berucksichtigung findet. DarlUber hinaus drickt sich das Unverstandnis Uber
bestimmte Regeln auch dann aus, wenn die Regeln als starr, veraltet und dem ju-
gendlichen Lebensbedurfnissen fremd wahrgenommen werden. Teilweise wird das
Verhéltnis von Selbst- und Fremdbestimmung jedoch als nicht miteinander vereinbar
wahrgenommen. Die Auflehnung gegenuber schulischer Fremdbestimmung hat je-
doch Konsequenzen, wie beispielsweise den Ausschluss der Schulerin von der Klas-
senfahrt.

Akzeptiert werden Regeln und Fremdbestimmung folglich dann, wenn die Er-
kenntnis vorhanden ist, dass die Regeln einen Lerneffekt bewirken und dass sich das
Flgen dieser Regeln positiv auf die schulische Leistung auswirkt. Der Anreiz, Regeln
einzuhalten, ist beispielsweise dann gegeben, wenn bessere Noten geschrieben wer-
den kébnnen, bzw. dadurch, dass der Schiler feststellt, dass die Regeln fur ihn selbst
gut und hilfreich sind. Aber auch die Drohung mit Ahndung von Regelbrtchen veran-
lasst die Schuler, Regeln als Orientierungspunkte zu akzeptieren. Im Allgemeinen
schlieBe ich hieraus, dass Fremdbestimmung der Handlungsorientierung dient. Ferner
lasst sich aus den Erhebungen ableiten, dass der Lerneffekt auf den Fremdbestim-
mung abzielt, in einem bestimmten Alter eingetreten sein sollte, diese folglich in den
Hintergrund ruckt und schlieBlich Selbstbestimmung und Eigenverantwortung das
Leben charakterisieren. Aufféllig ist die Uberzeugung der Schiler, dass sie selbst
daflr verantwortlich sind wie sie die Schule nutzen. Sie sprechen der Schule fast gar
keine Verantwortung fur das erfolgreiche Durchlaufen der selbigen zu. Theoretisch
gesehen tragen jedoch beide Seiten Verantwortung fur die Zukunftschancen der Ju-
gendlichen, denn die Entwicklungsmdglichkeiten in der Schule kénnen durch den
Lehrer ertffnet oder verschlossen werden (vgl. Gomolla / Radtke, 2009: 61).

Der institutionelle Rahmen betrifft die Schuler dartber hinaus auch in Form der
Entscheidungshierarchien und geregelten Selbstbestimmungsmaoglichkeiten. Ent-
scheidungen werden von den Schulern zum groBen Teil als vordiktiert und nicht ver-
anderbar wahrgenommen. Die Schulermitverwaltung ist jenes Gremium, welches den
Schulern die Méglichkeit bietet, sich an der Gestaltung des Schulalltages zu beteili-
gen. Jedoch wird dieses Gremium von einigen Schulern als unwirksam diskreditiert.
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Die La&nge der Entscheidungsprozesse und die starren burokratischen Strukturen
hemmen den Wunsch der Schuler nach Partizipation. Andere Schiler wiederum emp-
finden das Gremium der Schilermitverwaltung als produktiven Gestaltungsspielraum,
mittels dessen sie eine offizielle Schnittstelle zwischen Schilern und Lehrern wahr-
nehmen und die Interessen der Schuler im Schulalltag vertreten kénnen. Dass haupt-
séchlich die Schuler diese Teilnahme an Entscheidungsprozessen wahrnehmen, die
selbst Klassensprecher sind, legt nahe, dass diese Moglichkeiten direkt erfahren wer-
den missen, damit die Option der Mitgestaltung am schulischen Leben entdeckt wird.

Folglich werden die Gestaltungsspielrdume fur Schuler priméar im offiziellen Gre-
mium der Schulervertretung verortet. Darlber hinaus bestehen kaum Maoglichkeiten
der Partizipation. Schubarth und Speck sehen das als ein strukturelles Problem an
Schulen. Eine umfassende partizipatorische Kultur im Alltag stelle ihnen zu Folge eine
der wichtigsten Gestaltungsaufgaben von Schulen dar (vgl. Schubarth / Speck, 2008:
971). Vor allem im Unterricht sind nur wenig Partizipationsmoglichkeiten vorhanden
und wenn, dann haben diese meist Alibicharakter. Das bestatigen zwei Schulerinnen
im Interview, die von einer Lehrerin berichten, die zwar das Angebot macht, Uber In-
halte abzustimmen, diesem Plan letztendlich aber nicht folgt. Auch die vorherrschen-
de Unterrichtsform orientiere sich bisher nur wenig an den Interessen der Schuler. Im
Normalfall redet der Lehrer, die Schuler héren zu und schreiben von der Tafel ab (vgl.
Schubarth / Speck, 2008: 977). Schubarth und Speck halten aber auch fest, ,dass
den Lehrern durch ihren schulischen Auftrag, die institutionelle Rahmung und nicht
zuletzt das strukturelle Spannungsverhéltnis von Autonomie und Zwang ohne Zweifel
auch Grenzen im Handeln gesetzt sind” (ebd.: 973).

Dass auch die Lehrer sich an Vorgaben orientieren missen, ist den Schdlern al-
lerdings bewusst. Diese Vorgaben von den héheren Ebenen, dem Bildungsministeri-
um, der Schulverwaltung etc. werden jedoch als Einschrankung fur die Unterrichtsge-
staltung gesehen. Vergleiche zwischen den Lehrern erméglichen den Schdler, ein Bild
davon zu entwickeln, welche Gestaltungsspielrdume die Lehrer haben und welche sie
nutzen. Ein Lehrer begrindet seinen wenig interaktiven Frontalunterricht beispielswei-
se mit diesen Rahmenvorgaben. Erfahrungen wie diese legen nahe, weshalb die
Strukturen, die den schulischen Alltag bestimmen eher als Einschrankung denn Eroff-
nung von Gestaltungsspielradumen gesehen werden und lassen auch die Erwartung
der Schuler erkennen, dass ein Lehrer flexibel mit den sich ihm stellenden Rahmen-
vorgaben umgehen sollte.

Unterscheiden sich die Anforderungen an Leistung und Verhalten von Lehrer zu
Lehrer, resultiert daraus, dass die Lehrer mit ihrer diskrepanten Ausgestaltung des
Regelwerks Verunsicherung stiften. Die Erfahrungen mit den verschiedenen Reaktio-
nen der Lehrer auf die gleiche Handlung der Schuler weist darauf hin, dass die Lehrer
anscheinend zu wenig kommunizieren, bzw. sich zu wenig abstimmen, welche Erwar-
tungen sie an die Schuiler vermitteln, wie sie mit Regelbrichen umgehen oder auch
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nach welchem Schema sich die Zeugnisnoten zusammen setzen. Entscheidungspro-
zesse bleiben demnach haufig intransparent. Denn ,nicht die Wirklichkeit, sondern die
Interpretation der Wirklichkeit durch eigene Vorstellungen bildet den Rahmen, in dem
der Lehrer seine Entscheidungen trifft“ (Platzer, 1982 in Fichten, 1997: 195). Das fuhrt
womoglich dazu, dass die Regeln weniger Orientierung als Verwirrung stiften und
somit auch kein Lerneffekt mit der Einhaltung der Regeln eintritt.

Im Rahmen dieser wahrgenommenen institutionellen Vorgaben wird das fur die
jugendliche Personlichkeitsentwicklung relevante Spannungsfeld zwischen Selbst-
und Fremdbestimmung deutlich. Dieses Wechselspiel lasst sich auf verschiedenen
Ebenen im schulischen Alltag verorten. Die hier aufgefuhrten Wahrnehmungen Uber
die schulische Leistungserwartung und das Regelwerk betonen die Présenz der
Fremdbestimmung aus Schdulersicht. Den Gegenpol hierzu bilden die Geschichten
Uber Hobbys, Freunde und Freizeitaktivitaten, mit denen die Jugendlichen ihr Gefuhl
von Selbstbestimmung vermitteln. Dass auch auf der Ebene des Unterrichts dieses
Wechselspiel von Selbst- und Fremdbestimmung verortet werden kann, zeige ich im
folgenden Abschnitt.

Inhaltsprogramm, Methoden, Kompetenzen und Didaktik

Die Jugendlichen haben Interesse an der Begrindung der Inhalte: Wieso schaffen es
bestimmte Inhalte in den Lehrplan und andere nicht? Diese Frage erscheint aus-
schlaggebend dafur zu sein, ob sie Freude am Lernen entwickeln kénnen. Dass sie
die Sinnhaftigkeit einiger Facher hinterfragen zeigen die Schuler mit ihren Aussagen
zu Fachern wie beispielsweise Religion und ergibt sich weiterfihrend auch daraus,
dass Schule priméar zukunftsorientiert und funktionell wahrgenommen wird. Sie ist ein
Ort, in dem die Schuler fur die Berufswelt vorbereitet werden. Anscheinend fehlen den
Schulern Informationen dartber, woflr andere Inhalte wichtig sind, die sich nicht ge-
nau auf einen spateren Beruf Ubertragen lassen. Die Schuler beurteilen den Wert der
Inhalte anhand ihrer Anwendbarkeit in der eigenen Lebenswelt. Die Ausflihrung eines
Schulers Uber die Optimierung des Lehrplans durch das Abschaffen des Unterrichts-
faches Deutsch veranschaulicht, dass die Schule hier scheinbar nicht vermitteln konn-
te, wieso es nutzlich ist, eine Sprache grammatikalisch fundiert zu lernen. Der Wert
der Unterrichtsinhalte wurde vom Schuler noch nicht erkannt. Diese Einstellung ge-
gentber den schulischen Inhalten deutet wieder auf eine Verknlpfung der schuli-
schen Inhalte mit ihrer Praxisanwendung hin. Dass bezuglich der sehr zukunftsorien-
tierten Wahrnehmung Inhalte nur dann verstanden werden, wenn sie nicht zu abstrakt
sind, wird hier deutlich.

Das Inhaltsprogramm wird im schulischen Alltag durch die fachlichen und didak-
tischen Kompetenzen der Lehrer mittels bestimmter Unterrichtsmethoden umgesetzt.
Hier steht im Fokus, wie der Lehrer die Inhalte vermittelt, ob er sie verstandlich ma-
chen kann und ob die Schuler ihren Lehrern auch die fachlichen Kompetenzen zu-
schreiben, ihnen bestimmte Inhalte beizubringen. In der bisherigen Schulforschung
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wurden verschiedene Merkmale identifiziert, die fUr den Unterricht férderlich sind.
Hierunter fallen beispielsweise die
»2Aufgabenorientierung unterrichtlicher Interaktion bei gleichzeitiger intensiver, individuel-
ler Hilfeleistung; klare Strukturierung des Lernstoffs; hohe Verstandlichkeit der Lehrerdu-
Berung und klare Aufgabenstellung an die Schuler, Passung des Unterrichts an die Lern-

voraussetzungen der Schuler, kontinuierliche Diagnose des Lernfortschritts® (Hofmann /
Siebertz-Reckzeh, 2008: 28).

Die Schuler erwarten von ihren Lehrern, dass sie die Inhalte so vermitteln, dass
sie diese auch verstehen kénnen. Uber die didaktischen und fachlichen Fahigkeiten
der Lehrer hinaus spielt auch die Methodenvielfalt im Unterricht eine Rolle. Die Schu-
ler winschen sich Experimente, Gruppenarbeiten, Prasentationen oder Freiarbeit. Der
Lehrer gibt den Orientierungsrahmen, in dem sich die Schuler die Themen mit Hilfe-
stellung selbst erarbeiten kdnnen. Nicht nur lernen die Schuler mit diesen Methoden
besser, der Unterricht ware auch mit mehr Spaf3 verbunden. Diese Unterrichtsthematik
verdeutlicht den Wunsch der Schuler nach mehr Selbstbestimmungsmaoglichkeiten im
fremdbestimmten Schulalltag. Huther erzahlt von Schulen, in denen die Lehrer einen
Rahmen flUr die Schuler schaffen, in dem sich die Schiler mit Hilfeleistung selbst die
schulischen Inhalte aneignen:

,ES gibt solche Schulen in denen Lehrer sich selbst als Potenzialentfaltungscoaches ver-

stehen. Das heift sie versuchen nicht, den Schilern etwas beizubringen. Sondern sie ver-

suchen einen Rahmen zu bauen in dem Schiler ein Interesse dafur entwickeln, sich
selbst einen Stoff zu erschlieBen” (Huther in Precht, 2012: 07:20).

Generell zeichnen die Schuler aber eher ein Bild vom Unterricht, in dem der Lehrer
vorne steht, die Schuler zuhdren und von der Tafel abschreiben und in dem wenig
Interaktion und Eigenstandigkeit verlangt wird. Dieser sehr direktive Unterricht stéf3t in
den Erzahlungen auf Ablehnung. Die Schuler winschen sich vielmehr eine Kombina-
tion von offenem, schuilerzentriertem Unterricht und situiertem Lernen, wie Hofmann
und Siebertz-Reckzeh sie beschreiben. Der offene, schuilerzentrierte Unterricht ist
dadurch charakterisiert, dass die Schuler selbst mitentscheiden, welche Ziele sie mit
welchen Methoden verfolgen wollen (vgl. Hofmann / Siebertz-Reckzeh, 2008: 28). Si-
tuiertes Lernen bezieht sich auf das Schaffen einer Lernumgebung, in dem die Schu-
ler das Lernen als solches erlernen:

LAuf der Grundlage konstruktivistischer Annahmen, wonach individuelles Wissen durch

aktive, handelnde Auseinandersetzung mit Problemen konstruiert wird, sollen sich geeig-

nete Lernumgebungen dadurch auszeichnen, dass sie authentisch und in konkrete, prak-
tische und interessante Kontexte eingebettet sind” (vgl. ebd.: 29).

Schule wird von den Jugendlichen als Einschrankung ihrer Selbstbestimmungsmog-
lichkeiten wahrgenommen. Die Erzahlungen implizieren aber auch, dass offene Unter-
richtsmethoden diesem Beschrankungscharakter der Schule entgegen steuern kon-
nen. Spannend ist hier die Beobachtung, dass im Bildungsauftrag des Schulgesetzes
festgehalten wird, dass die Schule die Kinder und Jugendlichen zu selbststandigen
und eigenverantwortlichen Menschen erziehen soll, die aktiv an der Gestaltung der
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Gesellschaft partizipieren kdénnen, die Schiler auch nach diesen Prinzipien streben,
sich aber genau hierin von der Schule eingegrenzt fuhlen.

Die bis hierhin aufgefuhrten Wahrnehmungen beziehen sich auf die Schule als in-
stitutioneller Akteur der Menschenbildung und geben Einblicke in die Interpretation
und den Umgang der Schler mit Regelwerk, Inhalten sowie fachlichen und didakti-
schen Kompetenzen der Lehrer und Unterrichtsmethoden. Sie stellen flr den Schuler
den 2. Handlungskontext dar, nach dem sich Interpretationen und Handlungen rich-
ten. DarUber hinaus bilden jedoch auch die Beziehungen zu Mitschulern eine Ebene
der Einflussfaktoren. Diese soll im Folgenden kurz aufgefuhrt werden.

Die Mitschuler bilden das soziale Umfeld in der Schule, das die Schuler in ihrer
Wahrnehmung des Schulalltags und ihrer Wertbeimessung der Schule mit beeinflusst.
In den Gespréachen wird immer wieder das Bewusstsein daruber deutlich, wie wichtig
die Zusammensetzung der Klasse und der Schulerschaft fur das eigene Wohlbefinden
in der Schule ist. Diese Wahrnehmung bestétigt Fichten mit seinen Erhebungen, die
die Beziehungsorientierung der Schuler im Kontext Schule betont (vgl. Fichten, 1997:
192). Zudem weisen die Geschichten darauf hin, dass Mitschuler als Unterstltzung
wahrgenommen werden und die Schiler durch die Einbettung in das soziale Geflige
auch den Umgang mit Gleichaltrigen erlernen. Schule wird folglich als Ort des Zu-
sammentreffens mit Freunden wahrgenommen. Huther weist auf die Bedeutung von
Gruppenprozessen im Unterricht sowie im auBercurricularen Schulalltag hin:

.Lernprozesse vollziehen sich nicht im Einzelnen, sondern sind Gruppenprozesse. Ich

kann kein Bewusstsein meiner Selbst entwickeln, wenn ich keinen Gegenuber habe, in

dem ich mich spiegeln kann. Ich kann kein Gefuhl fir meine eigenen Mdéglichkeiten fin-
den, wenn ich nicht in einer Gruppe dazu beigetragen habe mit anderen gemeinsam zu

erarbeiten, zu entdecken, mich zu kimmern, etwas zu erarbeiten” (Huther in Precht, 2012:

07:20).

Die Schule bereitet die Schiler auf das spatere Leben vor, stellt Lern- und Erfah-
rungsort dar und soll den Schulern eine Unterstltzung flr den spateren Lebensweg
sein. Letztlich scheint es eine Frage der Erfahrungen mit der Schule, bzw. der Bezie-
hung zu Lehrern zu sein, inwiefern Schule als Unterstitzung wahrgenommen wird.

4.2.3 Zusammenspiel innerer und &uBerer Realitat

Innere und auBere Realitat stehen in wechselseitiger Beziehung zueinander. |hr Zu-
sammenspiel pragt nicht allein die Personlichkeit der Schuler, sondern bestimmt dar-
Uber hinaus auch die subjektive Wahrnehmung, die Interpretation und das Schuler-
handeln mit. Allein durch die subjektive Sichtweise auf die inneren und &uBeren Um-
stdnde, sprich die Beobachtung, verknipfen sich diese beiden Realitdten. Dieses
dynamische Zusammenspiel konstituiert die soziale Realitat des Handels im institutio-
nellen Akteur Schule und zeigt den hier von den Schulern wahrgenommenen Gestal-
tungsspielraum auf. Dieses Zusammenspiel tritt explizit vor allem in zwei Formen auf:
der Interaktion im Schulalltag sowie fremd- und selbstreferentieller Theoriebildung.
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Das Zusammenspiel innerer und duBerer Realitat wird hier explizit erwdhnt, um zu
veranschaulichen, wie diese Realitadten im Schulalltag aufeinander treffen. Zu beach-
ten ist aber, dass alle bisher erwadhnten Geschichten bereits ein solches Zusammen-
spiel darstellen. Denn im Rahmen der Gespréche haben sich die Schuler mit ihrer
Umwelt auseinander gesetzt. Folglich stellen die Erzahlungen bereits Interpretationen
der institutionellen Vorgaben und der duBeren Umstande dar. Hofmann und Siebertz-
Reckzeh verweisen auf die Schwierigkeit der Arbeit mit Kausalitaten, weshalb ich hier
noch einmal betone, dass die folgenden Darstellung keineswegs monokausale Ab-
hangigkeiten implizieren, sondern immer vor dem Hintergrund eines komplexen
Wechselspiels gesehen werden mussen: ,Fur alle Entwicklungsbereiche gilt, dass sie
multipel bedingt sind, dass die jeweiligen Determinanten selbst untereinander und mit
Merkmalen der Schulerperson in standiger Wechselwirkung stehen und sie in weiten
Teilen kontext-, alters- und bereichsspezifisch sind“ (Hofmann / Siebertz-Reckzeh,
2008: 33).

Selbst- und Fremdreferenz

Das Verhalten der Mitmenschen regt die Schuler zu Uberlegungen an, Begrin-
dungen fur dieses Verhalten zu finden. Sie entwickeln fremdreferentielle Theorien die
sich einerseits auf ihre Lehrer und andererseits auf die Mitschuler beziehen. Dass
einige Lehrer Schuler bevorzugen oder die Schuler mit Nachsitzen quélen wollen,
stellen solche Theorien dar, die gebildet werden um Orientierung fUr das eigene Han-
deln zu schaffen. Aufgrund der intransparenten Entscheidungsprozesse sowie der
Anforderungen wird das Handeln und die Haltung der Schuler vielmehr von ihren In-
terpretationen geleitet, als denn von den intendierten Handlungsorientierungen der
Lehrer. Die Theorien vermitteln aber auch den Eindruck, dass es im Schulalltag einige
Missverstandnisse gibt, die méglicherweise die Einstellung der Schuler negativ beein-
flussen, durch bessere Kommunikation jedoch zu beheben waren.

Interessant ist zu sehen, wie die Schuler ihre Mitschuler wahrnehmen und welche
Haltungen bzw. Kompetenzen sie ihnen zuschreiben. Diese Beobachtungen zeigen,
wie intensiv sich die Schuler mit den Handlungen und Einstellungen ihrer Mitmen-
schen auseinander setzen und wie sie diese fUr sich begrinden und rechtfertigen.
Aus den Erzahlungen Uber die Ausgrenzung eines Mitschulers in der Klasse der Lud-
wig-Durr-Schule schlieBe ich, dass ein Jugendlicher individuell sein muss, um in eine
Gruppe integriert zu werden. Denn sonst werde er als Nachahmer bezeichnet und
gibt den Mitschulern einen Grund, ihn auszuschlieBen. Demgegentber sprechen an-
dere Erz&hlungen daflur, dass es anscheinend auch eine Art von Individualitat gibt,
die sich vielmehr in Ausgrenzung statt Integration gestaltet. Im Widerspruch zur obi-
gen Annahme hei3t das, dass vom Jugendlichen erwartet wird, eine Individualitat zu
entwickeln, mit welcher der Jugendliche in die Gleichaltrigen-Gruppe integriert wer-
den kann. Aus der Mobbing-Erfahrung einer Schulerin lasst sich weiterfUhrend ablei-
ten, dass, wenn sich der Schuler seiner Individualitdt und Einzigartigkeit bewusst ist,
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und dies auch zeigt, Integration unter Gleichaltrigen erschwert wird. Dass ihre Mit-
schuler sich dem M&dchen anschlossen, das die Mobbing-Aktion anregte, erklart sich
die Schulerin mit der Angst der Mitschdiler, nicht selbst ausgegrenzt zu werden und
sich an die starkere Gruppe anzupassen. Folglich sind ihre Mitschuler ihrer Wahr-
nehmung nach nur wenig individuell, sondern fokussieren sich auf Integration. Diese
Spannungsfeld zwischen Individualitdt und Integration umfasst die Entwicklungsauf-
gaben der Jugendphase: Einerseits ist sie Phase zur Entwicklung der Einzigartigkeit
und der Entfaltung der eigenen Personlichkeit. Andererseits wird erwartet, dass diese
Persdnlichkeit gesellschaftskonform ist, also dass die Jugendlichen sich in die Gesell-
schaft und ihre Gleichaltrigen-Gruppe integrieren kénnen. Die Geschichte macht
deutlich, wie schwierig es sich fur die Schiler gestaltet, diesen Anspruchen gerecht
zu werden, denn der Grad zwischen Integration und Ausgrenzung ist schmal.

Interaktionen

Interaktion und Verstandigung im Schulalltag funktionieren, wenn die innere Realitat
der anderen Personen berucksichtigt wird. Demnach muss der Lehrer Uber die Be-
wusstseinsstruktur der Schiler Bescheid wissen, um sie optimal férdern zu kénnen,
bzw. ihnen einen Lernort zu schaffen, in dem sie die angebotenen Inhalte aufnehmen
und verarbeiten kdnnen.

Zum Beispiel wird ein Lehrer dann als cool bezeichnet, wenn er sich mit seinen
Schulern Uber die Rolle des Schulers hinaus auseinander setzt oder auch Sachverhal-
te so lange erklart, bis jeder Schiler diese verstanden hat. Gutes Erklaren definiert
sich darUber, ob der Lehrer die verschiedenen Persdnlichkeiten der Schiler im Unter-
richt berlcksichtigt. Denn es gibt nicht den Schuler, an dem sich ein Lehrer orientie-
ren kann. Die Wahrnehmungsstrukturen unterscheiden sich von Schuler zu Schuler
und mussen folglich in ihrer Verschiedenheit vom Lehrer mit in die Unterrichtsgestal-
tung einbezogen werden. Die Schuler geben also zu verstehen, dass der Lehrer sie
nur férdern kann, wenn er sich flr seine Schuler interessiert, und das Lernen nur dann
SpaB macht, wenn der Lehrer die Winsche der Schuler berlcksichtig. Schubarth und
Speck folgern aus ihren Befragungen in diesem Kontext, dass nur ein Viertel der
Schulerschaft angibt, dass die Lehrer an den einzelnen Schilern interessiert seien
(vgl. Schubarth / Speck, 2008: 975). Ich nehme diesbezluglich weiter an, dass die
Schuler dann SpaBB am Lernen entwickeln kénnen, wenn sie wahrnehmen, dass ein
Lehrer Interesse an ihnen hat und ihre Persdnlichkeit in seiner Unterrichtsgestaltung
bertcksichtigt. Jedoch kénnen Kommunikationsschwierigkeiten dazu fuhren, dass
zwischen dem wahrgenommenen Interesse durch die Schiler und dem eigentlichen
Interesse der Lehrer eine Diskrepanz entsteht, was wiederum eher in Demotivation der
Schuler resultiert. Folglich muss der Lehrer ein Geflhl davon vermitteln, dass er die
Jugendlichen ernst nimmt. Er sollte mittels positiven Feedbacks, der Wertschatzung
von Bemuhungen der Schuler, seine Schuler zu weiterem Lernen motivieren.



74

Auch unter Schulern kommt es nicht selten zu Auseinandersetzungen oder Kom-
munikationsschwierigkeiten. Diese lassen sich den Erzéhlungen zu Folge auch auf
eine mangelnde Berucksichtigung des Gegenubers, bzw. auf wenig Empathie zurtck-
fUhren. Es erscheint jedoch nicht nur von Bedeutung, die Persénlichkeit des anderen
in der Interaktion zu berucksichtigen, sondern auch die F&higkeit zu haben, sich
selbst zu beobachten und sich seiner selbst bewusst zu sein. In diesem Kontext war
es sehr interessant zu beobachten, wie die Schdiler in der Gruppendiskussion mitei-
nander umgingen. Hier wurde deutlich, dass auch die Schuler eine bestimmte Erwar-
tungshaltung gegenuber ihrer Mitschiler haben, vor allem dann, wenn diese offizielle
Rollen einnehmen. Mdéglicherweise verzerrt eine Rollentibernahme wie die des Klas-
sensprechers das Bild des Mitschulers, bzw. vereinheitlicht diesen mit anderen Rol-
lentradgern, da die Rolle nun im Vordergrund steht und diese anstelle der individuellen
Personlichkeit in der Interaktion bertcksichtigt wird.

Bronfenbrenner erstellte zur Darstellung dieser wechselseitigen Prozesse von in-
nerer und &uBerer Realitat, in dessen Zentrum die Entwicklung der Schlerpersénlich-
keit steht, das Rahmenmodell schulischer Persénlichkeitsentwicklung (vgl. Bronfen-
brenner, 1981 in Hofmann / Siebertz-Reckzeh, 2008: 21; vgl. Abb. 2). In Anlehnung an
Bronfenbrenner, Hofmann und Siebertz-Reckzeh, stellt Abbildung 2 die wechselseiti-
gen Prozesse in der Entwicklung der Schilerpersénlichkeit und des Schilerhandelns
dar. Aus den Erhebungen dieser Arbeit ergibt sich, dass auch die Schuler in ihren
Handlungen Orientierung in sowohl familidrem wie auBerschulischem Umfeld finden,
als auch von der schulischen Realitat, den Unterrichtsmerkmalen, der Lehrer und Mit-
schuler. Dieses von Bronfenbrenner entwickelte Rahmenmodell wie auch bisherige
Forschungsansatze gehen Uberwiegend davon aus, dass die Schdiler in ihrer Person-
lichkeitsentwicklung und in ihren Handlungen lediglich von der nachst héheren Ebene
beeinflusst werden, und die Meso-Ebene (Curricula, Regelwerke, Verwaltung etc.) sie
lediglich mittelbar Gber die Mikro-Ebene, die direkte Interaktion mit Lehrern und Mit-
schulern beeinflusst. Die Gesprédche im Rahmen dieser Arbeit geben jedoch einen
Hinweis darauf, dass das Regelwerk, bzw. die Meso-Ebene der Schulentscheidungen
sehr deutlich von den Schulern wahrgenommen wird und sie somit vermutlich auch
starker beeinflusst als von einigen theoretischen Konzepten vermutet. Deshalb fasst
Abbildung 2 den wechselseitigen Prozess zwischen innerer und &uBerer Realitat mit
der Erganzung der Beziehung zwischen Schulerpersdnlichkeit bzw. Schilerhandeln
und Meso-Ebene zusammen. Das erweiterte Rahmenmodell deutet darauf hin, dass
die Schuler den Prozess der Rekontextualisierung auf den verschiedenen Ebenen
bewusst wahrnehmen und sich daraus Erwartungen gegentber ihren Lehrern und der
Schule bilden.
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Makro-Ebene: 6konomische, technologische, kulturelle, historische Rahmenbedingungen

[y

> Meso-Ebene: Verwaltung, Ausstattung, Curricula etc.

Mikro-Ebene: Lehrer-Schuler-Interaktion, Unterrichtsmerkmale,
Schuler-Schuler-Interaktion etc.

I

| Schulerpersénlichkeit / Schilerhandeln |

Familiare Umwelten Andere Sozialisationsinstanzen

Abbildung 2: Rahmenmodell schulischer Persoénlichkeitsentwicklung und Handlungsorientierung in An-
lehnung an Bronfenbrenner in Hofmann / Siebertz-Reckzeh, 2008.

Besonderheit Migration?

Wie oben bereits erwéhnt, ist ein Teil meiner Untersuchungsgruppe nicht in Deutsch-
land geboren. Die Jugendlichen begrinden ihre Einstellung zur Schule haufig mit ei-
nem Vergleich zu ihrer Schule im Herkunftsland. Das kénnte zun&chst darauf hinwei-
sen, dass sich die Schualer mit Migrationshintergrund einer besonderen Komplexitat
gegenuber sehen, da sie zwei Orientierungsrahmen kennen. Jedoch machen die Er-
z&hlungen auf mich nicht den Eindruck, als Uberfordere die Jugendlichen diese Kom-
plexitat, sondern dass sie ihnen vielmehr die Mdglichkeit bietet, eine fundierte Mei-
nung zur Schule und ihrem Anspruchsniveau zu entwickeln. Die Vergleiche stellen far
die Jugendlichen einen Ansatzpunkt dar, wie sie Schule in Deutschland bewerten.
Dass die Jugendlichen haufig besser deutsch sprechen als ihre Eltern kann dazu fih-
ren, dass sich das Eltern-Kind-Verhéltnis in Familien verschiebt und die Kinder das
Geflhl haben, ihre Eltern seien auf sie angewiesen. Dem nachzugehen wirde jedoch
den Rahmen dieser Arbeit sprengen, weshalb ich diesen Gedanken hier angerissen
lasse. Auch die Beziehung zu Gleichaltrigen verschiebt sich durch die Zurickstufung
in untere Klassen.

Letztlich erzahlt lediglich eine Schdilerin von einer wahrgenommenen Diskriminie-
rung ihrer Person aufgrund ihres Hintergrundes. Diese sei jedoch vom Lehrer nicht
boswillig intendiert. Sie habe sich dennoch durch die Bemerkung des Lehrers in der
Klasse vorgefuhrt geflhlt. Marie bestatigt hier die These von Anja Weil3, die in ihrem
Buch Rassismus wider Willen jenen Vorfallen von Diskriminierung und Rassismus auf
den Grund geht, die nicht intendiert sind, sondern eher aus einer Antirassismus-
Haltung resultieren. WeiB3 schreibt:
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,Ich vertrete die Ansicht, dass Rassismus auch nicht-intentional reproduziert werden kann
und ich betrachte rassistische Praktiken nicht als Anwendung von inhaltlich rassistischen
Ideologien oder Vorurteilen, sondern suche das Rassistische in den Strukturen, Routinen
und Diskursen, die alltagliches Handeln rahmen und erméglichen® (Weil3, 2001: 15).

Der Lehrer versuchte vermutlich lediglich der Schilerin zu zeigen, dass er nicht ras-
sistisch ist und es sehr schétzt, dass sie trotz Schwierigkeiten mit der Sprache so gute
Noten schreibt. Aber gerade solche Praktiken sind es, die Stereotypen reproduzieren
und der Minderheit, hier durch die Schulerin Marie verkérpert, besondere Schwierig-
keiten zu sprechen, die sie selbst womoglich nicht einmal wahrnehmen. Diese Ge-
schichte impliziert, dass die Forschung sich weniger auf eine Benachteiligung Kinder
und Jugendlicher mit Migrationshintergrund fokussieren sollte, da diese nicht unbe-
dingt von den Kindern und Jugendlichen selbst als solche wahrgenommen wird, son-
dern vielmehr mit verinnerlichten und impliziten Praktiken des Alltags, die Rassismus
und Stereotypen reproduzieren, beschéftigen sollte.

Die Erzahlungen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Rahmen dieser
Bachelor-Arbeit deuten auf einen Widerspruch zur Annahme einer besonderen Situa-
tion jugendlicher Migranten. Selbstverstandlich sind sie aufgrund ihrer Geschichte,
dem Zurechtkommen in einem neuen Land, dem Erlernen einer neuen Sprache etc. in
einer anderen Situation als womadglich einige ihrer Mitschuler. Aus den Erzahlungen
lasst sich aber schlieBen, dass sie sich aufgrund dessen nicht in einer benachteiligten
Situation fuhlen. Denn sowohl Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund kon-
nen in der Schule gute oder weniger gute Leistungen erbringen. Der Hintergrund
spielt dabei zun&chst keine Rolle. Zu berucksichtigen ist hierbei jedoch auch, dass
das Thema Migration explizit in den Interviews kaum angesprochen wurde und wo-
mdoglich doch Wahrnehmungen existent sind, die auch aus Schulersicht dem Migrati-
onshintergrund eine Besonderheit in der schulischen Entwicklung zuschreiben, je-
doch im Rahmen der gefuhrten Interviews nicht zur Sprache kamen.

4.3 Hypothesengenerierung

Aus den hier dargestellten Ergebnissen kann ich einige, wie ich finde, interessante
Hypothesen ableiten, die als AnknUpfungspunkt fur weitere Forschung dienen kén-
nen. Die Ergebnisse bezuglich des Spannungsfeldes zwischen Selbst- und Fremdbe-
stimmung verdeutlichen, dass die Wahrnehmung von Schule deshalb eher negativ
konnotiert ist, weil sie Selbstbestimmungsmoglichkeiten einschrankt. Hieraus ergibt
sich mein erstes Set von Hypothesen:

H1: Schule wird von den Schdlern als Einschrdnkung der eigenen Selbstbestimmungs-

mdglichkeiten wahrgenommen.

H1.1: Partizipationsmdéglichkeiten, offene Unterrichtsmethoden wie auch freizeitliche Akti-
vitdten im Schulalltag wirken diesem Beschrdnkungscharakter entgegen und haben einen
positiven Einfluss auf die Haltung zur Schule.
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H1.2: Partizipationsmdglichkeiten werden nur dann wahrgenommen, wenn sie unmittelbar
erfahren wurden.

Weiterfuhrend ist es spannend zu sehen, dass die schulische Fremdbestimmung nur
unter bestimmten Bedingungen auf Akzeptanz stéBt. Ich formuliere diesbezlglich die
folgenden Hypothesen:

H2: Schule als fremdbestimmende Institution allgemein wird deshalb akzeptiert, weil die

Jugendlichen durch sie das Lernen bestimmter Verhaltensregeln oder auch Leistungser-
folge erwarten.

H2.1: Das schulische Regelwerk im Speziellen stéBt nur dann auf Akzeptanz wenn die Er-
kenntnis vorhanden ist, dass dessen Einhaltung einen persénlichen Nutzen stiftet.

H2.2: Der Lerneffekt muss in einem bestimmten Alter vollzogen sein und die Fremdbe-
stimmung folglich in den Hintergrund treten.

Darlber hinaus geben die Schuler mit ihren Ideen und Haltungen Hinweise da-
rauf, dass sie erstens am besten wissen, was flr eine gute Forderung bendtigt wird,
zweitens selbst dafur verantwortlich sind, dass sie die Schule erfolgreich durchlaufen
und drittens, deshalb die Schule so funktionell und zukunftsorientiert betrachten, weil
es gesellschaftlich erwartet wird. Diese Betonung der Selbststandigkeit und Eigenver-
antwortung findet in den folgenden Hypothesen Bertcksichtigung:

H3: Schiler sind Experten ihrer eigenen Entwicklung: Sie wissen selbst am besten, wel-

che Strukturen fdr sie am férderlichsten sind.

H3.1: Eigenverantwortung ist fur die Jugendlichen der zenirale Einflussfaktor auf das er-
folgreiche Durchlaufen der Schullaufbahn.

H3.2: Die Zukunftsorientierung der Jugendlichen ist deshalb so ausgeprégt, weil sie ge-
sellschaftlich erwartet wird.

Im vierten Hypothesen-Set spiegelt sich die Erkenntnis wieder, dass die Schuler ihre

innere Realitdt anhand der schulischen Leistungsbewertung beurteilen. Diese dem-

nach vorgibt, in welche Richtung sich die Fahigkeiten der Schiler entwickeln kann:
H4: Die Selbsteinschdtzung der Schiler bezdglich ihrer kognitiven Fdhigkeiten orientiert
sich an den von Lehrern bewerteten Leistungen.

H4.1: Diese Kopplung verhindert ein umfassendes Entdecken und Entwickeln ihrer F&hig-
keiten.

Ferner nehme ich den Erz&hlungen der Schuler zufolge an, dass empathische
Fahigkeiten im Schulalltag auf beiden Seiten, sowohl von Lehrern als auch von Schu-
lern bendtigt werden, damit keine Kommunikationsschwierigkeiten entstehen:

H5: Verstdndigung im Schulalltag gelingt dann wenn die jeweiligen Bewusstseinssiruktu-
ren des Interaktionspartners berticksichtigt werden.

H5.1: Die Ubernahme von Rollen im Schulalltag (z.B. Klassensprecher) verzerrt den Ori-
entierungsrahmen der Bewusstseinsstruktur, da nicht mehr die Persénlichkeit, sondern
Rollenzuschreibungen im Vordergrund stehen.

Das sechste Hypothesen-Set verdeutlicht das Ergebnis, wie sich die Schule ge-
staltet, damit Motivation fur das Lernen entwickelt werden kann:
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H6: Motivation fir schulische Inhalte wird dann entwickelt, wenn die Schdiler verstehen,
warum diese Inhalte gelehrt werden.

H6.1: Die Schule vermittelt nicht verstandlich genug, worin die Gestaltung des Lehrplans
begrindet liegt.

H6.2: Motivation wird weiterfihrend dann entwickelt, wenn die Schiler das Gefihl haben,
der Lehrer interessiert sich fir sie und berlcksichtigt sie in seiner Unterrichtsgestaltung.

Als Kritik der bisherigen theoretischen Konzepte formuliere ich in der siebten Hy-
pothese meine Wahrnehmung, dass Schuler nicht nur durch die nachst héhere Ebene
beeinflusst werden, die der direkten Interaktion mit ihren Lehrern und Mitschilern so-
wie der Unterrichtsgestaltung, sondern sich auch an der darlber liegenden Ebene,
der Vorgaben, die den Lehrern vorliegen, orientieren:

H7: Die Schuler werden in ihrer Entwicklung und in ihrem Handeln nicht nur von der Mik-

ro-Ebene des Unterrichtsalltags beeinflusst sondern auch durch die Meso-Ebene in Form
von Strukturen und Regeln.

In einer letzten Hypothese fasse ich mein Erkenntnis zu der Frage nach einer be-
sonderen Berucksichtigung Jugendlicher mit Migrationshintergrund zusammen:

H8: Jugendliche mit Migrationshintergrund sehen sich im schulischen Kontext selbst in
keiner benachteiligten Situation gegentiber ihren einheimischen Mitschdlern.

Aufgrund der sehr offenen Herangehensweise an das Forschungsfeld und meiner
Forschungsfrage sind auch die generierten Hypothesen nicht auf eine Dimension der
Schulerwahrnehmung beschréankt. Vielmehr veranlasste die wenig strukturierte Inter-
viewsituation die Schuler mir ein breit gefachertes Bild davon zu vermitteln, was ihnen
in der Schule wichtig ist, und wovon beispielsweise ihre Motivation abhangt.

5 Fazit und Ausblick

5.1 Zusammenfassung

Der Anspruch dieser Arbeit war es, zu verstehen, wie Jugendliche ihre Schule wahr-
nehmen, welchen Wert sie ihrer Schule beimessen und was flr sie im Schulalltag
wichtig ist, damit sie gerne zur Schule gehen und Spafl am Lernen entwickeln kénnen.
Die offene Herangehensweise dieses Forschungsprojektes ermdglichte mir, all jene
Aspekte aufzufassen, welche fur die Schuler wichtig sind, ohne sie durch vorbestimm-
te Themen zu beschranken. Dadurch gaben die Jugendlichen mir einen sehr umfas-
senden Einblick in ihre Wahrnehmung von Schule, in der verschiedenste Aspekte wie
Lehrer, Regeln, Mitschuler, Unterrichtsinhalte und -methoden von Bedeutung sind. Die
Sozialisationstheorie Hurrelmanns sowie die neue Theorie der Schule nach Helmut
Fend dienten als Grundlagen, die Erzahlungen der Schuler zu verstehen und zu struk-
turieren.
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Dass das Jugendalter eine sehr pragende Zeit fur die Persdnlichkeitsentwicklung
eines Menschen ist, in dem Jugendliche vor der Herausforderung stehen, Anforde-
rungen ihrer Umwelt gerecht zu werden und gleichzeitig Individualitat zu entwickeln,
beschrieben mir auch die Jugendlichen meiner Untersuchungsgruppe. Das wahrge-
nommene Spannungsfeld zwischen Selbst- und Fremdbestimmung &auBerte sich in
den Erzahlungen in Form der Freizeitgestaltung einerseits und der Leistungserwar-
tung und dem schulischen Regelwerk andererseits. Die Fremdbestimmung dient den
Jugendlichen als Handlungsorientierung und soll einen Lerneffekt hervorrufen. Die
fremdbestimmenden Strukturen sollen das Erlernen bestimmter Verhaltensweisen,
Haltungen und bestimmten Wissens erzielen, welche jedoch bei Erreichen dieser Zie-
le in einem bestimmten Alter an Bedeutung verlieren. Die Schule wird von den Ju-
gendlichen als jene, fremdbestimmende Institution wahrgenommen, die sie in ihren
Moglichkeiten der Selbstbestimmung einschrénken. Die Schuler implizierten dartber
hinaus in den Gesprachen aber auch, dass dieser Wahrnehmung von Schule als Ein-
schrankung ihrer Gestaltungsmaoglichkeiten entgegen gesteuert werden kann, wenn
ihnen Partizipationsspielrdume zustinden. Ferner nehmen die Jugendlichen auch die
widerspruchlichen Anforderungen an ihre Persénlichkeitsentwicklung wahr und deute-
ten mit inren Geschichten darauf hin, dass sie es fur verndnftiger hielten, sich an der
Zukunft zu orientieren und sich um gute Noten und somit einen sicheren Ausbil-
dungsplatz zu bemuhen, als sich lediglich mit der Gegenwart auseinander zu setzen.
Dennoch gaben sie implizit zu verstehen, dass sie sich in der Jugendphase zu Schul-
zeiten im Vergleich zur Berufswelt, die durch Praktika erfahren wurde, wohl flhlen.
Folglich erscheinen die Betonungen der Zukunftsorientierung als gesellschaftlich er-
wartet.

Wie die Jugendlichen ihre Schule wahrnehmen wird einerseits durch ihre innere
Realitat, die Personlichkeitsmerkmale, Haltungen, Verhaltensdispositionen etc. und
andererseits die auBere Realitat, die Schule mit ihren Strukturen, Inhaltsprogrammen
und Lehrkréaften, sowie Mitschulern beeinflusst. Diese beiden Faktoren sind entschei-
dend dafur, welchen Wert die Jugendlichen der Schule beimessen, wie sie die sich
ihnen stellenden Anforderungen interpretieren und wie sie im schulischen Rahmen
handeln. Bezuglich der inneren Realitat der Jugendlichen fiel mir auf, dass die Selbst-
einschatzung der Schuler in Bezug auf ihre kognitiven Fahigkeiten sehr eng an die
Leistungsbeurteilung durch die Schule, bzw. die Lehrer geknUpft ist. Diese Beziehung
ist deshalb als problematisch zu beurteilen, da sich hieraus eine negativ Spirale ent-
wickeln kann, welche die Schiler zu immer schwécheren Leistungen treibt. Zudem ist
fur die Schuler selbst zentral, dass sie Motivation fur das zu Lernende aufbringen
muassen, um den Anforderungen der Schule auch erfolgreich gerecht werden zu kon-
nen. Diese Motivation kann durch die Schule geférdert werden.

Zwar konstituieren verschiedene Institutionen die auBere Realitat der Schuler,
Fokus dieser Arbeit war jedoch die Schule. Grundsétzlich wurde im Laufe der Unter-
suchungen deutlich, dass die Schuler vielmehr den Bildungs- als den Erziehungsauf-
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trag der Schule wahrnehmen. Letzteres verorten sie vielmehr im Elternhaus. Dass die
Vorgaben des Bildungsauftrages von den Akteuren Uber verschiedene Ebenen bis zur
Umsetzung interpretiert werden, ist den Schulern bewusst. Sie gaben zu erkennen,
dass das Lehrerhandeln durch einen vorgegebenen Rahmen geleitet ist, erwarten
diesbezlglich aber, dass die Lehrer ihre Gestaltungsmdglichkeiten nutzen. Denn die
Schuler sind Uberzeugt, dass sie nur dann Motivation fur die Schule entwickeln kén-
nen, wenn ihre Interessen und Personlichkeiten bei den Lehrern Berlcksichtigung
finden, und zwar nicht die der Schulerrolle im allgemeinen sondern der individuellen
Person. Zumindest sollte aus Schulersicht ein Bewusstsein beim Lehrer dartber be-
stehen, dass die Schuler nicht alle gleich sind, sondern verschiedene F&higkeiten
besitzen. In diese Linie reiht sich auch der Wunsch nach mehr Gestaltungsspielrau-
men im direkten Schulalltag wie beispielsweise der Ausgestaltung des Unterrichts.
Wie oben bereits erwahnt, wird Schule als eine fremdbestimmende Institution wahrge-
nommen, deren Regelwerk im Bewusstsein der Schuler sehr préasent ist. Die Schuler
erklarten, dass Regeln jedoch nur dann auf Akzeptanz der Schulerschaft stoBen,
wenn erkannt wird, dass ihre Einhaltung positive Auswirkungen fur den einzelnen
Schuler hat. Der Wert der schulisch gelehrten Inhalte wird anhand ihrer Anwendbar-
keit in der Praxis beurteilt.

Handlungsorientierung stiftet nicht nur die Interpretation der schulischen Vorga-
ben, sondern auch die Zuschreibung bestimmter Absichten, also der Erklarung, wa-
rum ein Lehrer sich so verhalt wie er sich verhalt. Die Theoriebildung hiertber dient
dem Schuler auch zur Orientierung im Schulalltag. Diese Interpretationen kénnen sich
jedoch von dem unterscheiden, was wirklich intendiert ist. Das folgere ich aus meiner
Annahme, dass die Lehrer die Schiler mit Nachsitzen sicher nicht quéalen wollen, wie
ein Schuiler das beispielsweise beschrieben hat. Hieraus kénnen demnach Verstandi-
gungsprobleme entstehen, die darauf schlieBen lassen, dass die Bewusstseinsstruk-
tur der Schuiler im Schulalltag nicht ausreichend genug berutcksichtigt wurde. Diese
Interpretationen und maoglicherweise entstehenden Diskrepanzen beeinflussen die
Motivation der Schuler. Zusammenfassend I&sst sich deshalb festhalten, dass die
Schuler sich an den ihnen stellenden Regeln und &uBeren Umwelten orientieren und
diese Fremdbestimmung nur dann in Einklang mit den personlichen Entwicklungs-
moglichkeiten und -aufgaben bringen, wenn sich die Schuler von der Schule verstan-
den fuhlen, bzw. sie ihre Interessen und Anforderungen berlucksichtigt sehen. Diese
Wahrnehmung unterscheidet sich jedoch in ihrer Intensitat von Schuler zu Schuler
und hangt des Weiteren stark davon ab, welche Erfahrungen der Schuler bisher mit
der Schule, den Lehrern und Gestaltungsmaoglichkeiten machen konnte.

5.2 Implikationen

,Stell dir vor es ist Schule und alle wollen hin“ (Kniffki, 2012): Wie musste eine Schule
aussehen, in der Lernen SpaB macht? Aus den Gespréchen mit den Schuilern lasst
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sich ein Bild von einer solchen Schule zeichnen. Unterricht und Schule entsprechen
namlich ,eher den Wunschen und Vorstellungen der Schulerlnnen, wenn ihre Sicht
berucksichtigt wird und wenn sie in einen Verdnderungsprozess aktiv einbezogen
sind“ (Fichten, 1996: 191). Das von den Schulern gezeichnete Bild deutet darauf hin,
dass die Schuler die Schule nicht mehr nur rein funktionell wahrnehmen wollen, son-
dern als einen Erfahrungsort, an dem sie gerne lernen und sich wohl fuhlen. Wichtig
scheint den Schulern hierbei vor allem zu sein, dass die Schule den Kindern schon
frih vermittelt, dass es wichtig fur sie und ihren spateren Lebensweg ist, dass sie et-
was lernen und deshalb zur Schule gehen und sich dort an die Regeln halten. Denn in
diesem Sinne soll die Schule fur die Kinder die Unterstutzung darstellen, die eigenen
Fahigkeiten entdecken und entwickeln zu kénnen.

Grundsatzlich deuten die Erz&hlungen der Schuler auf ein Hinterfragen der vor-
herrschenden Strukturen der Schule hin. Die Schuler stellten Konzepte vor, in denen
vorgegebene Unterrichtsfacher und -zeiten keine Rolle mehr spielen und viel mehr
eigenstéandiges Gestalten im Vordergrund steht. Freiwilligkeit und Selbststadndigkeit
sind die von den Schulern geforderten Prinzipien. Und wenn diese nicht in vollem Um-
fang durchsetzbar sind, winschen sich die Schiler zumindest einen Rahmen, in dem
sie selbst ihren Stundenplan oder die inhaltlichen Ausgestaltung der Unterrichtsfacher
mitgestalten kénnen. So wirden die Interessen der Schuler berucksichtigt, die Schuler
kodnnten an den Entscheidungen zu Inhalt und Methodik teilhaben und wéren ihrer
Auffassung nach motivierter. Darlber hinaus wirde mit solch einem Rahmen, unter
den beispielsweise auch Freiarbeit, selbststandiges Erarbeiten von Inhalten etc. fal-
len, auch Rucksicht auf die verschiedenen Arbeitstempi der Schiler genommen. Wei-
terhin winschen sich die Schiler Unterrichtsmethoden, in denen beispielsweise Leh-
rer und Schuler hin und wieder die Rollen tauschen und der Unterricht von einer Schu-
lergruppe geleitet wird. Bezogen auf die didaktischen Kompetenzen erwarten die
Schuler von ihren Lehrern, dass sie die Inhalte spaBiger vermitteln und nicht so ernst
wie das bisher anscheinend der Fall war. DarUber hinaus verdeutlichten die Schuler
im Rahmen ihrer Erzahlungen fur welche Regeln des Schulalltags sie kein Verstandnis
aufbringen kénnen. Dass der Unterricht spéater anfangen sollte ist fur viele der Schuler
ein wichtiger Anderungspunkt. Zudem &uBerten sie den Wunsch, langere Pausen zu
haben und in den Pausen auch Musik héren, Handys nutzen und Kaugummi kauen zu
durfen. Auch die strenge Ahndung von Regelbrichen in Form der Sozialstunden und
des Nachsitzen wirden einige der Schuler nicht in ihrer Wunsch-Schule integrieren.

Sowohl die Erwartungen in Bezug auf die Schulstrukturen als auch jene auf die
methodische und didaktische Ausgestaltung der Unterrichtsstunden verweisen auf
den Wunsch der Schiler nach Partizipation. Die ldeen, sich den Stundenplan selbst
gestalten und strukturieren zu koénnen implizieren eine Uberzeugung der Schiiler,
dass sie am besten wissen, was und wie sie am erfolgreichsten lernen kénnen. Dar-
Uber hinaus wurden auch die Partizipationsmoglichkeiten im Unterrichtsalltag ange-
sprochen, also beispielsweise eine gemeinsame Entscheidung von Schuilern und Leh-
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rern Uber die Zusammensetzung der Endnote oder auch Prufungstermine. Hiermit
auBerten die Schuler das Bedurfnis, Uber die institutionalisierte Mitbestimmung der
Schuler im Rahmen der Klassensprecher hinaus in die Entscheidungsprozesse ihrer
Lehrer einbezogen zu werden.

Die ldeen zu einer Erweiterung des schulischen Angebots verdeutlichen den
Wunsch nach einer naheren Ausgestaltung der Schule an der Lebenswelt der Ju-
gendlichen. Mehr Sportangebote, groBe und moderne Sporthallen, Ausflige an Orte,
die die Schdler interessieren und gute Essensangebote sind einige der Ideen die in
der Schule Raum finden, durften die Schuler sie selbst gestalten. Dartber hinaus ist
es fur das Wohlbefinden der Jugendlichen wichtig, dass es Angebote flr die Haus-
aufgabenbetreuung sowie Vertrauenslehrer gibt. Und auch inhaltlich sollte die Schule
den Jugendlichen ein Bild davon vermitteln, was in der Zukunft auf sie wartet, welche
Moglichkeiten sie haben und was sie fur das Erreichen verschiedener Alternativen tun
mussen.

Die Schuler zeigten mit ihren Ideen zur Gestaltung der Institution Schule, dass sie
sich mit ihrem Wohlbefinden und ihrer Motivation fur Schule auseinander setzen und
auch zu Ergebnissen kommen, wie die Schule sich verandern musste, damit sie dort
gerne lernen. Dass ihre Ideen scheinbar in den Schulen kaum Umsetzung finden
zeigt, dass die Schulen auf allen Ebenen, angefangen mit der Erstellung des Lehr-
plans, endend bei der Aushandlung von der Zusammensetzung der Noten, in Zukunft
noch viel intensiver mit ihren Schulern auseinander setzen und auch mit diesen zu-
sammen arbeiten muss. Denn diese haben viele umsetzbare Vorschlage, wie die
Schule fur die Schuler an Wert gewinnen kann. ,Um einen gemeinsamen Rahmen fur
Interaktion und Kommunikation zu konstituieren, denn dieser ist Voraussetzung fur
gelingendes und weitgehend stdrungsfreies Miteinanderumgehen® (Fichten, 1997:
202), ist erforderlich, einen Austausch zwischen Schulern und Lehrern bezuglich ihrer
beider Wahrnehmung von Schule zu schaffen. AnknUpfend hieran scheint es in
Deutschland jedoch weniger ein Erkenntnis- als vielmehr ein Umsetzungsdefizit zu
geben (vgl. Burow, 2012: 12). Deshalb sollte diesbezulglich die Anwendung der Er-
gebnisse von Studien vielmehr in den Vordergrund gestellt werden.

5.3 Ausblick

Aus der vorliegenden Arbeit ergeben sich sowohl Uber die generierten Hypothesen
als auch dartber hinaus Ansatzpunkte fur zukunftige Forschungsprojekte. Da sich
diese Arbeit lediglich mit der sozialen Realitat der Schuler beschéftigte, und somit ein
einseitig-gepragtes Bild des schulischen Alltags zeichnet, wére es folglich in einem
nachsten Schritt spannend, diese Wahrnehmungen mit jenen der Lehrer abzuglei-
chen, um ein Bild davon zeichnen zu kénnen, wie die operative Ebene des Bildungs-
systems, die beiden Seiten Nutzer und Anbieter, das Bildungsprogramm interpretie-
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ren und umsetzen. Kommt die Idee von Bildung auf der untersten Ebene so an, wie
sie oben initiiert wurde? Eine Erhebung zur unterschiedlichen Wahrnehmung des
Schulklimas von Lehrern und Schulern zeigte bereits, dass zwischen den Wahrneh-
mungen eine deutliche Diskrepanz besteht (vgl. Jager, 2012: 86). In einem weiterfuh-
renden Schritt wére also interessant, wie diese unterschiedlichen Auffassungen aufei-
nander treffen. Wie gelingt Verstandigung im Schulalltag dennoch? Diese Frage impli-
ziert eine auf Kommunikation und Interaktion im Schulalltag fokussierte Forschungsar-
beit.

Zudem fanden in dieser Arbeit einige spannende Aspekte keine bis kaum Be-
rucksichtigung, aber von den Schulern in den Interviews betont wurden. Die Jugendli-
chen sprachen hin und wieder von Bezugspersonen, beispielsweise Nachbarn oder
Nachhilfelehrern, die fur sie eine Unterstltzung beziglich ihrer Schullaufbahn darstel-
len und als Vorbild dienen. Teilweise betonten die Jugendlichen explizit, dass Ju-
gendliche, die es schwer in der Schule haben ein Vorbild, eine Bezugsperson benoti-
gen um Orientierung und ein lebendiges Ziel zu haben. Ich kénnte mir vorstellen, dass
Forschungen diesbezlglich einen Weg aufzeigen, wie schwéchere oder auch demoti-
vierte Schuler in der Schule besser geférdert und unterstitzt werden kénnten.

DarUber hinaus hat mich sehr Uberrascht, dass die Schuler ein derart starkes Be-
wusstsein Uber die Unterschiede der verschiedenen Schulformen in Deutschland zei-
gen. Aussagen, dass Schuler vom Gymnasium und der Realschule schlauer seien als
Hauptschuler; dass Schuler in Deutschland mindestens die Realschule schaffen soll-
ten, denn die Hauptschule sei so einfach; oder dass die Hauptschule die Schiler
nicht so férdere wie beispielsweise das Gymnasium, finde ich bemerkenswert. Der
Wahrnehmung der verschiedenen Schulformen durch die Schuler nachzugehen wr-
de einen Beitrag zur Schulsystemforschung in Deutschland leisten. Zu Verstehen,
welche Haltung bezuglich Personen anderer Bildungsstande bereits in der Schule
gepragt wird, wirde die Schulerperspektive mit in die Forschung zur Dreigliedrigkeit
des Schulsystems einbeziehen.

Ferner ist mir aufgefallen, dass in vielen der Gesprache das Thema Geld in einem
Nebensatz zur Sprache kam. Ich wurde deshalb darauf aufmerksam, da mich Uber-
raschte, dass Geld im schulischen Kontext fur die Jugendlichen ein Thema ist. Dem
nachzugehen wére meiner Meinung nach interessant und kénnte moglicherweise da-
Zu beitragen, weitere Facetten der Schule aufzudecken, die Schuler veranlasst, diese
ungern zu besuchen.

Die Untersuchung von Unterschieden von Schulern mit und ohne Migrationshin-
tergrund war nicht Fokus dieser Arbeit und dennoch gab mir die Zusammensetzung
der Stichprobe hin und wieder einen Hinweis zu dieser Thematik. Da die Jugendlichen
im Rahmen dieser Arbeit die Besonderheit des Migrationshintergrunds verneinten
schlieBe ich, dass in der Migrationsforschung weiterfihrend ein Fokus darauf gelegt
werden sollte, in welcher Situation sich die Schuler selbst sehen. Hier kdnnte ich mir
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vorstellen, dass erfahrene Diskriminierungen nicht mit dem Migrationshintergrund,
sondern vielmehr mit der eigenen Persénlichkeit begrindet werden.

SchlieBlich geben die Jugendlichen mit ihrer Wahrnehmung der fachlichen und
didaktischen Kompetenzen der Lehrkréfte einen Hinweis darauf, ein Augenmerk auf
die Lehrerausbildung zu werfen und betonen eine notwendige Reform dieser Ausbil-
dung. Fur mich ware es, aufbauend auf den Erkenntnissen dieser Arbeit, besonders
spannend zu untersuchen, in wie weit sich zun&chst die Gestaltungsideen der Schuler
zu ihrer Wunsch-Schule umsetzen lassen und anschlieBend einige dieser Ideen in
ihrer Umsetzung zu begleiten: Findet sich der Wandel in der Lernmotivation der Schi-
ler wieder, den sie beschreiben? Kénnen kleine Anderungen im Schulalltag; die Schu-
ler ernst zu nehmen, ihnen einen Raum zu geben, selbststandig zu arbeiten, sie an
der Gestaltung des Alltags teilhaben zu lassen; kénnen diese Anderungen bewirken,
dass Schuler die Schule nicht mehr nur als verpflichtenden und stark reglementierten
Ort zu Lernen wahrnehmen, sondern als einen Ort, an dem sie sich wohl fahlen und
an dem sie gerne Zeit verbringen? Einen Ort, an dem sie Lust am Lernen und Neu-
gierde auf die Welt entwickeln?



85

Literaturverzeichnis

Atkinson, Paul; Coffey, Amanda; Delamont, Sara; Lofland, John; Lofland Lyn (Hrsg.)
(2001), Handbook of ethnography. Sage, London.

Becker, Rolf; Lauterbach, Wolfgang (2010), Bildung als Privileg - Ursachen Mecha-
nismen, Prozesse und Wirkungen In Wolfgang Lauterbach Rolf Becker (Hrsg.),
Bildung als Privileg - Erkldrungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsun-
gleichheit. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S. 11-49.

Burow, Olaf-Axel (2012), Fuhren mit der Weisheit der Vielen. Wie Schulen zu Orten der
Lernfreude werden kénnen. B:sl Beruf: Schulleitung — das Fachmagazin fir Schul-
leitungen in Deutschland 1(2012): S. 12-13.

Deutsches Rotes Kreuz (2012), Projekt CHANCE. Unter: http://drklkkn3.drkcms.de/-
sozialer-service/chance-bildungsprojekt-fuer-kinder-und-eltern.html  (Zugriff am
29.11.2012).

Diefenbach, Heike (2007), Bildungschancen und Bildungs(miss)erfolg von auslandi-
schen Schilern oder Schilern aus Migrantenfamilien im System schulischer Bil-
dung. In Rolf; Lauterbach Becker, Wolfgang (Hrsg.), Bildung als Privileg. Erkl&-
rungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit. Verlag fur Sozi-
alwissenschaften, Wiesbaden: S. 221-245.

Dollase, Rainer (2007), Kulturkonflikte oder ingroup-outgroup-Probleme? Zu den schu-
lischen Einflussen auf die ,interkulturelle” Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen. In Karl-Heinz Koéhler (Hrsg.), Migration als Herausforderung. Deutsche UN-
ESCO-Kommission, Bonn: 197-219.

Fend, Helmut (1997), Der Umgang mit Schule in der Adoleszenz: Aufbau und Verlust
von Lernmotivation, Selbstachtung und Empathie. Verlag Hans Huber, Bern.

Fend, Helmut (2006), Neue Theorie der Schule. Verlag fur Sozialwissenschaften,
Wiesbaden.

Fend, Helmut (2008), Schule gestalten - Systemsteuerung, Schulentwicklung und Un-
terrichtsqualitdt. Verlag fur Sozialwissenschaft, Wiesbaden.

Fichten, Wolfgang (1997), Unterricht und Schule aus der Sicht von Schulerinnen und
Schulern. In Detlef Spindler (Hrsg.), Schule... und sie bewegt sich doch: Doku-
mentation der Ostfriesischen Hochschultage der GEW 1996. Carl v. Ossietzky
Univ.; Zentrum flr padagogische Berufspraxis, Oldenburg: S. 191-204.

Flick, Uwe (2009), Qualitative Sozialforschung (2. Aufl.). Rowohlt, Reinbek bei Ham-
burg.

Froschauer, Ulrike; Lueger, Manfred (2003), Das qualitative Interview. Facultas Ver-
lags- und Buchhandels AG, Wien.



86

Girtler, Roland (2001), Methoden der Feldforschung. Bohlauer Verlag,
Wien/Koéln/Weimar.

Glaser, Barney G.; Srauss, Anselm L. (2007), The Discovery of Grounded Theory:
Strategies for Qualitative Research. Aldine Transaction, New Brunswick.

Gomolla, Mechthild; Radtke, Frank-Olaf (2009), Schule als organisierte Institution. In
Mechthild Gomolla, Frank-Olaf Radtke (Hrsg.), Institutionelle Diskriminierung. Ver-
lag far Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S. 59-82.

Helsper, Werner (2008), Schulkulturen als symbolische Sinnordnungen und ihre Be-
deutung fur die padagogische Professionalitat. In Werner Helsper (Hrsg.), Pédda-
gogische Professionalitdt in Organisationen. Verlag fUr Sozialwissenschaften,
Wiesbaden: S. 115-145.

Helsper, Werner; Busse, Susann; Hummerich, Merle und Rolf-Torsten Kramer (2008),
Zur Bedeutung der Schule fur Jugendliche: Ambivalenzen zwischen Schule als
Lebensform und Schuldistanz. In Gabriele Bingel et al. (Hrsg.), Die Gesellschaft
und ihre Jugend.: Strukturbedingungen jugendlicher Lebenslagen. Budrich Uni-
Press, Opladen: S. 189-2009.

Hofmann, Hubert; Siebertz-Reckzeh, Karin (2008), Sozialisationsinstanz Schule: Zwi-
schen Erziehungsauftrag und Wissensvermittlung. In Martin Schweer (Hrsg.), Leh-
rer-Schiler-Interaktion. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S. 13-38.

Hurrelmann, Klaus (2006), Einfdhrung in die Sozialisationstheorie (9., unver&dnd. Aufl.).
Beltz, Weinheim.

Hurrelmann, Klaus (2007), Lebensphase Jugend - Eine Einfdhrung in die sozialwis-
senschaftliche Jugendforschung. Juventa, Weinheim / Minchen.

Imdorf, Christian (2007), Individuelle oder organisationale Ressourcen als Determinan-
ten des Bildungserfolgs? Organisatorischer Problemldsungsbedarf als Motor so-
zialer Ungleichheit. Swiss Journal of Sociology, 33(3): S. 407-423.

Imdorf, Christian (2011), Rechtfertigungsordnungen der schulischen Selektion. In
Sigried Amos et al. (Hrsg.), Offentliche Erziehung revisited. Verlag fur Sozialwis-
senschaften: Wiesbaden: 225-245.

Jager, Daniela (2012), Schulklima, Selbstwirksamkeit und Arbeitszufriedenheit der
Lehrpersonen und Schuler/-innen in Hessen und Bremen. In Katharina Merki
(Hrsg.), Zentralabitur. Verlag fur Sozialwissenschaften: S. 65-93.

Keim, Inken (2008), Die ‘tdrkischen Powergirls" (2. Aufl.). Narr, Tabingen.

Kniffki, Dagmar (2012), Zu Gast bei zibb — Margret Rasfeld, zibb [TV-Sendung],
23.04.2012, rbb.

Kéhler, Karl-Heinz (2007), UNESCO-Projektschulen und die Herausforderung der Mig-
ration. In Karl-Heinz Koéhler (Hrsg.), Migration als Herausforderung. Deutsche



87

UNESCO-Kommission, Bonn: 12-23.

Lamnek, Siegfried (2010), Qualitative Sozialforschung (5., Uberarb. Aufl.). Beltz, Wein-
heim.

Lange, Andreas; Xyl&nder, Margret (2008), Jugend. In Herbert Willems (Hrsg.),
Lehr(er)buch der Soziologie. Verlag fUr Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S. 593-
609.

Langenohl, Andreas (2008), Die Schule als Organisation. In Herbert Willems (Hrsg.),
Lehr(er)buch der Soziologie. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S 817-
833.

Ludwig-Durr-Schule (2012), LDS Friedrichshafen. Unter: http://www.ludwig-duerr-
schule.de/, (Zugriff am 29.11.2012).

Luhmann, Niklas (1993), Bemerkungen zu "Selbstreferenz" und "Differenzierung". Zeit-
schrift fur Soziologie 22(2): 141-146.

Mannitz, Sabine (2006), Die verkannte Integration. Transcript, Bielefeld.

Moser, Sonja (2009), Beteiligt sein: Partizipation aus Sicht von Jugendlichen. Verlag
fur Sozialwissenschaften: Wiesbaden.

Nauck, Bernhard (2011), Kulturelles und soziales Kapital als Determinante des Bil-
dungserfolgs bei Migranten? In Rolf Becker (Hrsg.), Integration durch Bildung.
Verlag flr Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S. 71-93.

Nohl, Arnd-Michael (2007), Kulturelle Vielfalt als Herausforderung fur padagogische
Organisationen. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 10(1): 61-74.

O'Reilly, Karen (2008), Key Concepts in Ethnography. Sage Publications Ltd., London.

Precht, Richard David (2012), Skandal-Schule - Macht lernen dumm?, Precht [TV-
Sendung], 03.09.2012, ZDF.

Raithel, Jirgen (2011), Lebensphase Jugend. In Jurgen Raithel (Hrsg.), Jugendliches
Risikoverhalten. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden.

Reh, Sabine (2007), "Reflexivitat der Organisation" und Bekenntnis Perspektiven der
Lehrerkooperation. In Herbert Altrichter et al. (Hrsg.), Pddagogische Professionali-
tat in Organisationen. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden: S. 163-183.

Schavan, Annette (2006), Eroffnungsrede: Zukunftsperspektiven der beruflichen Bil-
dung in Deutschland. Jobstarter-Auftaktkonferenz 19./20. Januar 2006. Jobstarter
— Fur die Zukunft ausbilden. Unter: http://www.jobstarter.de/_media/al1_jobstarter
_auftaktkonferenz_startseite_schavan.pdf (Zugriff am 05.12.2012).

Schubarth, Wilfried; Speck, Karsten (2008), Einstellungen, Wohlbefinden, abweichen-
des Verhalten von Schilerinnen und Schdlern. In Werner Helsper; Jeanette Boh-
me (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (Vol. ). Verlag fUr Sozialwissenschaf-



88

ten, Wiesbaden: S. 965-984.

Schwégerl, Christian (31.03.2006), ,Der Intensivtater wird zum Vorbild®. Frankfurter
Allgemeine Zeitung. Online-Version unter: http://www.faz.net/aktuell/politik/inland/
gewalt-an-der-schule-der-intensivtaeter-wird-zum-vorbild-1304614.html  (Zugriff
am 05.12.2012).

Settelmeyer, Anke (2011), Haben Personen mit Migrationshintergrund interkulturelle
Kompetenz? In Mona Granato et al. (Hrsg.), Migration als Chance. Bundesinstitut
fur Berufsbildung, Bonn: S. 143-160.

Shell Deutschland Holding (2010), Jugend 2010. Eine pragmatische Generation be-
hauptet sich. Frankfurt a. M. Unter: http://www.shell.de/home/content/deu/about-
shell/our_commitment/shell_youth_study/2010/ (Zugriff am 29.11.2012).

Solga, Heike; Dombrovski, Rosine (2009), Soziale Ungleichheiten in schulischer und
auBerschulischer Bildung - Stand der Forschung und Forschungsbedarf. Hans-
Bockler-Stiftung, Dusseldorf.

Strubing, Jorg (2008), Grounded Theory - Zur sozialtheoretischen und epistemologi-
schen Fundierung des Verfahrens der empirisch begrindeten Theoriebildung.
Verlag flr Sozialwissenschaften, Wiesbaden.

Sussmuth, Rita (2006), Migration und Integration: Testfall far unsere Gesellschafft.
Deutscher Taschenbuch Verlag, Minchen.

Weil3, Anja (2001), Rassismus wider Willen. Westdeutscher Verlag GmbH, Wiesbaden.

WeiBkoéppel, Cordula (2001), Ausldnder und Kartoffeldeutsche. Juventa, Wein-
heim/Munchen.

Wolf, Esther (2009), Persénlichkeitsférderung benachteiligter Jugendlicher im Berufs-
vorbereitungsjahr: Eine komparative Analyse von Sonderbeschulung und integra-
tiver Beschulung. Verlag fur Sozialwissenschaften, Wiesbaden.



Anhang
Daten-CD
1. Konzepte fur Interviews und Gruppendiskussion
2. Audiodateien der Interviews
3. Transkriptionen der Interviews
4. Auswertungstabellen

89



Ehrenwdrtliche Erklarung

Hiermit erklare ich ehrenwortlich, dass ich die vorliegende Bachelor-Arbeit mit dem
Thema:

,Bock auf Schule?
Wie Jugendliche ihre Schule wahrnehmen
— eine ethnographische Betrachtung. “

selbststandig und ohne fremde Hilfe angefertigt habe.

Die Ubernahme wértlicher Zitate sowie die Verwendung der Gedanken anderer Auto-
ren habe ich an den entsprechenden Stellen der Arbeit kenntlich gemacht.

Ich bin mir bewusst, dass eine falsche Erklarung rechtliche Folgen haben wird.

Friedrichshafen, 6. Dezember 2012

Lisa Henke



