2 Theoretische Rahmenkonzeption

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht das Sportengagement und die sportbezo-
gene Sozialisation und Entwicklung von Jugendlichen im Lichte sozialer Ungleich-
heitsdimensionen. Damit wird Bezug genommen auf die Phdnomene Sport, Sozia-
lisation und Entwicklung, Jugend und soziale Ungleichheit. Zu allen Phanomenen
liegt eine Reihe von Uberlegungen und Befunden vor, die in diesem Kapitel syste-
matisch geordnet und fir diese Arbeit fruchtbar gemacht werden. Der daraus ent-
stehende theoretische Rahmen bildet den Ausgangs- und Endpunkt der vorliegen-
den Arbeit: In ihm wird zu sportpadagogischen Fragestellungen hingefiihrt, die bis-
lang wenig Beachtung im Feld finden und er dient als Interpretationsfolie fir die
Antworten auf diese Fragestellungen.

In diesem Teil der Arbeit werden grundlegende Begriffsklarungen zum Handlungs-
feld Sport vorgenommen (Kap. 2.1), die subjektzentrierte Perspektive der Forschen-
den auf die sportbezogene Sozialisation dargelegt (Kap. 2.2), die Jugend als Ent-
wicklungsphase skizziert (Kap. 2.3) und auf soziale Ungleichheitsdimensionen ver-
wiesen (Kap. 2.4), die fUr die auf die Lebenswelt der Jugendlichen, ihre Sportsozi-
alisation und ihr aktuelles Sportengagement virulent sind. Diese Betrachtungen flih-
ren sukzessive zur Verengung des Forschungsinteresses sowie des Forschungs-
feldes.

2.1 Begriffsklarungen zum Handlungsfeld Sport

Anton hat nach dem Unterricht eine Stunde in der Arbeitsgemeinschaft der
Schule FuBball gespielt. Er flitzt nach Hause, tauscht Sportsachen gegen Ba-
desachen aus und radelt zum Treffpunkt seines Freundeskreises. Dort war-
ten schon fiinf weitere Jungen mit inren Radern. Anton fahrt gemeinsam mit
seinen Freunden an den ca. zwei Kilometer entfernt liegenden See. Dort ver-
bringen sie den weiteren Nachmittag. Sie liegen auf der Wiese, (iben mit ei-
nem Footbag Jonglieren, gehen ins Wasser, vollfiihren Spritzschlachten,
messen sich beim Reiterkampf. Es wird Abend. Anton und seine Freunde
missen nach Hause. Auf dem Heimweg veranstalten sie eine Wettfahrt. An-
ton kommt erschopft zu Hause an.

Anton hat sich an diesem Nachmittag viel bewegt, aber hat er Sport getrieben?
Wenn ja, welche Aktivitdten kdnnen warum als Sport bezeichnet werden? Die Ant-
worten auf diese Fragen fallen wahrscheinlich sehr unterschiedlich aus. Was den
einen als Sport gilt, gehort fiir die anderen schon lange nicht mehr zum Sport.

Begriffsverstindnis des Sports in der Sportwissenschaft und Sportpadagogik

Diese ,Vagheit des Sports® (Haverkamp & Willimczik, 2005, S. 288) I6st im Alltags-
sprachgebrauch selten Irritationen aus. In der Wissenschaft wird eine Verstandi-
gung schwierig, wenn Wissenschaftler/innen von Sport schreiben und reden, ohne
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genau zu klaren, was sie darunter verstehen. Ferner entscheidet die Festlegung,
was als Sport angesehen wird, Uber den jeweiligen Forschungsgegenstand der
Sportwissenschaft und ihrer Teildisziplinen und damit auch darlber, welche Facet-
ten unbericksichtigt bleiben. Fur die vorliegende sportpadagogische Studie muss
ebenfalls geklart werden, was ihr Forschungsgegenstand ist.

Sport, darliber sind sich Wissenschaftler/innen einig, ist ,vor allem ein gesellschaft-
lich-kulturelles Phanomen* (Beckers, 1986, S. 10). Es ist ein Sammelbegriff fir ganz
unterschiedliche Phanomene. Den Sport, scheint es nicht (mehr) zu geben, ebenso
wenig wie eine allgemein anerkannte Definition von Sport (ausfhrlich bei Holzke,
2001). Wahrend altere Definitionsversuche das ,Wesen des Sports“ ins Zentrum
ricken und damit wahre vs. falsche Definitionen unterscheiden, verfolgen neuere
Ansatze gemaf der modernen Definitionslehre eine Ableitung aus dem alltaglichen
Sprachgebrauch (ebd., S. 18f.). Da sich eine Begriffsexplikation auf eine sich wan-
delnde Alltagssprache bezieht, stellt sie eine temporare, zweckmaflige Grenzzie-
hung fiir bestimmte Sachverhalte dar. Eine Begriffsexplikation von Sport fir die
Rechtsordnung (z. B. fir DOSB, Steuerrecht) kann danach eine andere sein als fir
die Sportwissenschaft bzw. Sportpadagogik.

Schaut man nun in die Sportwissenschaft, existiert eine Vielzahl von zum Teil wi-
derspriichlichen Begriffsdefinitionen2 bei denen oftmals nicht erkennbar ist, welches
die Grundlage bzw. die Voraussetzungen fir die jeweiligen Begriffsbestimmungen
sind (Haverkamp & Willimczik, 2005, S. 271). Mal sind es Ableitungen aus dem
Wesen des Sports, mal Begriffsexplikationen3 und innere Differenzierungen anhand
kontrovers diskutierter unterschiedlicher:

e Bedingungen (z. B. Vorhandensein von Regeln, Organisationsstrukturen),

e Merkmale/Charakteristika (wie korperliche Bewegung, Leistung, Gesund-
heitsforderung/-schadigung, Stress/Entspannung, Wettkampf, Show/ Publi-
kum etc.) oder

e Aktivitdten (z. B. FuRball, Boxen, Snowboarden, Yoga, Schach) (ebd.).

Daraus entstanden in der Vergangenheit verschiedene Sportdefinitionen und Sport-
modelle4, die zueinander inkompatibel sind, da sie auf unterschiedlichen Theorien
und Paradigmen fulRen (Drexel, 2002, S. 168f.). So gibt es fiir die Sportwissenschaft
keine allgemein geteilte Definition des Sports oder eines Sportmodells.

2 Um nur einige zu nennen: Beckers (1986), Bernett (1965), Rhétig (1987), Scherler (2005), Stich-
weh (1990 & 1995), Volkamer (1996).

3 Neuere Arbeiten zum Sportbegriff beziehen sich haufig auf Begriffsexplikationen, indem empi-
rische Begriffsanalysen vorgenommen werden. Personen einer durch bestimmte Merkmale
charakterisierten Stichprobe werden nach ihrem Sportverstandnis befragt. Die Ergebnisse flie-
Ren z. B. in die Erstellung von Sportmodellen bzw. Gruppen von Sportmodellen ein (z. B.
Willimezik, 2007). Oder die Ergebnisse dienen dazu, Sportverstandnisse bestimmter Personen-
gruppen auf ihre Unterschiede und Gemeinsamkeiten hin zu untersuchen (z. B. Burrmann,
2007b).

4 Beispiele hierfiir konnen nachgelesen werden bei: Digel (1995), Giildenpfennig (2000), Heine-
mann (1998), Holzke (2001), Tiedemann (2007), Willimczik (2007).
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Der bereits mehrfach angedeutete Konstruktionscharakter von Gegenstands- und
Begriffsbestimmungen zeigt sich auch in der Wissenschaftsdisziplin Sportpadago-
gik in doppelter Hinsicht — einerseits bezliglich der Orientierung am Phanomen
Sport5, andererseits in der Orientierung an den Phanomenen Lernen und Bildung
(z. B. Dietrich & Landau, 1990, S. 66ff.; Friedrich, Hunger, Kolb, Schierz, Schwier &
Thiele, 2003, S. 124ff.). Zurlck geflhrt wird dies auf die rasante Entwicklung des
Phanomens Sport und die des Gegenstands- und Forschungsbereichs in der Erzie-
hungswissenschaft als Bezugs- bzw. Mutterwissenschaft der Sportpadagogik
(Friedrich et al., 2003, S. 127; Krliger & Helsper, 1998, S. 9).

Einigkeit in der Sportpadagogik herrscht allein dartiber, dass Sport an eine (eigen-
aktive) koérperliche Bewegung geknlpft isté und durch seine Ausiibung bzw. Insze-
nierung Entwicklungsforderung unter bestimmten Zielsetzungen erreicht werden
kann. Oder anders gesagt: Sport sollte so konstruiert werden, ,dafl er als padago-
gisch relevanter Wirklichkeitsbereich erfat werden kann“ (Dietrich & Landau, 1990,
S. 81) — und dies muss je nach Forschungs- bzw. Erkenntnisinteresse immer wieder
temporar und zweckmafig geschehen.

Begriffsverstiandnis der Jugendlichen als Forschungssubjekte dieser Arbeit

In der vorliegenden Studie werden padagogisch relevante Sport-Phdnomene von
Jugendlichen in den Blick genommen. Diesbezliglich zweckmaRig ist die Begriffs-
bestimmung dann, wenn sowohl padagogische Aspekte als auch jugendspezifische
alltagssprachliche bzw. lebensweltliche Aspekte Berlicksichtigung finden?. Die ver-
schiedenen sportpadagogisch orientierten Begriffsbestimmungen enthalten als Mi-
nimalkonsens korperliche Bewegung und damit ein weites Gegenstandsfeld. Eine
Annaherung von Seiten des jugendspezifischen Alltagssprachgebrauchs flhrt
ebenfalls nicht zu einer Eingrenzung des Phanomens Sport. Forschungen Uber das
Sportverstandnis von Jugendlichen belegen, dass Jugendliche unterschiedliche
subjektive Sportkonzepte haben. Sie verbinden mit Sport unterschiedliche Vorstel-
lungen, Geflihle, Assoziationen, Wissensbestande und Bewertungen, sie schreiben
dem Sport unterschiedliche Merkmale und Charakteristika zu. Burrmann (2007b, S.
11) kommt in ihrer Studie zum Sportverstandnis von Jugendlichen zu dem Ergebnis,

5  Die Uneinigkeit iiber eine fiir das Fach geltende Begriffsbestimmung des Phinomens Sport
driickt sich z. B. aus in der Instrumentalisierungsdebatte der 1990er Jahre (vgl. Scherler, 1997),
in den Diskussionen uber die Bezeichnung der Teildisziplin als Bewegungs- oder Sportpadago-
gik (Funke-Wieneke, 2000), in der Beschreibung des Gegenstandsbereichs als ,Bewegung,
Spiel und Sport* (Scherler, 2005, S. 41) oder bei der Verwendung der Begriffe enger, traditio-
neller, weiter oder auch nicht-sportlicher Sport (z. B. Balz, 2000, Brinkhoff & Sack, 1999; Dietrich
& Heinemann, 1989).

6 Auch hier ergeben sich bei ndherem Hinsehen Probleme. Was ist nicht eigeninitiative Bewe-
gung? Was gilt noch als korperliche Bewegung? Was ist nicht mehr kérperliche Bewegung?

7 Ausgangs- und Bezugs- und Bewahrungspunkt von Erziehungs- und Bildungsprozessen in und
durch Sport und Bewegung soll die Lebenswelt bzw. spezieller die Bewegungswelt von Jugend-
lichen sein und darin eingeschlossen ihr Begriffsverstandnis. (z. B. Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSWWF), 1999, S. XXX).
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,dass der Sportbegriff der Jugendlichen prekar, komplex und interindividuell ver-
schieden ausgepragt ist.“ Zudem wird angenommen, er sei abhangig von der eige-
nen Sportbeteiligung, von Geschlecht oder Schichtzugehérigkeit (Burrmann, 2007c,
S. 23). Ein zu enger Sportbegriff wird mdglicherweise den vielfaltigen Sportver-
standnissen der Jugendlichen nicht gerecht. Eine Studie, die sich um die Perspek-
tive der Jugendlichen bemuht, tut gut daran, diese Perspektive nicht vorschnell ein-
zuengen. Ein allzu weit gefasster Sportbegriff, der vollig in die Hand der Untersu-
chungssubjekte gelegt wird, a la alles ,was Jugendliche selbst ,Sport‘ nennen®, wie
z. B. von Gogoll, Kurz & Menze-Sonneck (2003, S. 145) verwendet, fiihrt jedoch
spatestens bei empirischen Analysen nicht zu einer Eingrenzung des Phanomens.
Beispielsweise ist das Sportversténdnis der nur neun Befragten in der vorliegenden
Studie bereits sehr breit angelegt: Konstitutives Kriterium ist die kérperliche Bewe-
gung, danach differenzieren sich die Verstandnisse aus. An einem Ende findet sich
eine Jugendliche, die Gehen bzw. Bummeln bereits als Sport bezeichnet, weil es
Bewegung ist. Am anderen Ende steht ein Jugendlicher, fir den Sport nur das ist,
was man regelmafig unter Anleitung macht, was anstrengend ist und mit , Trimmen*
einhergeht, fur ihn eben nur institutionalisiertes, kérperlich herausforderndes, leis-
tungsorientiertes Sich-Bewegen.

Begriffsverstandnis dieser Studie — ein Resiimee

Wie sich gezeigt hat, liefern weder die Sportwissenschaft noch ihre Teildisziplin
Sportpadagogik noch die Jugendlichen selbst eine tragfahige, gut eingegrenzte und
durch die jeweilige Bezugsgruppe allgemein geteilte Begriffsbestimmung. Ein Gber-
greifendes Element ist die kérperliche Bewegung. Dariiber hinaus gibt es Uber-
schneidungen, aber keine Deckungsgleichheit.

Fur die vorliegende Studie, in der das Interesse den Jugendlichen, ihrer Lebenswelt
und ihren Ausgestaltungen von Sport gilt, in der Entwicklung und Sozialisation (zum
und durch Sport) als dialektischer Prozess zwischen Individuum und Umwelt resp.
Gesellschaft gefasst werden, bietet sich eine sozialkologische Betrachtungsweise
an, wie sie bei Dietrich und Landau (1990) angelegt ist. Die Autoren fassen Sport
als lebenswelt- und systembezogen konstruiert. Sie schlagen vor, sich das Phano-
men von zwei Seiten zu erschlieBen: a) von der Lebenswelt der Menschen (wann
wird flr sie Bewegung/Sport bedeutsam fiir ihr Handeln, ihr Denken und ihre Bezie-
hungen zu ihren Mitmenschen?) (Individuum) und b) von der sozialen Wirklichkeit
des Sports im Sinne eines ,offiziellen®, intersubjektiv geteilten Verstédndnisses von
Sport (ebd., S. 83)8 (Gesellschaft).

,Die Lebenswelt, aus der heraus der Sport hervorgebracht wird, und die Kon-
textbedingungen des sozialen und kulturellen Umfeldes bestimmen am Ende

8  Dietrich und Landau (1990, S. 83-113) schreiben zwar von Sport, sportlicher Inszenierung etc.
ohne jedoch das Phanomen selber klar zu umreien. In ihren Ausfiihrungen setzen sie Sport
gleich mit dem traditionellen, organisierten bzw. in Institutionen ausgeiibten Sport und verwen-
den ihn in einem engen Begriffsverstandnis, um immer wieder auf das Andere der Bewegungs-
kultur zu verweisen, was ebenfalls Gegenstand einer Sportpadagogik sein muss.
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die spezielle Auspragung von Sport. Kurz: Sport angemessen zu erfassen

heil3t, die Arten und Formen zu beschreiben, in denen er jeweils neu hervor-

gebracht wird.“ (ebd., S. 89)
Das sportpadagogische Erkenntnisinteresse gilt demnach nicht den sportlichen
Handlungen als solche, sondern vielmehr den Prozessen der Hervorbringung von
Sport, also den Inszenierungen von Sport auf den Ebenen Individuum, Interaktion,
Organisation und Gesellschaft und den daraus erwachsenden subjektiven Erfah-
rungen, Entwicklungs- und Bildungsprozessen. Damit bleibt dennoch offen, was ge-
nau Sport ist und so gilt flir den empirischen Teil dieser Arbeit, bei der Auswahl von
zu analysierenden Bewegungspraxen eine unscharfe Grenzziehung, was als Sport
gilt oder nicht mehr, zu akzeptieren. Im Eingangsbeispiel wirden demnach das Fuf3-
ballspielen in der Arbeitsgemeinschaft auf jeden Fall, das Radfahren und das Jong-
lieren-Uben sehr wahrscheinlich und der Reiterkampf und die Spritzschlacht eher
nicht zum Phanomenbereich Sport gehoren.

2.1.1 Informelles versus formelles Sportsetting

Padagogische Prozesse finden unter bestimmten Umfeld- bzw. Rahmenbedingun-
gen statt und werden durch diese mafigeblich mitbestimmt — auch im Sport, der
durch die Inszenierung bzw. das Setting, in dem er betrieben wird, erst in einer be-
stimmten Form hervorgebracht wird. Zur Binnendifferenzierung von Sportsettings
bieten sich verschiedene Merkmale an, wie z. B.:

e soziales Setting (Individuum vs. Team),

e Organisationsgrad (selbstarrangiert vs. fremdarrangiert),

e Grad der Padagogisierung (angeleitet vs. ohne Anleitung),

o Verpflichtungsgrad der Teilnahme (Pflicht vs. Freiwilligkeit),

e Motive der Teilnehmenden (z. B. Gesundheit vs. Spal}),

e raumliches Setting (z. B. Sporthalle vs. Park) oder

e Zugangsvoraussetzungen (unbezahlt vs. bezahlt, mit/ohne Leistungsvoraus-

setzungen).

Relevante Unterscheidungen fir diese Arbeit sind zunachst der Organisations- und
Padagogisierungsgrad (Fremd- vs. Selbststrukturiertheit) sowie der Verpflichtungs-
grad (freiwillig vs. verpflichtend). Einerseits wurde in den empirischen Analysen
schnell klar, dass diese Aspekte eine groRe Relevanz fir die befragten Jugendli-
chen und ihr Sporttreiben haben. Andererseits lassen diese Unterscheidungen eine
in der Sportwissenschaft gelaufige Differenzierung zwischen formellen und infor-
mellen Settings zu.9 Da die Begrifflichkeiten formell und informell aber ihrerseits in

9 Spatestens seit der Verdffentlichung des 12. Kinder- und Jugendbericht 2005 wird auf Grund-
lage des Bildungsbegriffs zwischen formalen und non-formalen Settings sowie zwischen for-
mellen und informellen Bildungsprozessen unterschieden (Bundesministerium fur Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend, 2005, S. 97). Non-formale Freizeitsettings lassen sich dariber hin-
aus differenzieren in freie Aktivitdten und organisierte Aktivitaten. Letztgenannte finden im insti-
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der Sportwissenschaft uneinheitlich verwendet werden, bedirfen sie einer Erkla-
rung. Eine weitere Unterscheidungsebene wird anhand der fir Jugendliche relevan-
ten Lebensbereiche Schule und Freizeit vorgenommen (vgl. Kap. 2.3.5). Alle Unter-
scheidungsebenen werden in Abb. 1 dargestellt und im Folgenden erlautert.

An dieser Einteilung orientiert sich die spatere Zuordnung der empirisch erhobenen
Sportaktivitdten der Jugendlichen zu den drei groRen Feldern informeller Freizeit-
sport, formeller Freizeitsport (inklusive Sport-AG10) und Sportunterricht.

strukturiert

Freizeitsport €——> Schulsport
Sportverein, Sport- Sportneigungskurs,  Sportunterricht
Sportclub, arbeits- Sportlager Sportfeste
fremd- Fitnessstudio, gemein-
strukturiert | Kursein Jugendtreffs, schaft formelles

sportorientierte Ferienreisen Sport-
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In Jugendtreffs (ohne
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freiwillig < > verpflichtend

Abb. 1 Handlungsfelder im Freizeit- und Schulsport

tutionellen Rahmen statt, wie z. B. Vereinsaktivitaten, aufRerunterrichtliche Ganztags- und kom-
merzielle Angebote. In der vorliegenden Studie wird dennoch bei den in der Sportwissenschaft
derzeit noch Ublichen Begrifflichkeiten informelles Freizeitsportsetting (im Sinne freier non-for-
maler Freizeitsportsettings), formelles Freizeitsportsetting (im Sinne organisierter, non-formaler
Freizeitsportsettings) und Sportunterricht (im Sinne formaler Sportsettings) geblieben, um un-
noétige Verwirrung zu vermeiden.

Die Sportarbeitsgemeinschaft zahlt in ihrer politischen Dimension zum Handlungsfeld Schul-
sport. Unter Schulsport werden alle auRRerunterrichtlich und zum Unterricht zahlenden Angebote
im Bereich Bewegung, Spiel und Sport in der Schule subsummiert. Der Schulsport unterliegt
verbindlichen Regelungen der Schule (z. B. Orientierung am Bildungsauftrag der Schule, Sorg-
falts- und Aufsichtspflicht, Unfallversicherung). Trotz dieser offiziellen Zuordnung wird die Sport-
AG in dieser Arbeit dem Freizeitsport zugeordnet, da sie in ihrer Strukturierung und Freiwilligkeit
dem Setting des formellen Freizeitsports entspricht.



Begriffskldrungen zum Handlungsfeld Sport 33

Informelles Sportsetting

Der Begriff informeller Sport wird wenig einheitlich verwendet. Dies mag daran lie-
gen, dass das Forschungsinteresse flr diesen Bereich erst seit Anfang 2000 steigt
und somit eine klare Abgrenzung noch fehlt. Die vielfaltigen Merkmalszuschreibun-
gen fiir den informellen Sport basieren teils auf theoretischen Uberlegungen, teils
auf empirischen Befunden (z. B. Balz, 2004; Bindel, 2008; Telschow, 2000).

Bindel (2008)11 entwickelt in seiner Dissertation ein sportpadagogisches Modell von
informellem Sportengagement. Die Besonderheiten des informellen Sportengage-
ments liegen nach seiner Auffassung in einer ihm eigenen Organisationsform, die
eine Symbiose unterschiedlicher sportlicher Handlungsrollen mit sich bringt. Die
Symbiose von Handlungsrollen entsteht, da Sporttreibende nicht mehr zu trennen
sind von anderen Rollen wie Sportvermittler oder Sportorganisatoren (ebd., S. 24ff.).
Es handelt sich also um ein selbstéandiges Agieren ohne Fremdstrukturierung durch
bestimmte Interessenvertreter. Das Squashspielen in einer entsprechenden Anlage
zahlt in dieser Sichtweise nicht zum informellen Sporttreiben, da die Sportorganisa-
tion nicht den Sporttreibenden obliegt.

Bindels Ansatz beinhaltet einige fiir diese Arbeit fruchtbare Aspekte, andere werden
jedoch als zu einengend zuriickgewiesen. Wichtig fir das Verstandnis von informel-
lem Sport in der vorliegenden Arbeit ist das Auskommen ohne ehrenamtliche oder
(semi-)professionelle offizielle Funktionstrager, wie Sportvermittler oder Sportorga-
nisatoren. Diese Handlungsrollen missen in dem/der Sporttreibenden nicht zusam-
menfallen, d. h. er/sie muss nicht Lehrende/r, Organisator/in und Ausubende/r in
einem sein. Vermittiung und Organisation kénnen auch (stellvertretend, unterstt-
zend) von Mitsportler/innen ausgefihrt werden. Das Setting kann durchaus fremd-
strukturiert oder besser vorstrukturiert sein. Informelles Sporttreiben kann nicht nur
aulerhalb, sondern auch innerhalb von Institutionen stattfinden, wie z. B. Tischten-
nisspielen im Jugendclub, Schwimmen im Freibad oder das Squashspielen in einer
kommerziell betriebenen Anlage. Hier sind die Sportaktiven verpflichtet, die allge-
meinen Geschaftsbedingungen und Hausregeln der Betreiber zu beachten. Den-
noch kdnnen sie ihr Sporttreiben innerhalb dieses Rahmens frei gestalten. Sie kon-
nen z. B. auf dem Squashfeld selbststandig Pausen machen, nach ausgedachten
Regeln oder ganz ohne Regeln und mit ungewdhnlichen Techniken spielen. Eine
Loffizielle®, also qua Amt oder Funktion dazu bestimmte Lehrperson gibt es nicht.
Eine offizielle Aufsichtsperson halt sich im Hintergrund, greift aber in das Sporttrei-
ben selbst nicht ein. Dies bedeutet, ein Grol3teil der Strukturierung der Sportaktivitat
entfallt auf die Sporttreibenden.

Wie in den Beispielen bereits angeklungen, muss das Sporttreiben im informellen
Setting nicht zwangslaufig kostenfrei sein (im Gegensatz dazu Balz & Kuhimann,

11 Kritisch muss angemerkt werden, dass Bindel das ,Wesen des informellen Sports” (Bindel,
2008, S. 20) begriinden méchte und sich damit in einer antiquierten Vorstellung von wahren vs.
falschen Definitionen verstrickt. Ungeachtet dessen liefert seine Studie interessante Ergebnisse
fur die vorliegende Arbeit.



34 Theoretische Rahmenkonzeption

2004). Eine verpflichtende Teilnahme gibt es im informellen Sport nicht. Das infor-
melle Setting wird in dieser Studie gefasst als ein weitgehend selbst arrangiertes
und selbst strukturiertes Umfeld, in dem Sportaktivitéten freiwillig und ohne (offizi-
elle, qualifizierte) Lehrpersonen ausgefiihrt werden kénnen (Abb. 1). Im Eingangs-
beispiel betrifft dies das Radfahren und Jonglieren mit dem Footbag.

Die padagogische Relevanz dieses Settings, das ohne anleitende, erziehende oder
vermittelnde Funktionstrager auskommt, ergibt sich durch mannigfache Bezuge
zum formellen Setting (dazu detailliert Bindel, 2008, S. 30ff.). Am Beispiel Sportun-
terricht soll dies exemplarisch ausgefiihrt werden: Der Doppelauftrag des Sportun-
terrichts lautet ,Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport und Er-
schliefung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur* (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSWWF), 1999, S. XXIX). Die
Sportkultur wird jedoch nicht nur durch den Sport im formellen Setting bestimmt,
sondern entscheidend durch den Sport im informellen Setting (z. B. Trendsportar-
ten) mitgepragt. Padagogisches Handeln zielt ferner auf Selbststandigkeit bzw.
Handlungsfahigkeit ab und damit auch auf die Befahigung, selbst arrangiert und
selbst strukturiert Sport in der Freizeit treiben zu kdnnen. Dies setzt wiederum ein
Wissen dariiber voraus, welche Kompetenzen nétig sind, um langerfristig selbstge-
staltet erfolgreich am informellen Sport zu partizipieren. Dieses Wissen kann nur
durch die Erforschung informeller Sportkontexte erworben werden (vgl. auch Bindel,
2008, S. 31f.).

Formelle Sportsetting

Formelle Settings beschreiben Organisationen und Institutionen, in denen fremd
strukturiert und fremd arrangiert Sport getrieben wird. Es kann klar zwischen den
Handlungsrollen der Sporttreibenden, der Sportvermittler oder der Sportorganisato-
ren unterschieden werden. Organisiertes Sporttreiben ist meist an bestimmte Zeiten
gekoppelt, die durch die Institutionen vorgegeben werden. Sporttreibende werden
durch (dafiir ausgebildete) Funktionstrager zielbezogen betreut. Das freie Spielen
in der Sportstunde vor den Ferien oder das selbstgesteuerte Krafttraining im Fit-
nesscenter gehdren demnach ebenfalls zum formellen Sporttreiben, da die Ausfiih-
rungen durch ausgebildetes (Vermittlungs- bzw. Lehr-)Personal beaufsichtigt und
ggf. korrigiert werden. Aufgrund der zielgerichteten Mdoglichkeiten der Einfluss-
nahme von Vermittlungspersonen ist das formelle Sportsetting fiir die Padagogik
hochrelevant.

Organisiertes Sporttreiben kann freiwillig oder aber verpflichtend sein. Die Teil-
nahme am Sportunterricht ist durch die Schulpflicht verbindlich, die Teilnahme an
der von der Schule organisierten Skifahrt (Skilager), die Teilnahme an der Sportar-
beitsgemeinschaft oder am Vereinstraining hingegen nicht. Das organisierte Setting
wird in dieser Studie gefasst als ein weitgehend fremd arrangiertes und fremd struk-
turiertes Umfeld, in dem Sportaktivitdten freiwillig oder verpflichtend unter Aufsicht
(qualifizierter) Lehrpersonen ausgefiihrt werden (Abb. 1). Das FuRballspielen in der
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Arbeitsgemeinschaft (AG) in dem Eingangsbeispiel findet demnach im organisierten
Setting statt.

Weitere Unterscheidungen, die in dieser Arbeit vorgenommen werden, beziehen
sich zudem auf organisiertes Sporttreiben, bei dem die Teilnahme kostenpflichtig
(die Rede ist hier nicht von Anschaffungskosten fiir Material, Fahrtkosten zur Sport-
statte oder ahnliches) oder kostenlos ist. Als kostenlose Angebote gelten der Schul-
sport oder auch die Sportarbeitsgemeinschaft (Sport-AG), als kostenpflichtige An-
gebote gelten z. B. Angebote im Sportverein, Fitness- oder Tanzstudio.

Der Begriff institutionalisierter Sport wird synonym fiir den organisierten bzw. for-
mellen Sport verwendet, um sprachliche Eintonigkeit zu vermeiden.

2.1.2 Sportaktivitat, -teilnahme, -partizipation oder -engagement

In der sportwissenschaftlichen Literatur werden Sportengagement, Sportpartizipa-
tion, Sportteilnahme und Sportaktivitat meist synonym verwendet im Sinne Sport
machen, betreiben, ausfiihren. Diesem Vorgehen wird sich in der vorliegenden Ar-
beit angeschlossen, obwohl in den Sozialwissenschaften mit den Begriffen Partizi-
pation'? und Engagement13 unterschiedliche und sehr viel weiter reichende Kon-
zepte verbunden werden, als ein blofRes Tun und (Mit)Machen. Die Entscheidung
beruht darauf, dass samtliche Begrifflichkeiten eine Mitwirkung im Sinne einer Teil-
nahme am Handlungsfeld Sport implizieren, die fir diese Studie in ihrer sozialpoli-
tischen Dimension hochrelevant ist, da:

e sozialisationstheoretische Vorstellungen den heuristischen Rahmen in dieser
Studie bilden. Ihr Fokus ist die Entwicklung von Individuen zu handlungsfa-
higen Mitgliedern der Gesellschaft — und damit in einem ersten Schritt auch
zur kompetenten Teilnahme am Handlungsfeld Sport.

12 So ist der Partizipationsbegriff sozialpolitisch konnotiert im Sinne einer Teilhabe an Entschei-
dungs- und Willensbildungsprozessen in bestimmten Handlungsfeldern bzw. gesellschaftlichen
Kontexten (z. B. politische Partei, Interessenverband, Verein). Partizipation wird nicht gewahrt,
sondern ist ein Recht aller Gesellschaftsmitglieder fur alle sie betreffenden gesellschaftlichen
Felder. Damit lenkt der Begriff den Blick auf ungleiche Teilhabe trotz gleichen Rechts, also so-
ziale Ungleichheit und Ungerechtigkeit. Kindern und Jugendlichen wird die echte Entschei-
dungsmacht meist verwehrt. Das Recht verbleibt, wenn Gberhaupt, auf der Ebene der Mitspra-
che oder Mitwirkung. Diese Ungleichheit in den Teilhabechancen und -méglichkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen zeigt sich auch fiir das Handlungsfeld Sport.

13 Der Engagement-Begriff hat sich in den letzten Jahren stark ausgeweitet und ausdifferenziert,
z. B. als soziales, birgerliches, freiwilliges oder ehrenamtliches Engagement. Zusammenfassen
lasst sich dies als Mitarbeit, Unterstiitzung und Hilfe in verschiedenen Feldern. Partizipation an
bestimmten Handlungsfeldern ist in diesem Sinne noch kein Engagement, ist aber oft eine Vo-
raussetzung daflr (Gensicke, Picot & Geiss, 2006, S. 41). Bezogen auf das Handlungsfeld
Sport heilt das, dass Sportaktiv-Sein oder Sportteilnahme in den meisten Fallen ohne Engage-
ment auskommt. Zum Sportengagement oder Engagement im Sport wird die Tatigkeitsform
erst, wenn Jugendliche bspw. eine Trainer/innen/funktion in einer Sportgruppe ibernehmen o-
der auch ohne offizielles Amt regelmaRig informelle, praktisch unverzichtbare Hilfstatigkeiten
verrichten (z. B. Mithilfe bei der Organisation von Festen, Austeilen von Flyern, Reinigungsar-
beiten) (vgl. ebd.). Es handelt sich damit beim Engagement um eine andere Qualitat der Teil-
nahme am Handlungsfeld Sport.
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e Entwicklungsférderung im Handlungsfeld Sport in dieser Studie thematisiert
wird und Entwicklung bzw. Sozialisation durch Sport nur bei Teilnahme am
Sport moglich ist (vgl. Kap. 2.3).

e sozial benachteiligte Jugendliche im Zentrum stehen, die im Handlungsfeld
Sport noch immer unterreprasentiert sind und ihre Teilnahme daher eine pa-
dagogische und sozialpolitische ZielgroRe darstellt (vgl. Kap. 2.4).

Weiter reichende Formen von Teilnahme im Sinne von Mitbestimmung, Mitentschei-
dung, Mitgestaltung etc. stehen nicht im Vordergrund des Erkenntnisinteresses die-
ser Studie. An den Stellen, wo diese Aspekte relevant werden, wird dies durch klare
sprachliche Abgrenzungen von der bisherigen Begriffsverwendung von Partizipa-
tion und Engagement getan. Zudem erhéht die synonyme Verwendung die Leser-
freundlichkeit, weil sie nicht mit den Lesegewohnheiten anderer sportwissenschaft-
licher Kinder- und Jugendstudien bricht.

2.2 Entwicklungs- und sozialisationstheoretischer Rahmen

Wird in der Jugendforschung die Entwicklung von Heranwachsenden fokussiert,
werden haufig sozialisationstheoretische Ansatze fiir eine theoretische Verortung
herangezogen. Einigkeit besteht darin, dass Entwicklung und Sozialisation kom-
plexe Prozesse sind, in denen soziale, kulturelle, psychologische und physiologi-
sche Aspekte miteinander interagieren und sich gegenseitig formen. Sozialisation
kommt nicht ohne Entwicklung aus, Entwicklung nicht ohne Sozialisation. Mensch-
liche Entwicklung umfasst dem entwicklungspsychologischen Duktus nach ,Veran-
derungen, die sinnvollerweise auf die Zeitdimension Lebensalter bezogen werden
kénnen* (Oerter & Montada, 1998, S. 23). Es geht dabei sowohl um intraindividuelle
Veranderungen des Verhaltens und Erlebens Uber die Lebensspanne als auch um
interindividuelle Unterschiede der intraindividuellen Veranderungen (Wilkening,
Freund & Martin, 2008, S. 6). Wahrend sich Entwicklung mehr auf das Individuum
bezieht, wird der Fokus bei der Sozialisation auf die ,Schnittstelle von Person und
Gesellschaft* gelegt (Dippelhofer-Stiem, 1995, S. 61) und damit auf einen bestimm-
ten Ausschnitt der Entwicklung eines Menschen. Sozialisationstheorien thematisie-
ren die Frage, wie Individuen zu handlungsfahigen Mitgliedern der Gesellschaft wer-
den (Ulich, 1998, S. 57). In den Fokus riicken also diejenigen Bedingungen und
Prozesse, durch die sich Menschen zu gesellschaftsfahigen Subjekten entwickeln
(Dippelhofer-Stiem, 1995, S. 58).

Das Handlungsfeld Sport stellt einen fir Jugendliche bedeutsamen Teilbereich der
Gesellschaft dar (vgl. Kap. 2.3.5). Sozialisationstheoretische Ansatze werden dem-
nach relevant, wenn Fragen der Entstehung von Handlungsfahigkeit im Teilbereich
Sport (Sozialisation zum Sport) oder der Personlichkeitsentwicklung durch Sport
(Sozialisation im/durch Sport) gestellt werden. Beide ,Grof3fragen” kdnnen unter
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verschiedenen Perspektiven und unter verschiedenen Schwerpunktsetzungen ver-
handelt werden. Sozialisationstheoretische Anséatze bieten dafir einen vielseitig
verwendbaren sowie forschungspragmatisch fruchtbaren theoretischen Rahmen
(Heim, 2002, S. 56).

Sozialisationstheoretische Uberlegungen sollen auch in dieser Arbeit als heuristi-
scher Rahmen dienen. Dazu werden im Kap. 2.2.1 allgemeine sozialisations- und
entwicklungstheoretische Annahmen vorgestellt. Im Kap. 2.2.2 wird Bezug genom-
men auf die Sozialisationsforschung in der Sportwissenschaft bevor im Kap. 2.2.3
theoretische Implikationen flr die vorliegende Studie zur sportbezogenen Soziali-
sation von Hauptschiiler/innen erortert werden.

2.2.1 Allgemeine sozialisationstheoretische Annahmen

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts fiihrte Durkheim (1907/1972) den Begriff Soziali-
sation ein. Er bezeichnete damit den Vorgang der Vergesellschaftung des Men-
schen, also die Pragung der menschlichen Personlichkeit durch gesellschaftliche
Bedingungen. Seit dieser Zeit hat sich dieses Verstandnis eines passiven Subjekts,
auf das die Gesellschaft verandernd einwirkt, grundlegend gewandelt hin zu einem
interaktionistischen Verstandnis von Sozialisation.14

Gemeinsam ist den interaktionistischen Konzeptionen, dass Mensch und Umwelt
ein Gesamtsystem bilden und sich gegenseitig beeinflussen. Demnach wurde der
einseitige Fokus auf die gesellschaftliche Pragung erweitert durch zwei Aspekte:
das Einwirken des Individuums auf die Umwelt sowie die Konstruktion der Umwelt
durch das Individuum. Geblieben ist trotz der integrativen Perspektive eine Tren-
nung in Innen- und Auf3enperspektive. Zwar werden die beiden Seiten zusammen
gedacht, aber dennoch meist getrennt voneinander untersucht. Umstritten ist unter
Wissenschaftler/innen, wie das transaktionale Verhaltnis zwischen Mensch und
Umwelt bestimmt ist. So gibt es heute nicht die Sozialisationstheorie, sondern meh-
rere Sozialisationstheorien. In ihnen werden verschiedene Ansatze und Auffassun-
gen mit unterschiedlicher Reichweite verhandelt. Gemeinsam ist allen Ansatzen,
dass sie sich mit der Personlichkeitsentwicklung eines Menschen hin zum hand-

14 Sozialisation wurde als sozialwissenschaftliches Thema um die Jahrhundertwende vom 19.
zum 20. Jahrhundert bedeutsam. Im deutschen Sprachraum erfolgten erste Bearbeitungen im
Zuge der sozialwissenschaftlichen Offnung der Erziehungswissenschaft in den 60er Jahren
(Geulen, 1991, S. 36f.). Nach dem Aufbliihen der Sozialisationsforschung in den 60er und 70er
Jahren erreichte sie in den 80er Jahren ein Plateau. Besonders Hurrelmann bemiihte sich mit
dem Handbuch der Sozialisationsforschung Anfang der 80er Jahren darum, einen einheitlichen
metatheoretischen Bezugsrahmen fiir den bis dato eher ohne einheitliche theoretische Anbin-
dung verwendeten Begriff zu finden. Erst in den 90er Jahren kam erneut Bewegung in die De-
batte um sozialisationstheoretische Ansatze. Durch ein sich wandelndes Subjektverstandnis
von einem passiven, den Sozialisationsprozessen ausgelieferten Subjekt hin zu einem aktiven,
Sozialisationsprozesse mitbestimmenden Subjekt, kam es in den Folgejahren zu neueren An-
satzen zur Erklédrung von Sozialisationsprozessen und -bedingungen (vgl. auch Hurrelmann &
Ulich, 1998).
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lungsfahigen Mitglied der Gesellschaft befassen. Sie sind darum bemuht, zusam-
menhangende und langerfristige Veranderungen der Personlichkeit zu erfassen und
anhand von Modellvorstellungen theoretisch zu rekonstruieren (Seiler, 1998, S.
100). Personlichkeit kann dabei ganz allgemein umrissen werden als ein ,spezifi-
sches Gefuge von Merkmalen, Eigenschaften, Einstellungen und Handlungskom-
petenzen®, welches einen Menschen kennzeichnet (Tillmann, 1999, S. 11)15. Trotz
dieser Gemeinsamkeiten ist noch immer ungeklart, welche Theorieansatze als so-
zialisationstheoretisch angesehen werden kénnen. Nach Faulstich-Wieland (2000,
S. 12) lassen sich folgende Anforderungen an Sozialisationstheorien festhalten:

e das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft klaren,

o die Tatsache von Freiheit menschlichen Handelns berucksichtigen,

o die Unterschiede in der Entwicklung der Individuen erklaren,

e den historischen Aspekt von Individualitat beachten,

o die biographischen Prozesse hinter den Personlichkeiten verstehen,

o die Entfaltungsmdglichkeiten von Personlichkeit in Gesellschaft aufdecken,

e Moglichkeiten von Bildung ausloten.
Im weiteren Verlauf wird den sozialisationstheoretischen Annahmen von Hurrel-
mann gefolgt. Hurrelmann (2006, S. 7) fasst den Begriff der Sozialisation als ,den
Prozess der Entwicklung der Personlichkeit in produktiver Auseinandersetzung mit
den natlrlichen Anlagen [...] (der ,inneren Realitat*) und mit der sozialen und phy-
sikalischen Umwelt (der ,auf3eren Realitat*)". Er verortet die Personlichkeitsentwick-
lung am Schnittpunkt von Individuum und Umwelt (vgl. Abb. 2). Diese Transaktionen
zwischen innerer und aufRerer Realitat, und damit die Personlichkeitsentwicklung,
finden zu jedem Zeitpunkt des Lebens statt.
Innere Realitat beinhaltet die ,organismusinternen psychischen Prozefstrukturen,
die korperlichen Grundmerkmale, physiologischen Strukturen, Prozesse eines Men-
schen zusammengefalt* (Hurrelmann & Ulich, 1991, S. 9), also auch die durch So-
zialisations- und Erziehungsprozesse erworbenen Einstellungen und Kompetenzen
(Abb. 2). Die auRere Realitat wird reprasentiert durch die ,Sozial- und Wertstruktur
und soziale und materielle Lebensbedingungen” (ebd.). Es sind Anforderungen aus
unterschiedlichen ,sozial vorgespurten® gesellschaftlichen Kontexten, die sich dem
Individuum stellen und mit denen es vor dem Hintergrund seiner inneren Realitat
umgeht (Abb. 2).

15 Bislang gibt es allerdings keine allgemeingiiltige Definition von Personlichkeit (vgl. u. a. Heim,
2002, S. 64).
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AuRere
Realitat
- Familie

- Freundesgruppe

Innere
Realitat

- genetische Veranlagung
- kérperliche Konstitution

- Intelligenz - Erziehungs- und
- psychisches Personlich-| Bildungseinrichtungen
Temperament keitsentwick-| - soziale Organisationen

- Massenmedien
- Arbeitsbedingungen
- Wohnbedingungen
- physikalische Umwelt
- Ethnische Herkunft
- Religion

- Grundstrukturen der lung

Personlichkeit

- physische und psycho-
logische Grund-
bedurfnisse

Abb. 2 Das Verhaltnis von innerer und auf3erer Realitat (erweiterte Darstellung nach Hurrelmann,
2006, S. 27)

Bonfenbrenner baute diese Perspektive Ende der 1970er Jahre in seinem sozial-
Okologischen Entwicklungskonzept aus. Er sah die menschliche Entwicklung als ei-
nen Prozess fortschreitender gegenseitiger Anpassung zwischen dem aktiven, sich
entwickelnden Individuum und seinen unmittelbaren Lebensbereichen
(Bonfenbrenner, 1981, S. 37). In seinem Konzept versteht er Entwicklung als ,dau-
erhafte Veranderung der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahrnimmt und
sich mit ihr auseinandersetzt* (ebd., S. 19). Der Mensch erschliel3t sich schrittweise
seinen Lebensraum, bekommt so nach und nach Zugang zu immer mehr Lebens-
bereichen, die ihrerseits an seiner Sozialisation direkt oder indirekt beteiligt sind.
Wichtige Sozialisationsinstanzen sind z. B. Familie, Kindergarten, Schule, aber
auch soziale Organisationen und Systeme, die Funktionen fir Arbeit, Freizeit, Un-
terhaltung und soziale Kontrolle erbringen (vgl. Abb. 3).

Die aulRere Realitat wird durch den Menschen gedeutet. Die subjektive Wahrneh-
mung der sozialen und materiellen Umwelt bestimmt das Denken und Handeln des
Menschen. Die Deutung der auBeren Realitat ist letztlich handlungsleitend, nicht,
wie diese Umwelt in der ,objektiven” Realitat sein kdnnte. Bedeutungen bzw. Deu-
tungen entstehen, verfestigen, verandern sich in einem permanenten Interaktions-
und Kommunikationsprozess zwischen handelnden Personen und ihrer sozialen
und materiellen Umwelt. Die Deutungen bzw. Interpretationen der Umwelt sind zu-
dem abhangig von der bisherigen Handlungs- und Lebensgeschichte. Hier greift die
moderne Sozialisationsforschung zuriick auf Grundannahmen des symbolischen In-
teraktionismus, der Ende der 1960er Jahre von Blumer ausgearbeitet wurde. Im
symbolischen Interaktionismus wird davon ausgegangen, dass Menschen in wech-
selseitiger Beziehung zueinander handeln. Grundannahmen sind z. B., dass ,Men-
schen gegenuber <Dingen> auf der Grundlage der Bedeutungen handeln, die diese
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Dinge fir sie besitzen. Die Bedeutung der Dinge entsteht in sozialer Interaktion, [...]
Ein komplexer Interpretationsprozess erzeugt und pragt die Bedeutung der Dinge
fur den Menschen® (vgl. Blumer 1981 zit. n. Denzin, 2000, S. 138f.).

Tertidre Sozialisationsinstanzen
Freizeitorganisationen, Medien, Gleichaltrige

Sekundare Sozialisationsinstanzen
Kindergarten, Schule, Bildungseinrichtungen

Primére Sozialisationsinstanzen
Familie, Verwandschaft, Freunde

Personlichkeitsentwicklung

Abb. 3 Die Struktur sozialisationsrelevanter Organisationen und Systeme (nach Hurrelmann,
2006, S. 34)

Der Mensch ist nicht nur ein ,produktiv realitatsverarbeitendes Subjekt*
(Hurrelmann, 1983) sondern gleichsam durch sein Deuten und Handeln ein ,reali-
tatserzeugendes Subjekt” (Beer, 2000, zit. n. Hurrelmann, 2006, S. 21)16. Er ist Ge-
stalter seiner Entwicklung sowie Mitgestalter seiner Umwelt und nicht ,Opfer der
Verhaltnisse“. Diese aktive Rolle des Individuums im Entwicklungs- und Sozialisati-
onsprozess setzt ein bestimmtes ,Subjektbild“ voraus:

Es besteht ,Einigkeit darliber, dass dem sich entwickelnden Subjekt ein hoch-
differenziertes Arsenal an Strukturen, Fahigkeiten, Bereitschaften vorgegeben
ist, die es vom ersten Augenblick seines Daseins dazu beféhigen, mit seiner
Umwelt in Interaktion zu treten und sich den vielfaltigen Anforderungen seiner
Bedirfnisse und seiner Umwelt zu stellen. Im Verlauf dieser Interaktion mit den
Personen, Gegenstanden, ihren Anforderungen und Zufélligkeiten, verandern
und erweitern sich seine Fahigkeiten, bildet es neue heraus. So erwirbt es fort-
laufend neue, komplexere Kompetenzen der Umweltbewaltigung und Prob-
lemlésung. Es bildet Instrumente des Erkennens und Denkens, erlernt zuneh-
mend komplexere Regelsysteme sprachlicher und nichtsprachlicher Interak-
tion und Kommunikation. Es entwickelt ein Geflige von Vorstellungen und Be-
griffen, mit denen es seine Umwelt wahrnimmt, einordnet, erklart und bewer-
tet.“ (Seiler, 1998, S. 101f.)

16 Dass diese Annahme schon fiir die ersten Lebensmonate Giiltigkeit besitzt, hat die Sauglings-
forschung in den letzten drei Jahrzehnten bewiesen. Sie zeigt eindrucksvoll, dass ,schon sehr
kleine Kinder nicht als passive Reaktionsbiindel aufzufassen sind, auf die ,von aufien” etwas
einstromt, sondern als aktive Wesen, die ihrerseits Aktionen und Reaktionen der Mutter durch
das Suchen und Abwenden des Blickkontakts initiieren und beeinflussen kdnnen.” (Welzer,
2002, S. 174)
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Dieses Menschenbild beruht seinerseits wiederum auf anthropologischen Annah-
men. Schneewind und Pekrun (1994, 4ff.) verweisen auf vier zentrale anthropologi-
sche Grundlagen: Lernfahigkeit, soziales Angewiesen-Sein, Erfahrungsbildung, in-
terne Erfahrungsreprasentation (zit. n. Heim, 2002, S. 60f.).
Der Mensch kann mit Hilfe seiner im Sozialisationsprozess erworbenen Handlungs-
kompetenzen auf seine Umwelt verandernd einwirken. Allerdings kénnen Men-
schen sich selbst und ihre Umwelt nicht beliebig verandern, sondern nur innerhalb
gewisser Grenzen. Menschen sind abhangig von biologischen Vorgaben und histo-
rischen, gesellschaftsstrukturellen und soziokulturellen Bedingungen ihrer Umwelt.
In diesen Umwelten, wie zum Beispiel Familie oder Schule, aber auch durch die
Freundesgruppe oder den Sportverein, vollziehen sich Sozialisationsprozesse in
konkreten Alltagssituationen.17 Diese Sozialisationsbedingungen sind nur bedingt
frei wahlbar. Sie stecken einen konkreten Mdglichkeitsraum flr die Personlichkeits-
entwicklung ab, der die Entwicklung von Handlungskompetenz behindern oder un-
terstiitzen kann (vgl. Kap. 2.4). Innerhalb dieses Moglichkeitsraums — innerhalb be-
stimmter Grenzen — kdnnen sich Menschen dennoch interindividuell verschieden
entwickeln.
Sozialisationstheorien sind Metatheorien. Daher kénnen sie nie umfassend in ihrer
Komplexitat erforscht werden, sondern es konnen immer nur Einzelaspekte der
Theorien untersucht werden. Aufgrund der Offenheit der Sozialisationstheorien bie-
ten sich Ankniipfungsmaoglichkeiten fiir andere Theorien, Ausdifferenzierungen und
Adaptationen auf bestimmte Forschungsfelder oder -bereiche (Hurrelmann, 2006).
Die ,grof3en Modelle” kdnnen als heuristischer Rahmen verwendet werden, miissen
aber fur spezifische Forschungsfragen in ,kleine Modelle” transformiert werden.
Dies gilt ebenso fiir die methodischen Verfahren und Instrumente. Lange Zeit
herrschten in der Sozialisationsforschung positivistische, hypothesenpriifende
(quantitative) Verfahren vor. In den letzten Jahrzehnten hat sich die Sozialisations-
forschung auch hermeneutischen (qualitativen) Verfahren geoffnet.

,In der wissenschaftlichen Diskussion der letzten Jahre hat sich auch in der

Sozialisationsforschung immer mehr die Einsicht durchgesetzt, dass sich diese

beiden Vorgehensweisen nicht ausschliefen, sondern arbeitsteilig und er-

kenntnistheoretisch ergénzen.” (Hurrelmann, 2006, S. 41f.)
Die methodischen Maximen der Sozialisationsforschung kénnen knapp in vier
Punkten umrissen werden (Hurrelmann & Ulich, 1998, S. 16ff.):

e Erfassung von der objektiven Welt und der subjektiven Wahrnehmung dieser

Die methodischen Verfahren der Sozialisationsforschung miissen in der Lage sein, eine
Verbindung herzustellen zwischen den prozesshaft und historisch gewachsenen sozia-
len Strukturierungen der Umwelt und den subjektiven Wahrnehmungen, Interpretatio-
nen und Verarbeitungsmustern dieser Umwelt. Untersuchungen zur objektiven sozialen

17 Beispielsweise erfolgt die Aneignung der sozialen und kulturellen Normen nicht sui generis. Sie
sind keine Objekte. Die Aneignung ist quasi ein Nebenprodukt von Aktivitaten, die sich auf an-
dere Ziele richten und in der konkreten Alltagspraxis abspielen. Die Aneignungsprozesse von
sozialen und kulturellen Normen bediirfen betrachtlicher Zeitrdume fir ihre Konsolidierung.
(Nelson, 2002, S. 255)
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Welt und der subjektiven Bedeutungsstrukturierung dieser Welt missen aufeinander
bezogen werden. So kann das Individuum in seinem sozialen Kontext verstanden und
Gestaltungsspielraume fiir Deutungen, Handlungen und Entwicklungen kénnen sichtbar
gemacht werden.

o Kombination aus standardisierten und offenen Erhebungsverfahren
Besonders nitzlich ist die Kombination von standardisierten und offenen Erhebungsver-
fahren. Dadurch wird zum einen ein reprasentativer und statistisch abgesicherter Uber-
blick iber die Verteilung wichtiger Variablen (Haufigkeiten und Verteilung) méglich, zum
anderen eine ganzheitliche Beschreibung der Zusammenhange und Beziehungsgeflige
verschiedener Variablen.

e Kombination aus Quer- und Langsschnittverfahren

Eine Kombination von Querschnitt- und Langsschnittverfahren gestattet eine bessere
methodische Absicherung der Sozialisationsforschung. Sozialisation ist ein Prozess.
Querschnittsanalysen bilden jedoch nur Momentaufnahmen von Variablen-Zusammen-
héngen ab. Sie sagen nichts Uber deren Veranderung im Zeitverlauf aus. Vorteilhafter
sind daher Langsschnittstudien. Wenn dies forschungspragmatisch nicht umsetzbar ist,
bestehen weitere Méglichkeiten der Umsetzung durch einen unechten Langsschnitt o-
der in einer Anreicherung der Querschnittsanalysen durch retrospektive Erhebungen
der Lebensgeschichte bzw. des bisherigen Lebensverlaufs.

e Kombination aus Selbst- und Fremdeinschatzungen

Bei Untersuchungen von Einzelpersonen sollten Informationen sowohl (iber die Selbst-
einschatzung als auch Uber die Fremdeinschatzung eingeholt werden. Einerseits sind
viele Informationen zum eigenen Leben sowie Deutungen nur dem Untersuchungssub-
jekt bekannt. Andererseits verfligt die Person nur iber begrenzte Fahigkeiten zur Erin-
nerung, zur Eigenbeobachtung und zur Informationsaufnahme und unterliegt diesbe-
zliglich Verzerrungen bzw. Re- und Neukonstruktionen. Der Vorteil von Einzelfallstudien
besteht darin, detailliert iberpriifen zu kénnen, welche Situationen und Ereignisse mit
welchen Verarbeitungsmustern und Handlungsweisen korrespondieren.

2.2.2 Sportbezogene Sozialisationsforschung

Die sportbezogene Sozialisation Iasst sich in dem skizzierten allgemeinen soziali-
sationstheoretischen Rahmen gut verorten. Erste Modellvorstellungen wurden in
den 1980er Jahre von Baur (1982; 1989) entwickelt und in der Folgezeit weiter aus-
formuliert. Heute haben sich sozialisationstheoretische Ansétze in der sportwissen-
schaftlichen und besonders sportsoziologischen und -padagogischen Jugendfor-
schung fest etabliert. Sie werden auf einer Makroebene als Forschungsheuristik for-
muliert und dann unter Anlegung verschiedener Perspektiven und mit Hilfe weiterer
Modelle in Ausschnitten einer empirischen Uberpriifung zugénglich gemacht (z. B.
Baur, Burrmann & Krysmanski, 2002; Brinkhoff, 1998b; Conzelmann & Mdller, 2005;
Heim, 2002).
Sportsozialisation wird meist auf drei Ebenen behandelt, die miteinander kombiniert
werden kdnnen:

e die Sportbeteiligung,

e die Sozialisation zum Sport und

o die Sozialisation durch Sport.
Mit der erstgenannten Ebene ist im ersten Schritt noch keine genuin sozialisations-
theoretische Fragestellung verbunden, da zunachst nicht Prozesse interessieren,
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sondern Verteilungen, also z. B. welche Jugendlichen wo, wann, mit wem, welche
Sportaktivitdten austben. In einem zweiten Schritt kann allerdings gefragt werden,
wie es zu diesen Verteilungen kommt.18

Auf der zweiten Ebene — der Sozialisation zum Sport — beschaftigt man sich damit,
wie Menschen dazu kommen sich sportiv zu betatigen. Gefragt wird z. B. danach,
wie Jugendliche Kontakt zum Sport finden, wie der Zugang zu formellen oder infor-
mellen Sportsettings gelingt und wieso manche keinen Zugang zu sportiven Bewe-
gungsengagements finden oder auch suchen. Es wird also verhandelt, welche Be-
dingungsgeflige zu einer Aufnahme und Aufrechterhaltung sportiver Bewegungsen-
gagements fliihren und welche diese verhindern oder ausschlief3en. Hier wird zum
einen die innere Realitat relevant, mit den Orientierungen, Einstellungen, Kompe-
tenzen, Vorerfahrungen, die sich z. B. bzgl. des Sporttreibens im Laufe des Lebens
herausgebildet haben und mitbestimmen, ob und wie sich sportiv bewegt wird. Zum
anderen interessiert, wie aufgrund der personalen und sozialen Ressourcen19 mit
den vorfindlichen ,Gelegenheitsstrukturen der Umwelt* (Baur et al., 2002, S. 26)
umgegangen wird. Diese auere Realitat wird bestimmt durch bspw. zur Verfiigung
stehende Sportpartner/innen, Sportraume und ihre infrastrukturelle Anbindung, Teil-
nahmegeblihren etc.20

Auf der dritten Ebene — der Sozialisation durch Sport — wird die Personlichkeitsent-
wicklung im Rahmen der Sportpartizipation charakterisiert, also inwiefern sich Kom-
petenzen, Einstellungen, Orientierungen etc. durch die Teilnahme am Sport veran-
dern. Hier geht es zum einen um die sportbezogenen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Ein-
stellungen etc. Zum anderen geht es motorische, kognitive und bzw. oder soziale
Entwicklungsprozesse, die die Person z. B. beim Bewaltigen alltaglicher Anforde-
rungen unterstitzen oder behindern. Hier interessieren also forderliche oder hinder-
liche Prozesse fir die Personlichkeitsentwicklung hin zu einem gesellschaftsfahigen
Subjekt.21

18  Auf diese erste Ebene beziehen sich hauptséchlich quantitative Querschnittserhebungen zum
Sportengagement, wie bspw. die NRW-Studie 1992 (Kurz, Sack & Brinkhoff, 1996), der Kinder-
sport-Sozialbericht des Ruhrgebiets (Schmidt, 2006) oder auch fiir Madchen und Sport an der
Hauptschule (Frohn, 2007). Sie zeichnen ein differenziertes Bild iber den jeweiligen For-
schungsausschnitt, kénnen allerdings Sozialisationsprozesse und -effekte nicht aufklaren und
haben dies auch nicht zum Ziel.

19 Als personale Ressourcen fiir die Sportsozialisation werden zum Beispiel die sportspezifischen
Orientierungen und Einstellungen oder die sportliche Kompetenz verstanden. Als soziale Res-
sourcen kdnnen verstanden werden: Unterstiitzungsleistungen (emotional, finanziell, logistisch)
durch Familie, Freunde und Peers, institutionelle Unterstitzungsleistungen (AG), qualifizierte
Trainer/Ubungsleiter. (vgl. z. B. Baur, 1998; Burrmann & Baur, 2003)

20 Annaherungen an die formulierten Wie-Fragen der zweiten Ebene gelingen besonders durch
qualitative, ethnographisch orientierte Projekte, die in einem Mikrokosmos Interaktionsprozesse
analysieren (z. B. Bindel, 2008).

21 Auf dieser Ebene lassen sich bspw. die Studien von Gerlach (2008) oder Heim (2002) ansie-
deln.
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Unterscheiden lassen sich ferner vier Forschungsperspektiven innerhalb der Sozi-
alisation durch Sport:

e institutionelle Perspektive

Wie wirken Institutionen des Sports als System auf die Personlichkeitsentwicklung der
Sporttreibenden und wie werden durch das institutionelle Arrangement die Kommunika-
tions- und Interaktionsprozesse in ihnen gerahmt?

e subjektive Sicht der Akteure22
Wie erleben sie die Sportaktivitat, das Sportsetting und die in ihm Agierenden?

e Handlungsperspektive der Akteure im Sport

Wie gehen Sozialisationsprozesse im Sport vonstatten und wie bilden Heranwachsende
im Sport Verhaltensweisen und Bewusstseinsstrukturen aus, nach welcher ,Logik” sie
sich innerhalb des Sports verhalten?23 Der Fokus liegt auf den Mikrostrukturen des Zu-
sammenspiels der im Sport Beteiligten.

* biographische und karriereorientierte Perspektive24

Welche Bedeutung hat Sport bzw. das Sporttreiben fiir das Leben, fir die Identitatsent-
wicklung?25

Die forschungsmethodischen Maxime der allgemeinen Sozialisationsforschung gel-
ten ebenfalls fir die sportwissenschaftliche Sozialisationsforschung. Je nach For-
schungsfrage und -gegenstand werden Quer- und/oder Langsschnittdesigns oder
auch ,experimentelle® Interventionsstudien, wenig und/oder stark standardisierte
Methoden angewendet. Bislang bezogen sich Forschungsaktivitaten auf allen drei
Forschungsebenen primar auf die formellen Sportsettings Sportunterricht und
Sportverein sowie auf den Hochleistungssport. Nach und nach ricken weitere Set-
tings in den Forschungsfokus, wie z. B. der informelle Sport im Rahmen von Selbst-
sozialisationsprozessen oder der kommerzielle Sportsektor. Auch der Fokus beztig-

22

23

24

25

Beispielsweise lassen sich hier Studien anfiihren, die die subjektive Sicht und das Erleben von
Sportlehrkraften (Miethling, 1986) oder Schiiler/innen im Sportunterricht fokussieren (Miethling
& Krieger, 2004).

Hier kann die Studie von Hunger (2000) eingeordnet werden, die sich nicht mit Heranwachsen-
den, sondern mit Bewegungserzieherinnen und ihren Handlungsorientierungen befasst.

Das Konzept der ,Karriere* wurde bis in die 90er Jahre zumindest in der padagogisch-erzie-
hungswissenschaftlichen Sichtweise vom Konzept der ,Biographie abgegrenzt bzw. aufgrund
des negativen Beigeschmacks gemieden. ,Die Karriere bezeichnete auf Grund ihrer Gesell-
schaftsbezogenheit — so die leitenden Annahmen der Padagogik — die negative Seite eines auf
das Individuum hin fokussierten Begriffs von Biographie.” (Kade, 2005, S. 3). Diese Abwehrhal-
tung wurde nach und nach aufgegeben. In Anlehnung an Kade kann allgemein fiir den Karrie-
rebegriff gelten, dass er sich am Kriterium der Steigerungslogik institutionell definierter Sequen-
zen bzw. Prozesse orientiert. Bei der Biographie hingegen wird die individuelle, selbstbestimmte
Seite betont. Allerdings variiert das Verhaltnis von Karriere und Biographie je nach Untersu-
chungsfeld. Fest steht fiir ihn, dass mit Biographie und Karriere ,zwei basalen lebenslaufbezo-
genen Ordnungen temporalisierten individuellen Lebens Rechnung getragen*” wird (Kade, 2005,
S. 4).

In den letzten 15 Jahren ist das Forschungsinteresse an Karriere und Biographie auch in der
Sportwissenschaft stetig gewachsen, worauf zahlreiche Forschungsarbeiten hinweisen (z. B.
Blotzheim, 2006; Bona, 2001; Brautigam, 1993; Frogner, 1991; Richartz, 1997; Schwier, 1995;
Simen, 2000; Volkmann, 2008).
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lich der Altersgruppen erweiterte sich in den letzten zwei Jahrzehnten. Standen vor-
mals hauptsachlich Jugendliche im Blickpunkt, so haben sich Forschungsaktivitaten
sowohl nach unten auf Kinder als auch nach oben auf Erwachsene und besonders
Senior/inn/en ausgedehnt.

Trotz der zahlreichen Forschungsbemthungen im Bereich der Kinder- und Jugend-
sportforschung bestehen weiterhin Forschungsdesiderate (z. B. zusammengefasst
bei Schmidt et. al., 2003b, S. 407f.). Als Forschungsbedarf mit sozialisationstheo-
retischem Bezug werden fir Kinder und Jugendliche z. B. herausgestellt:

e international und interkulturell vergleichende Forschung der Sportkultur(en),

e regelmafige Berichterstattung bezliglich des Sport(verhalten)s,

o theoretische Modelle, mit denen Zusammenhange beschrieben und erklart
werden kdonnen zwischen korperlicher Aktivitat, motorischer Leistungsfahig-
keit und Entwicklungsprozessen,

e Experimente und Langsschnittstudien, um inkonsistente Befundlage zu Ef-
fekten korperlicher und sportlicher Aktivitat auf Entwicklungsparameter auf-
zuklaren,

e Studien Uber das Risiko- und Unterstiitzungspotential von sportlicher Aktivi-
tat fir die entsprechende Lebensphase,

o differenzierte Erforschung der sozialen Ungleichheit im Sporttreiben von Kin-
dern und Jugendlichen aus unteren sozialen Schichten oder mit Migrations-
hintergrund mit besonderem Fokus auf den Aspekten des Handelns (bspw.
Prioritatensetzung, Konstruktion von Geschlecht) und der Strukturen (z. B.
Angebote, Inklusions-/Exklusionsmechanismen).

Die vorliegende Arbeit Iasst sich im letztgenannten Desiderat verorten.

2.2.3 Implikationen fiir die vorliegende Studie

Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie stehen Jugendliche mit Hauptschulbildung
und ihre Sportpartizipation bzw. Nicht-Partizipation im Altersverlauf. Damit verknipft
ist eine subjektzentrierte Perspektive, die im ersten Schritt danach fragt, welche So-
zialisationsinteressen diese Jugendlichen haben und welche Anforderungen und
Aufgaben sie bewaltigen mussen. In einem zweiten Schritt interessiert, wie sie die-
sen nachgehen bzw. diese bewaltigen. Erst hier wird der Blick auf den Sport gelenkt
und gefragt, ob und wie Sport bzw. Sportpartizipation dabei ins Spiel kommen, wa-
rum und wie die Jugendlichen sportlich aktiv werden oder nicht, welche Erfahrungen
sie dabei machen und wie diese bei der Bewaltigung der jugendspezifischen Anfor-
derungen und Aufgaben dienlich sind. Die Fragen lassen sich demnach vor allem
auf der zweiten und dritten Ebene der vorgestellten Bearbeitungsebenen von
Sportsozialisation ansiedeln.

In Abb. 4 wird ein vereinfachtes (Sport)Sozialisations-modell in Anlehnung an Dar-
stellungen von Baur et al. (2002, S. 26) und Krieger (2006, S. 3) skizziert, welches
der Studie zugrunde liegt.
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AuBere Realitit

spezifische soziale, kulturelle, 6konomische und ékologische Lebensverhaltnisse
(darunter: Anforderungen an Jugendliche & Kontexte des Sports)

¢ ¢ H

(Sport)Sozialisationsgeschichte von Jugendlichen

¢ ¢ ¢

individuelle bio-psycho-soziale Entwicklung
(darunter: kérperliche & motorische Entwicklung, psychologische Grundbediirfnisse)

Innere Realitat

Abb. 4 Vereinfachtes (Sport-)Sozialisationsmodell

Der Forschungsfokus Jugendliche legt nahe, dass es sich hier um eine bestimmte
Altersgruppe mit spezifischen Erwartungen, Anforderungen und Belastungen han-
delt. Diese mussen bestimmt werden, um Entwicklungs- und Sozialisationspro-
zesse besser verstehen zu kénnen.

Die Forschungssubjekte sind Jugendliche mit Hauptschulbildung. Diese gelten hin-
sichtlich ihres angestrebten Bildungsabschlusses als benachteiligt gegenutber
Schiiler/inne/n héherer Schultypen. Damit drangt sich unweigerlich die Perspektive
der sozialen Ungleichheit(en) auf. Soziale Ungleichheiten wirken sich auf die spezi-
fischen sozialen, kulturellen, 6konomischen und 6kologischen Lebensverhaltnisse
dieser Jugendlichen aus. Darlber beeinflussen sie wiederum Erwartungen, Anfor-
derungen und Belastungen, aber auch die Mdglichkeiten fiir deren Bewaltigung und
dariiber den individuellen Entwicklungsprozess (Steinkamp, 1998, S. 263). Soziale
Ungleichheiten werden ebenfalls auf allen Ebenen der Sportsozialisation wirksam.
Wie stark oder weniger stark die einzelnen Jugendlichen soziale Ungleichheiten
wahrnehmen und wie sie diese deuten, hangt von ihrer bisherigen Personlichkeits-
entwicklung und darin eingebettet ihren bisherigen Lebenserfahrungen ab. Die sub-
jektiven Deutungen der auBeren Realitat, nicht diese duliere objektive Realitat, sind
fir die Jugendlichen letztlich handlungsleitend.

Die Jugendlichen stehen der duf3eren Realitat nicht in ihrer ganzen Komplexitat ge-
genlber, sondern jeweils einem Ausschnitt, den sie als ihre je konkrete soziale und
materielle Umwelt wahrnehmen. Auch die Sportsozialisation oder die einzelne
Sportteilnahme von Jugendlichen vollzieht sich in einer konkreten Umwelt, in einer
konkreten Lebenspraxis. Die Hauptschiler/innen entwickeln ihre Sportpartizipation
in Auseinandersetzung mit ihren inneren Befindlichkeiten, Bediirfnissen und zu be-
waltigenden Anforderungen sowie mit den vorgefundenen, mehr oder weniger ein-



Entwicklungs- und sozialistationstheoretischer Rahmen 47

geschrankten Gelegenheitsstrukturen ihrer Umwelt. Gleichzeitig wirken sie ihrer-
seits auf diese Umwelt verandernd ein, z. B. indem sie bestimmte Rdume aufsuchen
oder umfunktionieren, Sozialpartner/innen akquirieren, bestimmte Sportaktivitaten
wahlen oder gar neu entwickeln oder Sportaktivitaten abweisend gegeniiber stehen.
Neben allgemeinen Kenntnissen uber die ungleichen Lebenswelten von Jugendli-
chen sind Kenntnisse Uber die konkrete Lebenswelt und -praxis der untersuchten
Jugendlichen nétig, um ihre Sportpraxen in ihrer Entstehung und Durchfiihrung zu
verstehen.

Sportbeteiligungen missen abgestimmt werden mit anderen Lebensangelegenhei-
ten, wie z. B. Ansprlichen, Verpflichtungen und Erwartungen aus dem schulischen
Bereich, der Familie oder auch den Freundschafts- bzw. Partnerschaftsbeziehun-
gen sowie anderen Freizeitinteressen. In den Analysefokus riickt die alltagliche,
praktische Lebensorganisation (synchrone Perspektive), und damit interessieren
alle Tatigkeiten, die ein Mensch in den verschiedenen, nebeneinander liegenden
und miteinander zu vereinbarenden Lebens- bzw. Handlungsbereichen tagtaglich
verrichtet (Vo3 & Weihrich, 2001)26. Die Jugendlichen bedienen sich individueller
Handlungsstrategien durch die sie ihre eigenen BedUrfnissen, Interessen, Fahigkei-
ten und Umweltanforderungen miteinander abstimmen kénnen (Faulstich-Wieland,
2000, S. 159). Prioritdtensetzungen flur oder gegen eine Sportpartizipation, Aus-
wahl- und Entscheidungsprozesse und die individuellen Handlungsstrategien kon-
nen Aufschluss Uber die ihnen zugrunde liegenden Orientierungen und Deutungs-
muster der Jugendlichen geben. In diesen Handlungsstrategien konkretisieren sich
wiederum Ungleichheitsmomente und schranken die Freiheitsgrade der aktiven Ge-
staltung der Lebenspraxis ein.

Um die in der alltaglichen Lebensflihrung angewandten individuellen Handlungs-
strategien auch in ihrem Gewordensein erfassen und damit verstehen zu konnen,
wird eine weitere Perspektive herangezogen. Hierzu wird der bisherige individuelle
Lebensverlauf und in ihm eingebettet die bisherige Sportsozialisation betrachtet (di-
achrone Perspektive). Ergebnisse von Sozialisationsprozessen werden im Indivi-
duum nicht einfach Uber das gesamte Leben aufsummiert, sondern Ergebnisse
friherer Sozialisationsprozesse gehen als interne Bedingungen in spatere Soziali-
sationsprozesse mit ein. Frihere Sozialisationseffekte sind nicht umkehrbar, sie
koénnen durch spatere Sozialisationseffekte allenfalls ,,iberbaut, relativiert, kompen-
siert oder modifiziert ... aber nicht ungeschehen gemacht werden® (Geulen, 1981,

26 Ein Forschungsansatz, der dieser Feststellung besonders Rechnung trégt, ist das Konzept der
Alltaglichen Lebensfiihrung (VoR, 1991b; Vo 1995). Es bezieht sich explizit auf die tagtégliche,
praktische Lebensorganisation. In seiner Entstehungszeit in den 80er Jahren war das Konzept
noch sehr stark auf den Bereich Arbeit ausgerichtet (VoR, 1991a, Weihrich, 1998). In den 90er
Jahren hielt es Einzug in die Kindheits- und Jugendforschung (z. B. Biichner, Du Bois-Reymond,
Ecarius & Fuhs, 1998; Kirchhofer, 1998) und auch in die Sportsozialisationsforschung (z. B.
Baur, 1998; Winkler, 1995).
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S. 540). Kinder machen bspw. in ihrer Herkunftsfamilie sehr unterschiedliche Kor-
per-, Bewegungs- und Sporterfahrungen und entwickeln unterschiedliche sportbe-
zogene Orientierungen und Sportkompetenzen. Diese subjektiven und individuell
unterschiedlichen Erfahrungen und Kompetenzen vereinfachen oder erschweren
spater einen Zugang zu bestimmten Sportsettings (ausfuhrlich bei Baur, 1989, S.
96ff.). Damit riickt die biographische Dimension der Lebenslaufperspektive in den
Forschungsfokus27. Sie kann zeigen, wie sich Individuen in Zusammenhang mit ih-
ren jeweiligen biogenetischen Pradispositionen unter sozialstrukturellen Rahmen-
bedingungen ihrer konkreten Umwelt individuell-subjektive kdrper-, bewegungs-
und sportbezogene Erfahrungen aneignen, biographisch verarbeiten und gestalten.
Das biographische Verstehen hat zum Ziel, die Besonderheiten einer Person, die
sich nicht (nur) aus der aktuellen Situation selbst erklaren lassen, versténdlich zu
machen, indem man sie auf pragende Lebenserfahrungen bezieht (Habermas &
Paha, 2001, S. 85). Es wird ein Zusammenhang zwischen der Person und ihrer
bisherigen Entwicklung quasi ,im Ruckblick der Ereignisse” hergestellt (Kade, 2005,
S. 5).

Fir die vorliegende Studie ergeben sich aus den bisherigen Ausflihrungen folgende
Schritte im weiteren Vorgehen:

(1) Die Lebensphase Jugend muss naher bestimmt werden, um die spezifischen
Erwartungen, Anforderungen und Belastungen gegeniiber Jugendlichen ver-
stehen zu kénnen.

(2) Soziale Ungleichheiten im Jugendalter und deren Folgen fiir das Leben der
Jugendlichen, insbesondere fiir die Untersuchungsgruppe der Hauptschi-
ler/innen, mussen dezidiert herausgearbeitet werden, um den Mdglichkeits-
raum fir Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse dieser Jugendlichen kla-
rer einzugrenzen. Dies gilt ebenso fir die bisher bekannten Folgen sozialer
Ungleichheiten bezliglich der Sportbeteiligung von Jugendlichen.

27 Der Lebensverlauf gilt als sozial praformiert und personlich gestaltbar. Sozial praformiert heildt
hierbei, dass es eine Standardisierung in der Grundgliederung des Lebenslaufs in westlichen
Gesellschaften gibt (Kohli, 1998, S. 311). Es handelt sich um eine ,Grobstruktur der wichtigsten
Lebensereignisse und Orientierungsmuster” (ebd.). Innerhalb dieser Grobstruktur gibt es Hand-
lungsspielrdume, Wahl- und Entscheidungsmadglichkeiten, sodass sich unterschiedliche Ver-
laufsmuster entfalten kénnen. Zu der Grundgliederung des Lebenslaufs und somit zu einer Vor-
hersehbarkeit des Lebenslaufes, tragen die Institutionalisierungsprozesse bei. Dies wird vor al-
lem im Kindes- und Jugendalter ersichtlich mit dem Besuch des Kindergartens, der Schule,
einer Berufsausbildungsstatte, einer Hochschule etc. Dem gegenlber steht die Veranderung in
der subjektiven Deutung der Ablaufstruktur des Lebens. Wahrend friiher das Leben aus der
Abfolge von &uReren Ereignissen seine Struktur erhielt, erscheint das Leben in der Moderne
vom eigenen Ich um das eigene Ich organisiert. Das Leben wird ,zur selbst gestaltenden Auf-
gabe, zum individuellen Projekt” (ebd., S. 312), es wird biographisierbar, und das schon in der
Kinder- und Jugendphase. Diese Lebenslaufperspektive beschrénkt sich nicht auf einen objek-
tiv konstruierten Lebenslauf, sondern bezieht die biographische Dimension mit ein. Allerdings
zerfallt die Forschung in eine an objektiven Strukturen ausgerichtete Lebenslaufforschung und
eine an subjektiven Konstruktionen ausgerichtete Biographieforschung. Kritisiert wird daran,
dass man sich dadurch das Folgeproblem des ,Auseinanderfallens zwischen einem objektiven
und einem subjektiven Aspekt der Lebensfiihrung” einhandelt (Bude, 1998, S. 247).
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(3) Kenntnisse Uber die konkrete Lebenswelt und -praxis der Jugendlichen sind
noétig, um ihr sportbezogenes Handeln zu verstehen. Dazu muss diese Le-
benswelt und -praxis unter Berlicksichtigung moglicher Benachteiligungsmo-
mente untersucht werden.

(4) Ferner missen die subjektiven Deutungen der Jugendlichen beziiglich ihrer
konkreten Umwelt und speziell ihrer Sportbeteiligungen bzw. Nicht-Beteili-
gungen eingeholt werden, da sie letztlich handlungsleitend und damit fir das
Verstandnis von (Sport)Sozialisationsprozessen unabdingbar sind.

(5) Relevant sind ebenfalls die bisherigen Lebens- und darin eingebettet auch
Sporterfahrungen der Jugendlichen, um die subjektiven Deutungen in ihrem
Gewordensein zu verstehen.

Die Schritte (1) und (2) kdnnen durch Literaturanalyse bewaltigt werden und bilden
Eckpunkte des theoretischen Rahmens dieser Studie (vgl. Kap. 2.3 & 2.4). Die
Punkte (3) bis (5) sind wichtig fiir das forschungsmethodische Vorgehen in dieser
Studie (Kap. 3).

2.3 Lebensphase Jugend

In der vorliegenden Studie steht das Sportengagement von Jugendlichen mit nied-
rigem Bildungsniveau im Vordergrund. Das Sportengagement steht nicht fir sich,
sondern ist eingebettet in den spezifischen Lebenskontext der Heranwachsenden.
Sie befinden sich in einer Lebensphase, in der korperliche Veranderungen, sozio-
kulturellen Anforderungen und sehr bedeutsame individuelle Entscheidungen aufei-
nander treffen. In keiner Lebensphase verandern sich Einstellungen, Orientierun-
gen und Wertvorstellungen so schnell (Linssen & Hurrelmann, 2003, S. 8). Ohne
Wissen um diese besondere Lebensphase ist ein Verstandnis des Sportengage-
ments — der Wahlen, Abwahlen, Art und Weise der Durchfiihrung von Sportaktivita-
ten und ihrer subjektiven Bedeutung fir die Jugendlichen — unmdglich.

Wenn im Folgenden etwas pauschalisierend von der Jugend gesprochen wird, so
geschieht dies der Vereinfachung wegen. Exakter ware es, von den Jugenden zu
sprechen. Die Bedeutungsdimensionen des Jugendbegriffs sind vielfaltig, z. B. kann
damit gemeint sein ,Jugend als Entwicklungsstadium im individuellen Lebensver-
lauf, ,Jugend als Altersgenossen der Gesamtbevdlkerung®, ,Jugend als Kohorten
im zeitgeschichtlichen Wandel®, ,Jugend als Ideal bzw. Idol der ,Jugendlichkeit*
(Oerter & Dreher, 1995, S. 311), Hervorhebungen im Original). In den folgenden
Ausflhrungen steht die erstgenannte Bedeutungsdimension Jugend als Entwick-
lungsstadium im Mittelpunkt. Diese bedeutende Lebensphase im Altersverlauf wird
zunachst gegenliber anderen Lebensphasen abgegrenzt (Kap. 2.3.1). Allgemeine
Charakteristika des Aufwachsens von Jugendlichen werden erlautert (Kap. 2.3.2).
Zum besseren Verstandnis der Bedurfnisse von Jugendlichen und der Entwick-
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lungsanforderungen im Jugendalter werden die zwei zentralen sozialwissenschaft-
liche Konzepte Moratorium und Transition (Kap. 2.3.3) sowie die psychologischen
Grundbedirfnisse und Typen der Motivation (Kap. 2.3.4) vorgestellt. Anschlieend
werden die zentralen Lebensbereiche Familie, Peers, Schule und Freizeit erortert
(Kap. 2.3.5). Sport bzw. die Teilnahme am Sport steht mit allen skizzierten Lebens-
bereichen in enger Beziehung. Naher eingegangen wird auf den Beitrag des Sports
fur die Entwicklung im Jugendalter in Schule und Freizeit (Kap. 2.3.6). Abschlielend
werden die wichtigsten Erkenntnisse fur die vorliegende Arbeit zusammenfassend
dargestellt (Kap. 2.3.7).

2.3.1 Jugend als Entwicklungsphase im Lebenszyklus

Jugend ist kein in der biologischen Entwicklung begriindeter Sachverhalt, keine un-
veranderliche Tatsache. Jugend als Phase innerhalb eines Lebenszyklus ist unter
bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen entstanden und unterliegt dem histori-
schen Wandel. Sie ist ein ,gesellschaftliches bzw. padagogisches Konstrukt* und
eine eigenstandige Sozialisationsphase (Griese & Mansel, 2003, S. 20f.). Die Ju-
gendphase ist kein einheitliches Konstrukt. Sie hat eine vielschichtige, sich je nach
zeitlicher und theoretischer Perspektive wandelnde Gestalt, die das jeweilige Bild
der Jugend pragt.28
Das Konzept Jugend lasst sich eingliedern in einen umfassenden soziokulturellen
Vorstellungskomplex von einer mehr oder weniger geordneten, quasi-nattrlichen
Logik der korperlichen, psychischen und sozialen Entwicklung. Diese lauft idealty-
pisch ab: von der Kindheit, Gber die Jugend, das Erwachsenenalter bis zum Senio-
renalter. Die soziale Wirklichkeit kann allerdings nicht ohne weiteres in dieses Kor-
sett gezwungen werden. Ergo: diese Lebensphase stellt sich nicht fir alle Men-
schen eines Kulturkreises gleich dar. Ihre Ausgestaltung ist abhéngig von der Ent-
wicklung der Person. Diese Entwicklung erfolgt systematisch und sukzessive aus
den dynamischen Beziehungen zwischen Person und Umwelt. Die Entwicklung von
Jugendlichen ist trotz ihrer relativen Plastizitat immer auch begrenzt durch die Kon-
textbedingungen des Aufwachsens. So bietet oder verstellt eine bestimmte gesell-
schaftliche Lebenslage beispielsweise Gelegenheitsraume fir diese Entwicklung.

,Die empirische Jugendforschung belegt, dass nach wie vor die klassischen

bzw. unabhangigen Variablen der Soziologie, namlich Alter, Geschlecht, Bil-

dung (bzw. Ausbildung), Herkunft (bzw. sozio-kulturelle Milieus und Lebensstil)

fur differenzierte Erkenntnisse und theoretische Interpretationen uber die un-

terschiedlichen ,Jugenden®, deren Verlauf und gesellschaftliche Situation so-

wie psycho-soziale Befindlichkeiten und Interessen unabdingbar sind.“ (Griese
& Mansel, 2003, S. 22)

28  Eine Lebensphase istimmer ein relationales Konzept ist, d. h. die Beziehung zwischen Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen kann auch erklart werden mit den Begriffen Macht, Kontrolle
und Abhangigkeit (vgl. Ahorn, 2002, S. 55). Die definitorische Macht dessen, was unter dem
Konzept Jugend verstanden wird, haben die Erwachsenen bzw. erwachsene Wissenschaftler.
Sie pragen daher zum Teil das Bild der Jugend mit.
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Dies bedeutet, dass sich beispielsweise die Jugend einer weiblichen Hauptschule-
rin, die mit ihrer alleinerziehenden Mutter und mehreren Geschwistern unterschied-
licher Vater in einem sozialen Brennpunkt einer GroRstadt aufwachst, eine andere
ist als die Jugend eines mannlichen Gymnasiasten aus einer intakten Oberschichts-
familie, der in einer Kleinstadt aufwachst. Auf diese sozialen Ungleichheiten im Auf-
wachsen von Jugendlichen und ihre Bedeutung fiir die Lebenskontexte der Jugend-
lichen wird im Kap. 2.4 detailliert eingegangen.

Die Jugendphase kann zeitlich gefasst werden in bestimmten Altersbereichen oder
anhand qualitativer Merkmale. Die Altersbereichsangaben differieren je nach Funk-
tion der Abgrenzungen; z. B. ist im rechtlichen Sinne derjenige ein Jugendlicher, der
zwischen 14-18 Jahre alt ist (Bundesministerium der Justiz, 2008, §7). Aus sozial-
wissenschaftlicher Perspektive wird eine Umschreibung anhand qualitativer Merk-
male bevorzugt. Als Ubergang von Kindheit zu Jugend wird die biologische Ge-
schlechtsreife (Pubertat) angesetzt, die sich mittlerweile um das elfte/zwolfte Le-
bensjahr vollzieht. Der Wechsel vom Jugendalter zum Erwachsenenalter erfolgt an-
hand vielfacher Rollenwechsel im rechtlichen, politischen und sozialen Bereich (vgl.
Ferchhoff, 1999, S. 68). Da die Ubergénge individuell verschieden sind, asynchron
verlaufen und zum Teil weit Gber das 20. Lebensjahr hinausgehen, ist eine allge-
mein gliltige, verbindliche Eingrenzung auf bestimmte Alterswerte unmaglich (vgl.
Ferchhoff, 1999, S. 68; Hurrelmann, 2005, S.40).

Auch wenn, wie bereits angedeutet, eigentlich von Jugenden gesprochen werden
sollte, so zeigen sich doch Ubergreifende Charakteristika, die fur alle Jugendlichen
gelten. Allgemein verbindlich ist, dass die Jugendphase in unserem Kulturkreis eine
eigenstandige Lebensphase darstellt. Sie hat sich ausgeweitet oder besser gesagt,
die soziokulturelle Konstruktion der Jugend verschiebt sich altersmaRig einerseits
in Richtung der Kindheit, andererseits in Richtung des Erwachsenseins. Im Ver-
gleich zu friiheren Generationen wird ihr eine héhere biographische Bedeutung im
gesamten Lebenslauf zugesprochen (Hurrelmann, 2005, S. 71), da in ihr die be-
deutsamsten korperbezogenen Veranderungen durchlaufen (Hibner-Funk, 2003,
S. 70) und diese Anderungen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Vorgaben
(bspw. Schoénheits-, Gesundheits-, Fitnessideale) bewaltigt, zum Teil diffuse sozio-
kulturelle Anforderungen gemeistert und individuelle Entscheidungen aus einer Op-
tionsvielfalt getroffen werden missen. Jugend lasst sich demnach von zwei Seiten
beschreiben, die untrennbar miteinander verwoben sind — die individuelle, biologi-
sche, psychosoziale Entwicklung und die gesellschaftlichen Bedingungen, unter de-
nen sich diese Entwicklung vollzieht. Beide Seiten werden mit Blick auf Jugendliche
zwischen dem zwdlften bis achtzehnten Lebensjahr im Folgenden skizziert.
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2.3.2 Ambivalente Bedingungen des Aufwachsens

Korperliche Veranderungen

Jugendliche zwischen dem zwolften und achtzehnten Lebensjahr befinden sich am
Ende der Pubertat. Die Pubertat umfasst korperliche Veranderungen infolge der
Entwicklung der primaren und sekundaren Geschlechtsmerkmale. Einige Jungen
und Mé&dchen vollziehen diese gravierenden kdrperlichen Veranderungen zur Ge-
schlechtsreife friher, andere spater. Daher wird die Pubertat auf die Altersspanne
zwischen neun und dreizehn Jahren datiert. Sie ist eine Zeit voller verunsichernder
biologischer Vorgange, die einerseits herbeigesehnt werden, andererseits verzwei-
felt abgelehnt werden. Die Madchen und Jungen wissen meist sehr gut, welche kor-
perlichen Veranderungen auf sie zukommen. Diese Veranderungen gefiihlsmaRig
zu verarbeiten und einen eigenen konstruktiven Umgang mit dem neuen Kérper und
seiner Darstellung zu entwickeln, muss dennoch jede/r fir sich leisten. Jugendliche
stellen vermutlich gerade deshalb ,eine besonders sensible und experimentierfreu-
dige Klientel fur Fragen (und Probleme) von ,Korperstyling“ und ,Kérpermanage-
ment* dar (Hubner-Funk, 2003, S. 74). Die Veranderungen in der Pubertat durften
auch auf Bewegungs- und Sportaktivitaten im Jugendalter einen Einfluss haben, da
dort der Korper ein zentrales Medium ist, anders als bei vielen anderen Freizeitak-
tivitaten. Die Gesellschaft stellt den Madchen und Jungen einen soziokulturellen
Rahmen zur Verfligung, mit den Entwicklungen in der Pubertat umzugehen und
diese auszuleben. Aufgrund gesamtgesellschaftlicher Umbriiche ist der soziokultu-
relle Rahmen nichts Feststehendes mit klaren Konturen, sondern er ist offener und
vielfach auch widerspriichlicher geworden. Insofern missen sich die Jugendlichen
auch hier ihre eigene Positionierung erarbeiten.

Gesellschaftliche Modernisierungsprozesse

Gesellschaftliche Modernisierungsprozesse werden mit den Schlagworten Risiko-
gesellschaft (Beck, 1986), Erlebnisgesellschaft (Schulze, 1992), Mediengesell-
schaft (Sarcinelli, 1998) usw. charakterisiert. (System)Differenzierungs-, Individua-
lisierungs-, Enttraditionalisierungs-, Entkopplungs- und Verselbstandigungspro-
zesse bewirken deutliche Veranderungen innerhalb der Lebenswelt der Jugendli-
chen und fiihren zu einem Strukturwandel der Jugend (Olk, 1985). Wie neuartig
diese Prozesse sind und wie stark sie tatsachlich die Lebenswelt von Jugendlichen
beeinflussen, bleibt umstritten. In der sozialwissenschaftlichen Literatur lassen sich
in Bezug auf die gesellschaftlichen Veranderungen und deren Folgen fir Jugendli-
che zwei grobe Richtungen beschreiben: wahrend einige Autoren auch positive
Tendenzen wahrnehmen, ist der Grundtenor pessimistisch (z. B. Brinkhoff, 1998b;
Heitmeyer & Olk, 1990; Stecher, 2001). In der folgenden knappen Darstellung wich-
tiger Veranderungsprozesse wird versucht, eine Balance zwischen dramatisieren-
den und euphemistischen Vorstellungen zu finden.
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Optionsvielfalt

Die Jugendphase folgt keinem starr standardisierten, einer chronologischen Abfolge
gleich kommenden Verlauf. Altersnormen und damit verbundene Statuspassagen
und -lbergange verlieren an Verbindlichkeit. Das soziale Timing (Behnken &
Zinnecker, 1992) gewinnt an Variabilitat, was z. B. zutrifft auf die schulische und
berufsvorbereitende Ausbildung, den Eintritt in die Berufstatigkeit, das Eingehen
von Partnerbeziehungen und die Familiengrindung. Lebensmuster und Leitbilder,
die Orientierung geben, haben sich ebenfalls vervielfaltigt, sodass ihre Entlastungs-
funktion verloren geht (Minchmeier, 1998). Auf der anderen Seite entfallen durch
die Akzeptanz unterschiedlicher Lebensmuster und ihnen inharenter Wertsysteme
kontrollierende und entwicklungseinschrankende Einflisse, was einem Zugewinn
an Freiheit zur individuellen Lebensgestaltung gleichkommt. Allerdings muss hier
eingeraumt werden, dass der ,Homo optionis* (Beck, 1983) ein Mittelschichtskon-
strukt ist (vgl. Kap. 2.4). Jugendliche konnen demnach aus einer Zahl lebenslagen-
abhangiger und damit begrenzter Optionen selbstbestimmt ihnren Weg wahlen. Dies
birgt nicht nur Chancen, sondern auch Risiken einer nicht gelingenden Entwicklung.
Dass dies kein neues Phanomen ist, wie oftmals angenommen, zeigt ein Zitat von
Blos aus den 1960er Jahren:

,Das Vakuum der nicht-institutionalisierten Adoleszenz in der westlichen Ge-

sellschaft erlaubt so einerseits einen hohen Grad von personlicher Differenzie-

rung und Individualisierung, da keine verpflichtenden Modelle bestehen, aber

andererseits ermoglicht die Zusammenhanglosigkeit der sozialen Form und die

Last der Selbstbestimmung auch abweichende und pathologische Entwick-

lung.“ (Blos, 1973, S. 230)
Mit dem Prozess der ,objektiven auReren Pluralisierung“ muss eine ,innere Plurali-
sierung” des Subjekts einhergehen (Becker & Fritsch, 1998, S. 21)29. Mit innerer
Pluralitat ist die Fahigkeit gemeint, die es dem Subjekt ermdglicht, die Optionsvielfalt
wahrzunehmen, in erfahrungsoffener Haltung auf die Optionsvielfalt einzugehen,
sich auf fremde und neue Dinge einzulassen und so die Optionen auch nutzen zu
konnen (vgl. auch Hildebrandt-Stramann, 2001). Nur wer ,iiber die Fahigkeit verfligt,
sich in der zunehmenden Komplexitat zu orientieren, kann die neuen Moglichkeiten
gewinnbringend fir sich nutzen® (Neuber, 2007b, S. 92). Die Kehrseite: Es gibt auch
diejenigen, die nicht Uber derartige Kompetenzen verfligen. Die Individualisierung
oder auch Biografisierung — also das Zurlickgeworfenwerden auf sich selbst mit al-
ler Verantwortung fur seinen eigenen Lebensweg frei nach dem Motto ,Jeder ist
seines Gluckes Schmied” — gilt nicht nur fir die Gewinner der neuen Freiheiten,
sondern auch fur die Verlierer. Gerade die medial inszenierten Erfolgsgeschichten
vermitteln den Eindruck, dass jede/r sich selbst verwirklichen kann, wie sie/er will,
wenn sie/er nur genug will. Wer auf der Strecke bleibt, ist selbst schuld. Durch diese

29 Wolfgang Welsch formulierte hinsichtlich der postmodernen Verinderungen: ,Vielleicht miissen
wir angesichts der pluralen Wirklichkeit mehr als schizophren, wir missen polyphren werden®
(Ort & Jahr unbekannt). Becker und Fritsch (1998, S. 21) greifen dies m. E. auf, wenn sie von
auRerer und innerer Pluralisierung sprechen.
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Individualisierung des Scheiterns wird leicht Gbersehen, dass es oftmals strukturelle
Bedingungen sind, die Scheitern mit bedingen (z. B. ungleiche Chancenlage, Ar-
beitsmarktsituation) (vgl. Kap. 2.4).

Autonomiegewinne

Im Jugendalter wachsen die gesellschaftlich eingeraumten Teilhabe-, Mit- und
Selbstbestimmungsmaoglichkeiten bei gleichzeitig bestehen bleibenden Abhangig-
keitsverhaltnissen. Jugendliche gewinnen an politischer Einflusskraft. Diese Zuge-
winne werden jedoch zumindest auf der gesellschaftspolitischen Ebene zugleich
entwertet, da Jugend ,nicht nur demografisch, sondern auch politisch zu einer Min-
derheit in unserer Gesellschaft® (Béhnisch, 2009, S. 4) geworden ist. Jugendliche
partizipieren als Konsumenten mit groReren Freiheitsgraden. In ihrer Konsumen-
tenrolle bleiben sie jedoch lange finanziell abhangig von ihren Eltern, sodass ihre
Partizipation am Konsum-, Medien- und Freizeitmarkt nicht ganzlich frei und selbst-
bestimmt wahlbar ist. Jugendliche handeln aufgrund liberalerer Erziehungsansich-
ten frih selbststandig im Bereich Partnerschaft und Sexualitdt und werden mehr
und mehr als eigenverantwortlich eingestuft (z. B. juristische Haftbarkeit). Dennoch
verbleibt eine Mitverantwortlichkeit bei ihren Eltern. Jugendliche sind jedoch nicht
nur 6konomisch abhangig von ihren Eltern. Trotz der Autonomiegewinne durch
wachsende Kompetenzzuschreibungen gelten Jugendliche als schutz- und forde-
rungsbedurftig. Letzteres zeigt sich z. B. auf rechtlicher Ebene (z. B. Jugendschutz,
Jugendarbeitsschutz), auf finanzieller Ebene (z. B. Unterhaltspflicht), aber auch auf
lebenspraktischer und psychosozialer Ebene (Zusammenleben mit den Eltern bis
zum 18. Lebensjahr und langer). Gerade die Eltern fungieren im Normalfall als wich-
tige Schutz- und Forderungsinstanz30. Sie sind aber auch der Ausgangspunkt di-
vergenter Startbedingungen (vgl. Kap. 2.4).

Bildung- und Berufskarriere

Im Jugendalter mussen wichtige Entscheidungen beziglich der Bildungs- und Be-
rufskarriere getroffen werden. Bildung ist dabei noch immer eine wesentliche Vo-
raussetzung fir die erfolgreiche Platzierung im Arbeitssektor. Aber sie ist keine hin-
reichende Bedingung mehr. Garantierte Ubergange von der Schullaufbahn in eine
schulabschlussadéquate, dauerhafte Berufslaufbahn gibt es kaum noch. Das Be-
mihen um eine bestmdgliche Qualifikation scheint vor diesem Hintergrund fir viele
Jugendliche fast paradox (vgl. auch Mertens, 1985), vor allem fiir Jugendliche mit
einem Abschluss auf der niedrigsten Qualifikationsstufe (vgl. Kap. 2.4).

30 Diewald (1991, S. 108) verweist in diesem Zusammenhang auf den Begriff der normativen So-
lidaritatsverpflichtung, der auf einen wesentlichen Grund der besonderen Quantitat und Qualitat
familiarer und verwandtschaftlicher Unterstitzungsleistungen hindeutet: Familie und Verwandt-
schaft sind vorgegeben, sie entziehen sich eher als andere Kontakte der individuellen Beliebig-
keit, ihnen sind auch juristische Verpflichtungen auferlegt (z. B. Unterhaltszahlungen zu leisten)
und sie gewahrleisten aus all diesen Griinden am ehesten und verlasslichsten Hilfe.
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Zusammenfassung

Trotz des gesellschaftlichen Wandels, bleiben die Grundkonflikte flir die Heran-
wachsenden gleich - ,es ist das Hin- und Hergerissensein zwischen Altem und
Neuem, zwischen Familiarem und Kulturellem, zwischen Autonomie und Bindung,
zwischen Freiheit und Ritual, zwischen Grofkenphantasien und Ohnmacht”
(Schréder, 2002, S. 34). Die Entscheidungsmacht liegt mehr und mehr bei den Ju-
gendlichen. Dies ist begreifbar als groRer Freiheitsgewinn, aber auch als Birde,
denn die individuellen Entscheidungen miissen auf Basis einer sich schnell und un-
gewiss wandelnden Zukunft getroffen werden. Die Chance des Gelingens der Ju-
gendphase und das Risiko des Scheiterns in und an ihr liegen folglich dicht beiei-
nander (vgl. z. B. Engel & Hurrelmann, 1994; Mansel & Hurrelmann, 1991).

2.3.3 Jugend zwischen Moratorium und Transition

Die normative Frage einer gelingenden Bewaltigung der Jugendphase hangt ent-
scheidend ab von der Sicht auf die Jugendphase. Hier haben sich zwei Grundkon-
zepte in den Sozialwissenschaften etabliert, die ganz unterschiedliche Antworten
zulassen. Jugend als Moratorium legt den Schwerpunkt auf die gegenwartsorien-
tierte Entfaltung, Jugend als Transition betont hingegen die zukunftsbezogene Ent-
wicklung (Reinders & Butz, 2001). In diesen beiden Konzepten spiegeln sich zu-
gleich die Ambivalenzen des Aufwachsens und die besonderen soziokulturellen An-
forderungen der Jugendphase wider.

Gegenwartsorientierte Entfaltung

Gegenwartsorientierung ist die zentrale Vorstellung der Jugend als Moratorium. Un-
einigkeit herrscht darlber, ob das Jugendmoratorium gesellschaftlich ermdglicht o-
der individuell eingefordert und konstruiert wird (Neuber, 2007b, S. 98f.).

In erstgenannter Perspektive entsteht ausgehend von der Ausweitung und Ausdif-
ferenzierung sowie der verpflichtenden Teilnahme an Bildungs- und Ausbildungs-
laufbahnen fiir die Jugendlichen eine Phase der Verzégerung beim Ubertritt in das
Erwachsenenleben. Je nach Bildungskarriere wird Heranwachsenden eine kiirzere
oder langere Phase des Moratoriums gewahrt.31 In diesem gesellschaftlichen
Schonraum sollen die Jugendlichen kulturelles Kapital und Bildungskapital erwer-
ben (Zinnecker, 1991, S. 10). Es ist eine Vorbereitungsphase, die den Jugendlichen
von den Erwachsenen zugestanden wird. Damit bleibt das so verstandene Morato-
rium letztlich zweck- und zielbezogen auf den gelingenden Ubergang in das Er-
wachsenenalter.

In einer zweiten Perspektive wird das Moratorium als ,subjektive Konstruktion der
Lebensphase Jugend” gesehen (Neuber, 2007b, S. 99). Sie wird nétig, da ehemals

31 Das Moratorium im Jugendalter kommt und kam historisch gesehen nicht immer allen Jugend-
lichen gleichermalien zu Gute. Der Charakter der Jugendphase als Moratorium war frither biir-
gerlichen Schichten und mannlichen Jugendlichen vorbehalten, heute steht es als ,Mdglich-
keitsraum® (King, 2000, S. 42) allen Jugendlichen zu — je nach sozialer Lage mehr oder weniger.
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verbindliche Altersnormen und Statuspassagen an Orientierungskraft verlieren (vgl.
Kap. 2.3.2). Angesichts der Vielzahl neuer horizontaler Anforderungen (z. B. Um-
gang mit Konsumentenrolle, neuen Medien, illegalen Drogen) und méglicher Bewal-
tigungsweisen kénnen und mussen die Jugendlichen einen eigenen Weg beschrei-
ten. Dabei greifen sie hauptsachlich auf Anregungen aus Gleichaltrigennetzwerken
und Medien- und Konsumangeboten zurlick (Béhnisch & Miinchmeier, 1990, S. 16).
Zentraler Bestandteil dieser Moratoriumsperspektive ist die starke Gegenwartsori-
entierung der Heranwachsenden. Gegenwartsorientierte Aktivitaten werden im Hier
und Jetzt vergltet als intensives Erlebnis. Es geht um Spaf, Lustgewinn, Entspan-
nung, momentanen Genuss, Wohlbefinden usw., ganz egal, was spater sein wird
oder nicht. Ausgelebt werden kann die Gegenwartsorientierung vor allem in der
Freizeit mit den Peers. Diese Lebensbereiche stellen vielfaltige Erlebens- und Ent-
faltungsmdglichkeiten bereit. In anderen Lebensbereichen, wie Schule und Familie,
ist die selbstbestimmte Wahl bedurfnisadaquater Aktivitaten meist wesentlich ein-
geschrankter. Das Moratorium ist in dieser Sichtweise nicht darauf ausgelegt, Guter
fur einen gelingenden Ubergang ins Erwachsenenalter zu erwerben, sondern erhalt
eine Eigenqualitat, da sich die Jugendlichen zunachst erst einmal um ihrer selbst
willen entfalten. Entwicklung wird zwar auch zielgerichtet vollzogen, aber viel starker
ausgerichtet auf gegenwartsbezogene als zukunftsorientierte Ziele.

Das Phanomen des Moratoriums lasst sich unter beiden Perspektiven gleich be-
schreiben. Es geht mit einer ,partiellen Entpflichtung” von gesellschaftlicher Verant-
wortung bei gleichzeitig entwicklungsbedingt zugestandener gréRerer Autonomie
einher, die ein Erproben eigener Lebensformen und -wege ermdglicht (Reinders &
Butz, 2001, S. 916). Im Zentrum stehen dabei die Selbstsozialisation in Abgrenzung
zur Erwachsenengeneration, eine Ausbildung spezifisch juveniler Lebensstile bzw.
-weisen und eine ausgepragte Gegenwartsorientierung, immer mit starkem Peer-
Bezug. Zwar liegen zahlreiche Beschreibungen von Lebenspraxen von Jugendli-
chen, Jugendszenen, -stilen und -kulturen vor, allerdings sind die Beddrfnisse, die
zu den jeweiligen jugendtypischen Ausdrucks- und Verhaltensweisen fiihren, bis-
lang kaum systematisiert (Neuber, 2007b, S. 106f.). Neuber (ebd., S. 109ff.) stellt
sich diesem Unterfangen und klassifiziert die Entfaltungsbedurfnisse (EB) von Ju-
gendlichen anhand von sechs theoretisch konstruierten Kategorien unter Riickgriff
auf juveniles Freizeitverhalten und Bedurfnisse von Jugendlichen. Dabei legt er den
Bedurfnisbegriff sehr weit aus im Sinne von Winschen, Vorlieben und Antrieben
(Neuber, 2007b, S. 170). Neuber betont, dass die theoretisch konstruierten Katego-
rien nicht trennscharf seien, aber jeweils ganz bestimmte ,Vorlieben und Wiinsche*
von Jugendlichen betonten (Neuber, 2008, S. 109)32. In der nachfolgenden empiri-
schen Uberpriifung der Entfaltungsbediirfnisse ergeben sich drei fiir Jugendliche

32 |n einer spateren Arbeit bezieht sich Neuber (2008) bei der Definition des Bediirfnisbegriffs auf
Reinhold, Pollak & Heim (1999, S. 60). Letztgenannte fassen Beddrfnis als ,Ausrichtung, Hin-
lenkung, Konzentration auf ein bestimmtes elementares Mangelerlebnis, auf das Empfinden
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relevante Hauptbereiche: ,Kontakt & Entspannung®, ,Action & Fun“ sowie ,K&rper
& Erfolg“ (ebd., S. 173)33. Die Aspekte werden einzeln vorgestellt, um eine groRere
Ubersichtlichkeit zu gewahrleisten:

Kontakt

Fir das Wohlbefinden von Jugendlichen sind Kontakt und Kommunikation enorm wich-
tig (Fend, 2003, S. 304-324). Im Zusammensein und Austausch mit Peers und
Freund/innen kénnen z. B. Bedurfnisse nach sozialer Zugehdrigkeit und Anerkennung
befriedigt, identitatsrelevante Fragen bearbeitet oder freudbetonte Ablenkungen vom
Alltag gefunden werden.

Entspannung

Entspannung suchen Jugendliche als Ausgleich vor der auf Leistungsstreben ausge-
richteten Gesellschaft, die sich ihnen besonders in Form der Schule, aber auch be-
stimmter Freizeitbereiche prasentiert. Sich auszuruhen, nichts zu tun, einfach ,abzuhan-
gen” oder etwas ohne Druck und Bewertung zu machen, wird von Jugendlichen ge-
schatzt. (Neuber, 2007b, S. 112)

Action

Jugendliche testen ihre Grenzen und probieren sich aus. Reizvoll ist es, unverninftige,
riskante oder auch illegale Dinge zu tun. Diese Verhaltensweisen stehen in engem Zu-
sammenhang mit dem Autonomiebestreben von Jugendlichen. (ebd., S. 111)

Fun

Vergnlgliche Freizeitaktivitaten, wie Feiern, Stylen, Flirten, Disko, Kino usw., gehdren
zu den haufigsten Freizeitaktivitaten von Jugendlichen. Einerseits geht es um Spalha-
ben, andererseits um Selbstinszenierungen und das Erproben unterschiedlicher Identi-
taten (Stylen) sowie das Herstellen von Sozialkontakten und dem Gefiihl von Gemein-
samkeit. (ebd.)

Korper

Der eigene Korper ist fir Jugendliche einerseits ein Ort des kreativen, spielerischen
Umgangs mit Identitdten (z. B. Haarstyling, Koérperformung, Tatowierungen), anderer-
seits der Ort starker Identitatsstiftung. Mit dem eigenen Kérper kdnnen sich die Jugend-
lichen ausdriicken und zeigen, wer und was sie sind.

Erfolg

Der Aspekt Erfolg bildet den Gegenpol zum Aspekt der Entspannung, da es hier um
Anstrengung und Leistungserbringung auch im sozialen Vergleich geht. Erfolgreich sein
steht in enger Verbindung mit Selbstbestatigung, Kompetenzerleben und sozialer Aner-
kennung.

Kritisch muss zu Neubers Konstrukt der Entfaltungsbedurfnisse angemerkt werden,
dass es sich um einen sehr weit gefassten Bedurfnisbegriff handelt und die theore-
tisch konstruierten Bedurfnisse ein diffuses Abbild geben von zeitstabilen Dispositi-
onen (wie Grundbedurfnisse, Motive) als auch aktuellen Zustande (Motivation) als

33

eines Spannungszustandes, welches als Antrieb oder Zwang zum Handeln erlebt wird” (zit. n.
Neuber, 2008, S. 108). Neuber weicht diese Begriffsbestimmung jedoch wieder auf, indem er
Bediirfnisse als mangel- und interessenorientiert beschreibt, immer aber auch auf subjektiven
Vorlieben und Winschen basierend (ebd., S. 109).

In seiner Analyse kommt Neuber (2007b, S. 109ff.) zu folgenden sechs Kategorien: Kontakt und
Kommunikation, Bewegung und Sport, Mediennutzung und Konsum, Party und Vergniigen, Ri-
siko und Grenziiberschreitung sowie Ausgleich und Entspannung.
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auch Freizeitaktivitaten an sich. Dies erklart ihre fehlende Trennschéarfe. Hier muss
genauer gefragt werden, welche Motivation hinter der jeweiligen Freizeitaktivitat
liegt, bzw. welche Bedurfnisse dabei vordergriindig befriedigt werden kdnnen. Die
von Neuber konstruierten Bedurfnisse richten sich weitestgehend auf das Sein im
Hier und Jetzt. Allerdings bedeutet die Gegenwartsorientierung nicht eine véllige
Abkehr von einer zukunftsbezogenen Entwicklung. Dies wird besonders gut durch
Uberschneidungsmomente mit den Entwicklungsaufgaben deutlich, die ein tragen-
des Konzept fur die Jugendphase als Transition sind.

Zukunftsbezogene Entwicklung

Im Gegensatz zur Gegenwartsorientierung beinhaltet die zukunftsbezogene Ent-
wicklung einen Aufschub der Bedurfnisbefriedigung, wie dies bspw. in der Schule,
aber auch im Wettkampfsport der Fall ist. Es wird jetzt gelernt oder trainiert, was
erst spater von Nutzen sein und belohnt wird, auch wenn das nicht immer Spaf}
macht. Zu den Unsicherheiten heutiger Jugend gehdrt die Frage, ob sich dies noch
lohnt und nicht heute mihsam erworbene Qualifikationen morgen schon wertlos
sind. Die Zukunftsorientierung betont die Sicht auf Jugend als Ubergang (Transition)
zwischen dem Kind, das man nicht mehr ist, und dem/der Erwachsenen, der/die
man noch nicht ist. In dieser Phase des Ubergangs geht es um den Erwerb von
Orientierungen, Werten, Kompetenzen und Qualifikationen, die sowohl fur die ei-
gene (meist berufliche) als auch gesellschaftliche Entwicklungen nétig sind. Diese
werden vorrangig in der Familie, in der Schule sowie in der padagogisch aufberei-
teten, institutionalisierten Freizeit erworben.

Jugendliche mussen die im Kap. 2.3.2 beschriebenen Ambivalenzen und die daraus
erwachsenden Kernaufgaben fir sich in irgendeiner Art bewaltigen. Die Kernaufga-
ben sind im Konzept der Entwicklungsaufgaben34 (EA) spezifiziert. In diesem viel
rezipierten Konzept wird davon ausgegangen, dass die Mehrheit einer Population
unter bestimmten historischen und kulturellen Umstanden und in einer bestimmten
Lebensperiode, wie z. B. der Jugendphase, bestimmte Sozialisationsziele erfullt ha-
ben sollte. Diese Sozialisationsziele oder auch Lernaufgaben werden spezifiziert
durch psycho-physische Reifungsprozesse, gesellschaftliche Erwartungen und so-
ziokulturellen Druck sowie durch vom Individuum selbst gestellte Ziele und Werte
(vgl. auch Oerter & Dreher, 1995, S. 327). In den Entwicklungsaufgaben treffen
sozusagen innere Entwicklungen und auf3ere Anforderungen aufeinander. Sie wer-
den daher als Bindeglied im Spannungsfeld zwischen Individuum und Gesellschaft
gesehen. Ihr Erreichen markiert gleichzeitig den Ubergang ins Erwachsenenalter.
In der deutschen Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben durch Dreher und Dreher
(1985, S. 36) 35 lassen sich fiir Jugendliche bis zum Alter von 18 Jahren Aufgaben

34 Die Entwicklungsaufgaben wurden in den 1930er und 1940er Jahren von R. J. Havinghurst und
Kollegen nach Ideen amerikanischer Kinder- und Jugendpsychologen ausgearbeitet.

35 Eine etwas andere Akzentuierung bei der Aufstellung der Entwicklungsaufgaben findet man
bspw. bei Hurrelmann (2005, S. 27f. & S. 37) oder Kracke und Heckhausen (2008).
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ableiten, die grob drei thematischen Bereichen zugeteilt werden kénnen: soziale
Beziehungen, Selbst und Zukunft. Die Entwicklungsaufgaben in Kurzform sind:

Aufbau reiferer, tieferer Peerbeziehungen (EA Peers)

Mit der Ablésung von den Eltern werden Kontakte zu Gleichaltrigen noch bedeutungs-
voller. Jugendliche missen die Kontakte festigen und sich in einen Freundeskreis integ-
rieren. In der Gleichaltrigengruppe kénnen Jugendliche durch Experimentieren und ge-
genseitiges Aushandeln lernen, wie sie auf andere wirken und wie soziale Netzwerke
etabliert und aufrechterhalten werden kénnen.

Aufnahme intimer Partnerbeziehungen (EA Liebesbeziehung)

Die Geschlechtsreife ist erreicht und geschlechtliche Liebe ist méglich. Das Eingehen
von Liebesbeziehungen bzw. die Liebesféhigkeit muss entwickelt werden.

Innere und duRere Ablésung von den Eltern (EA Ablésung Eltern)

Jugendliche mussen sich in einen Gegensatz zu ihren Eltern begeben, um Eigenstan-
digkeit entwickeln zu kénnen. Sie ringen um auRere Distanz und, was noch viel wichtiger
erscheint, innere emotionale Distanz zu ihren Eltern und damit um Autonomie.

Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung (EA Korper)

Die mit der Pubertét einhergehenden Veranderungen des Kérpers missen angenom-
men werden. Ein Kdrperbewusstsein und Sexualitdt missen entwickelt, das eigene
Aussehen akzeptiert werden.

Auseinandersetzung mit und Aneignung der weiblichen/mannlichen Ge-
schlechtsrolle (EA Geschlechterrolle)

In der Gesellschaft gibt es trotz vielfaltiger Aufweichungen tradierte Vorstellungen von
weiblichen und mannlichen sozialen Geschlechtsrollen (Gender). Jugendliche werden
verstarkt mit den sozialen Erwartungen gegeniiber ihrem biologischen Geschlecht (Sex)
konfrontiert und miissen lernen, sich dazu zu positionieren.

Entwicklung eines reflexiven Selbstbildes (EA reflexives Selbst)

Zur Entwicklung eines reflexiven Selbstbildes gehdért es, zu wissen, wer man ist, was
man kann und was man will. Die Vorstellung vom eigenen Selbst entsteht durch das
Bild, welches das Gegeniiber als Spiegelung bietet (Schréder, 2005, S. 7). Es entwickelt
sich im Kontext mit Anderen, z. B. Eltern, Peers, Padagog/inn/en etc. Das bedeutet
auch, Riickschlage einzustecken, wenn das eigene Bild von sich nicht mit der Spiege-
lung durch Andere Ubereinstimmt.

Entwicklung eines Wertehorizontes (EA Werte)

Jugendliche missen sich gegeniiber angebotenen Norm- und Wertvorstellungen ver-
halten und sich darlber klar werden, welche Werte sie fur wichtig erachten und als
Richtschnur flr ihr eigenes Verhalten akzeptieren. Sie mussen sich mit ihrer je eigene
Weltanschauung einen Platz in der Gesellschaft verschaffen. (vgl. Schréder, 2002, S.
34)

Entwicklung einer beruflichen Perspektive (EA Beruf)

Jugendliche miissen eine Idee davon entwickeln, wohin sie sich beruflich entwickeln
wollen und was man dafiir knnen und daher lernen muss.

Entwicklung einer Zukunftsperspektive (EA Zukunft)

Jugendliche missen ihr Leben planen und Ziele entwickeln und ansteuern, von denen
sie glauben, dass sie sie erreichen kdnnen.
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In dem Konzept der Entwicklungsaufgaben wird davon ausgegangen, dass es sen-
sitive Perioden zur Bewaltigung dieser Anforderungen gibt. Werden die sensitiven
Phasen verpasst, kdnnen Entwicklungsaufgaben noch immer gelést werden. Dies
erfordert jedoch gréReren Aufwand und ist misserfolgsanfalliger (Oerter & Dreher,
1995, S. 327). Die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben erfolgt mit Hilfe persona-
ler (z. B. Selbstbewusstsein, Frustrationstoleranz) und sozialer Ressourcen (z. B.
Familie, Freund/innen, Padagog/inn/en).

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben wird in den Sozialwissenschaften haufig
als Heuristik fur eine gelingende bzw. risikohafte Entwicklung oder auch fir hem-
mende bzw. unterstiitzende Entwicklungsbedingungen u. v. m. verwendet.36 Damit
ist die Vorstellung verbunden, dass eine Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben zu
Zufriedenheit, emotional positivem Erleben, Erfolg und damit zu einer gesunden
Entwicklung fuhrt. Ein Scheitern an den Aufgaben kann zu gesellschaftlicher Ableh-
nung, personlicher Unzufriedenheit und einer risikohaften Entwicklung fuihren. Dies
ist bspw. der Fall, wenn ,die Bestimmung von Entwicklungszielen misslingt (Sinn-
verlust, weil die Realisierung der Ziele aufgrund fehlender Kompetenzen oder
Fremdbestimmung nicht mdglich ist (AuRenseitertum, Schulschwierigkeiten, abwei-
chendes Entwicklungstempo, kein Ausbildungsplatz) oder weil zu viele Aufgaben
gleichzeitig abgearbeitet werden missen® (Silbereisen & Reese, 2001, S. 142). Die
Art der Auseinandersetzung und die Richtung der Lésung, also das Wie der Bewal-
tigung, bleiben scheinbar offen. Diese Offenheit triigt allerdings, da es eine ,Norm
der Normalisierung” (Ahorn, 2002, S. 57) gibt. Der Weg fiihrt zu einer sukzessiven
Annadherung (nicht zu verwechseln mit unbedingter Anpassung) an die Anforderun-
gen, Erwartungen und Aufgaben der Erwachsenenrolle. Jugendliche werden mit ho-
herer Wahrscheinlichkeit marginalisiert, wenn ihre Entwicklung das Maf} der tole-
rierbaren Abweichung von der Norm (ibersteigt (ebd.). Darin zeigt sich ein wichtiger
Kritikpunkt des Konzepts der Entwicklungsaufgaben: sie sind ,von normativen Stan-
dards individueller und gesellschaftlicher Art nicht loszuldsen“ (Oerter & Dreher,
1995, S. 330), und damit muss immer die Wertegebundenheit der Aufgaben mitge-
dacht werden.

Zahlreiche Studien zeigen, dass die Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsinte-
ressen der Jugendlichen zum Grofteil Ubereinstimmen (z. B. Linssen &
Hurrelmann, 2003; Neuber, 2007b; Shell, 2010). Damit bleiben die Entwicklungs-
aufgaben auch immer partiell selbst gesetzte, personliche, selbstbestimmte, intrin-
sisch motivierte Entwicklungsziele, die Jugendliche erreichen wollen. Trotz der be-
rechtigten Kritik ist das Wissen um Entwicklungsaufgaben nétig, um Handlungsziele
und damit das Handeln von Jugendlichen verstehen zu kénnen.

36 Neben den Entwicklungsaufgaben wird auch das Selbstkonzept haufig verwendet, um Transi-
tion empirisch zu fassen. Es wird in Verbindung mit der Identitatsentwicklung diskutiert — der
vornehmlichen Aufgabe fir das Jugendalter (Fend, 2003, S. 211) — wobei unklar bleibt, wie
diese beiden Konstrukte zusammenhéangen.
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Zusammenfassung

Diese zwei grundsatzlichen Konzepte des Jugendalters — Jugend als Moratorium
und Jugend als Transition - stehen nicht nebeneinander, sondern es wird flr eine
Integration beider Konzepte bei der Betrachtung der Jugendphase pladiert
(Reinders, 200637; Reinders & Butz, 2001; Reinders & Wild, 2003, in der Sportwis-
senschaft Neuber, 2007b). Im Gegensatz dazu sieht z. B. Bohnisch (2009, S. 5)
diese Konzepte als nicht mehr tragfahig zur Beschreibung der heutigen Jugend an,
bietet jedoch keinen alternativen Vorschlag.

Ausgehend von einer Parallelitat beider Konzepte der Jugendphase sind fir das
Erleben der Jugendlichen sowohl die gegenwartsbezogenen Entfaltungsbedurf-
nisse als auch die zukunftsorientierten Entwicklungsaufgaben hoch relevant. Ent-
wicklungsforderung kann nicht ohne die Befriedigung aktueller, lebensweltlich be-
grundeter Bedurfnisse vonstattengehen.

,Die Auseinandersetzung mit zukunftsgerichteten Entwicklungsaufgaben hat

nur dann Aussicht auf Erfolg, wenn sie aktuelle, lebensweltlich begriindete Be-

dirfnisse der Heranwachsenden aufgreift.” (Neuber, 2007, S. 141, Hervorhe-

bungen im Original)
Fir die Einschatzung des Beitrags verschiedener Handlungsfelder zur Entwick-
lungsférderung bietet es sich demnach an, beide Konzepte als Interpretationsfolien
zu benutzen. Gewinne und Risiken fir die jugendliche Entwicklung kdnnen so diffe-
renzierter und weniger einseitig abgeschatzt werden.
Wie bereits angedeutet, gibt es Uberschneidungsbereiche der beiden Konzepte.
Aktivitaten, die vordergriindig dem Erleben im Hier und Jetzt dienen, leisten gleich-
zeitig einen Beitrag fur die Erfullung der Entwicklungsaufgaben. Exemplarisch sei
dies knapp an dem Bedirfnis nach Kontakt und Kommunikation erklart: Das Zu-
sammensein und der Austausch mit den Peers fihrt ggf. dazu, dass Freundschafts-
beziehungen vertieft werden und eine eigene Freundschaftsclique bzw. enge Be-
ziehungen (z. B. bester Freund / beste Freundin) ausgebaut werden. Eventuell lernt
man Uber die Peergroup jemanden kennen, mit dem man eine Liebesbeziehung
eingehen wird. Mit den Peers wird Uber Liebesfragen und die eigene Wirkung (auf
das andere Geschlecht) gesprochen, aber auch dartber, wie man sich die Zukunft
vorstellt, wie man leben will, was man beruflich tun will etc. Das Bedurfnis nach
Kontakt tragt demnach dazu bei, an den Entwicklungsaufgaben in den Bereichen
soziale Beziehungen, Selbst und Zukunft zu arbeiten. Die GroRthemen Autonomie
(vgl. auch Linssen & Hurrelmann, 2003, S. 10), soziale Zugehdrigkeit und Anerken-
nung zeigen sich tGbergreifend sowohl in den Entwicklungsaufgaben als auch in den
Entfaltungsbedirfnissen. (vgl. Kap. 2.3.4)

37 Reinders (2006) spricht nicht von Transition und Moratorium sondern unterteilt vielmehr in Bil-
dungs- und Freizeitmoratorium. Ersteres entspricht der vorstehend beschriebenen Idee der
Transition, zweitgenanntes der Idee des Moratoriums. Er entwirft vier Typen von Moratorien,
die sich in ihrer Kombination von Gegenwarts- und Zukunftsorientierung unterscheiden: Bil-
dungsmoratorium, Freizeitmoratorium, Diffuses Moratorium und Integriertes Moratorium. An-
hand einer Einteilung in diese Typen lassen sich Handlungsmuster und Konflikte vorhersagen.
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Wahrend im Bereich der zukunftsorientierten Entwicklungsaufgaben bereits elabo-
rierte Systematiken fiir empirische Untersuchungen vorliegen, wurden gegenwarts-
bezogene Entfaltungsbedurfnisse bislang kaum systematisch erforscht. Auch gibt
es nur wenige Untersuchungen dazu, wie spezifische Entwicklungsprozesse von-
stattengehen, d. h. welche Prozesse oder Erfahrungen zu positiver jugendlicher Ent-
wicklung fiihren (Hansen, Larson & Dworkin, 2003, S. 26).

2.3.4 Exkurs: Grundbediirfnisse und Selbstbestimmungstheorie

Im vorhergehenden Teilkapitel wurden mit den Entwicklungsaufgaben und Entfal-
tungsbedurfnissen von Jugendlichen bereits mehr oder weniger explizite Wiinsche
und Entwicklungsziele von Jugendlichen umrissen. Darlber hinaus bietet sich ein
Blick in die Bedurfnistheorien an, um einerseits jugendliches Verhalten noch besser
verstehen und andererseits entwicklungsforderliche Bedingungen noch klarer fas-
sen zu kénnen. Erstaunlicher Weise beschaftigen sich sowohl die Erziehungswis-
senschaft (vgl. Marktefrau, 2003) als auch die Sportpadagogik bislang kaum mit
psychologischen Bedurfnissen, obwohl Bedurfnisse oft als Planungsgrundlage und
Bediirfnisbefriedigung als Ziel padagogischen Handelns formuliert werden.

Im Unterschied zu den im Kap. 2.3.3 beschriebenen Entfaltungsbedirfnissen han-
delt es sich bei psychologischen Grundbediirfnissen um Bedirfnisse, die alle Men-
schen haben und die nicht nur fiir eine bestimmte Lebensphase gelten. Sie missen
erfillt sein, damit es Menschen gut geht und sie sich wohl fiihlen (Grawe, 2004, S.
183ff.), damit ihre Entwicklung geférdert wird und sie ihre Potentiale verwirklichen
kénnen (Vallerand & Losier, 1999, S. 144). Die dauerhafte Nichtbefriedigung der
Grundbeddrfnisse flihrt zu negativen Entwicklungsfolgen (Deci & Moller, 2007, S.
583). Die Grundbedurfnisse basieren auf angeborenen neuronalen Grundlagen.
Der Mensch kann von Geburt an sein bis dato noch geringes Verhaltensrepertoire
so einsetzen, dass diese Bediirfnisse befriedigt werden (Grawe, 2004, S. 273) und
es drangt ihn von Anfang an danach, die Bedurfnisse zu befriedigen. In der Psycho-
logie liegen unterschiedliche Konzepte dartber vor, welches die basalen menschli-
chen Motivationen sind. Eine relativ gut abgesicherte Theorie, welche auch in der
padagogischen und sportwissenschaftlichen Forschung auf eine gute Befundlage
zuriickgreifen kann, ist die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993;
2000).

Die Selbstbestimmungstheorie (Self Determination Theory, kurz SDT) ist eine all-
gemeine Theorie der Motivation und Personlichkeit.38 Grob gesagt beschaftigt sich
die SDT mit der Frage, warum Menschen in sozialen Kontexten handeln, wie sie
handeln. Die SDT basiert auf einer Motivationspsychologie, die kognitive Konzepte
nutzt, zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterscheidet und von ba-

38  Die Entstehungsgeschichte der Selbstbestimmungstheorie wir an dieser Stelle nicht eingegan-
gen. Sie kann bei Deci & Moller (2007) nachgelesen werden.
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salen psychischen Bedirfnissen ausgeht, um Verhalten in sozialen Kontexten ver-
stehen und erklaren zu kénnen (Deci & Moller, 2007, S. 579). Im Folgenden wird
aus den vier Subtheorien der SDT39 die Theorie der psychischen Grundbediirfnisse
vorgestellt, da sie fiir die Arbeit eine wichtige Interpretationsfolie liefert. Zudem fiigt
sie sich in den sozialisationstheoretischen Rahmen ein und ermdglicht Bezlige zu
den Entwicklungsaufgaben und Entfaltungsbediirfnissen des Jugendalters.

Die Theorie psychischer Grundbediirfnisse

Das Fundament der Selbstbestimmungstheorie bildet eine Bedirfnistheorie. lhren
Kern bilden wichtige innere menschliche Ressourcen, welche fiir die Personlich-
keitsentwicklung und Verhaltensregulierung erforderlich sind. Wahrend der 1970er
Jahre konnten in experimentellen Studien zur Motivation drei basale psychische Be-
diirfnisse naher spezifiziert und empirisch bestatigt werden (Deci & Moller, 2007, S.
583).

Es sind die Bedurfnisse nach:

o Kompetenz

Das Bediirfnis nach Kompetenz bezieht sich auf das Streben, sich selbst als wirksam in
der Auseinandersetzung mit der Umwelt bei der Ausiibung bestimmter Verhaltenswei-
sen zu erleben (Deci & Moller, S. 581). Eine Person flhlt sich kompetent oder fahig,
wenn sie erreicht, was sie sich vorgenommen hat, etwas Herausforderndes bewaltigt,
etwas kann. Sich als kompetent zu erleben, starkt bspw. das positive Selbstbild und
ermutigt, sich weiteren Herausforderungen zu stellen.

e sozialer Zugehdrigkeit, soziale Eingebundenheit, soziale Anerkennung

Das Bedurfnis nach sozialer Zugehdérigkeit beschreibt das Streben, sich wichtigen Be-
zugspersonen nahe zu fiihlen, sich in eine Gemeinschaft eingebunden zu fiihlen, zu
einer Gruppe dazu zu gehoren, sich gesehen, anerkannt und angenommen zu fiihlen
von anderen. Im Rahmen der Bindungstheorie wird dieses Bedirfnis seit Ende der
1960er Jahre mit stetig steigendem Interesse untersucht (z. B. Bowlby, 1995). Das Ge-
fuhl von Zugehdrigkeit und Anerkennung wirkt sich positiv auf das Selbstvertrauen, das
Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksamkeitserwartungen aus (z. B. Bowlby, 2003;
Grossmann & Grossmann, 2004).

e Autonomie, Selbstbestimmung, Selbstkonkordanz

Das Bediirfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung beinhaltet das Streben danach,
Kontrolle Giber die Umwelt zu erhalten. Selbstbestimmung beschreibt also das AusmaR,
in dem Menschen uber ihre Handlungen frei entscheiden kénnen. Damit ist jedoch nicht
gemeint, véllig unabhéngig zu sein, sondern sich in Ubereinstimmung mit seinen Zielen
zu fuhlen. Diese Ziele kdnnen durchaus mit Zielen der Mitmenschen (z. B. Eltern, Lehr-
krafte, Trainer/innen) Ubereinstimmen, weil sie als subjektiv sinnvoll fiir die eigene Per-
son wahrgenommen werden. Zudem heif’t Selbstbestimmung auch, sich fiir etwas kau-
sal verantwortlich zu fiihlen bzw. etwas personlich verursacht zu haben. Durch das Ge-
fuhl, selbstbestimmt zu handeln, wird die Umwelt als berechenbarer, kontrollierbarer
und beeinflussbarer erlebt (Deci & Moller, 2007, S. 583). Die Person kommt sich nicht
vor, als sei sie den Verhaltnissen ausgeliefert.

39 Die vier empirisch begriindeten Subtheorie der SDT sind: (1) die Theorie psychischer Grund-
bedirfnisse (Basic Needs Theory), (2) die Kognitive Evaluationstheorie (Cognitive Evaluation
Theory), (3) die Organismische Integrationstheorie (Organismic Integration Theory) und die
Theorie der kausalen Orientierung (Causality Orientations Theory).
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In alltaglichen Situationen sind immer mehrere Bedurfnisse aktiviert. Wenn ein
Junge z. B. mit seinen Freunden skaten geht und einen fiir alle Skater neuen Trick
ausprobiert, dann geht es einerseits darum, den Trick zu lernen, ihn zu meistern.
Dies befriedigt das Bedurfnis nach Kompetenz. Andererseits bringt es Vorteile, den
Trick als erster zu bewaltigen, da er sich so der Anerkennung der Gruppe sicher
ware und die Schulterklopfer seiner Freunde ihm signalisieren wiirden, dass er ein
gerne akzeptiertes Mitglied dieser Gruppe ist (Zugehorigkeit).

Je nach Lebensumgebung und persénlichen Ressourcen kdnnen die jeweiligen Be-
durfnisse auf sehr unterschiedliche Weise befriedigt werden (vgl. auch Grawe,
2004, S. 274). In einer Jugendclique benachteiligter Jugendlicher kann es sehr vor-
teilhaft sein, mdglichst cool, aufséssig und gesundheitsriskierend zu agieren. So
wird die Zugehdrigkeit zu der Gruppe gestarkt. In einer Mannschaft im Hochleis-
tungssport wirde dieses Verhalten eher das Gegenteil bewirken.

Padagogisch und forschungspraktisch bedeutsam ist nun, dass soziale Kontextfak-
toren daraufhin untersucht werden kénnen, ob sie die Bedurfnisbefriedigung unter-
stltzen oder ihr entgegenstehen. Mit diesem Wissen kdnnten entwicklungsforderli-
che soziale Umweltbedingungen geschaffen werden und hinderliche Arrangements
vermieden werden. Befunde fir entwicklungsférderliche Umgebungen liegen be-
reits fir ausgewahlte Felder vor.

Die Kritik am Bedurfniskonzept von Deci und Ryan bezieht sich vornehmlich darauf,
dass die drei formulierten Bedlirfnisse nicht hinreichend seien, um die menschlichen
Grundbediirfnisse abzubilden. Kasser (22.05.2004) schlagt beispielsweise eine Er-
weiterung um das Bedurfnis der Sicherheit vor. Grawe (2004) postuliert vier etwas
anders gelagerte Bediirfnisse, die jedoch groRe Uberschneidungen mit dem vorge-
stellten Konzept aufweisen.40 Kritik richtet sich auch gegen einzelne Bedurfnisse,
wie z. B. das Bedirfnis nach Autonomie (Selbstbestimmtheit), welches von einigen
Wissenschaftler/innen nicht als Grundbedirfnis angesehen wird (zusammenfas-
send bei Ryan & Deci, 2006).

Die SDT bietet einen niitzlichen Rahmen um den Zusammenhang zwischen Bedirf-
nisbefriedigung und Sportpartizipation in bestimmten Settings zu verstehen. In der
Abb. 5 wird in einem heuristischen Modell dargestellt, wie Umweltbedingungen,
Grundbedirfnisse und Konsequenzen miteinander in Verbindung stehen. Anhand
dieses Modells konnen die zahlreichen Forschungsarbeiten zur SDT im padagogi-
schen Bereich eingeordnet werden.

Es wird davon ausgegangen, dass die Umweltbedingungen die Befriedigung der
drei Grundbediirfnisse unterstiitzen oder behindern. Je nach Erleben von Kompe-
tenz, Autonomie und Zugehdrigkeit zeigen sich z. B. Konsequenzen dieses Verhal-
tens auf der Ebene von Geflihlen und Einstellungen, im Wohlbefinden, in der Giite

40  Grawe (2004, S. 183ff.) beruft sich auf ein Konzept von Epstein und formuliert als Grundbediirf-
nisse: (1) Bediirfnis nach Bindung, (2) Bediirfnis nach Orientierung und Kontrolle, (3) Bedrfnis
nach Selbstwerterhdhung und Selbstwertschutz und (4) Beduirfnis nach Lustgewinn und Unlust-
vermeidung.
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der Leistungserbringung und in der Aufrechterhaltung bzw. der Wiederholung des
Verhaltens. Die Konsequenzen haben ihrerseits Auswirkungen auf den Kontext, in
dem das Verhalten stattfindet, z. B. werden gute Leistungen vom sozialen Umfeld
mit Anerkennung und externen Belohnungen honoriert. Da die Befundlage fir Bil-
dungs-, Sport- und Freizeitbereiche in den letzten zwei Jahrzehnten explosionsartig
angestiegen ist, wird hier nur eine Auswahl an relevanten Befunden entlang des
Modells in Abb. 5 prasentiert.

¥ |
Umwelt- Befriedigung der
_ _— L2 Konsequenzen
bedingungen Grundbedurfnisse
Erfolgvs. Misserfolg Erlebenvon: + Emotionen
+  Wettkampfvs. Kooperation +  Kompetenz « Einstellungen
* Verhalten von Lehr- bzw. *  Autonomie + Bindungan/
Aufsichtspersonen + Zugehorigkeit Aufrechterhaltung von
+  Verhalten von Aktivitaten
Teilnehmerfinnen + Gute der Leistungen
v etc. *  Wohlbefinden
+ etc

Abb. 5 Zusammenhange zwischen Umweltbedingungen, Grundbeddirfnissen und Konsequenzen
im Denken, Fihlen und Handeln (verandert nach Vallerand & Losier, 1999, S. 145)

Wenn Menschen nicht blockiert oder entmutigt werden, versuchen sie, das zu tun,
was sie interessiert und was ihnen Spall macht. Dies gilt als wichtiger Quell fur er-
folgreiche Lernprozesse, die regelmaflige Ausliibung von Aktivitaten und das Sich-
Einlassen auf Neues sowie fir ein gesteigertes Wohlbefinden (z. B. Ryan & Deci,
2000, S. 63). Bestimmte Umweltbedingungen fordern das Erleben von Interesse
und Spafd am Tun. Fur den padagogischen Bereich bedeutet dies, dass Eltern, Leh-
rer/innen, Trainer/innen etc. durch ihr Verhalten und das Arrangement des Settings
Spal’ und Interesse systematisch férdern, aber auch behindern kénnen (z. B. ebd.,
S. 55). In experimentellen Studien zeigte sich, dass das Streben nach Autonomie
und Kompetenz daflr von zentraler Bedeutung sind (Deci & Moller, 2007, S. 584).

Nun ist es im padagogischen Kontext des Ofteren der Fall, dass Aktivitaten nicht
immer per se interessant sind und Spald machen, dass man sie aber durchfiihren
muss (z. B. in der Schule aufgrund der Teilnahmepflicht). Fir Lehrende ist es den-
noch wichtig, Umweltbedingungen zu schaffen, die den drei Grundbedirfnissen
Rechnung tragen (Ryan & Deci, 2000, S. 65), d. h. Unterstiitzung, um sich verbun-
den, wirksam und als Agent seiner selbst (selbstbestimmt, eigene Ziele verfolgend)
zu fuhlen.
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Zusammenfassung

Grundbediirfnisse sind basale und universelle Bedurfnisse und stellen wesentliche
Handlungsmotive des Menschen dar. Die drei in der SDT postulierten Grundbedirf-
nisse Kompetenz, Autonomie und Zugehdorigkeit sind empirisch gut abgesichert.
Auch im Bereich der padagogischen und sportwissenschaftlichen Jugendforschung
existieren bereits vielfaltige Befunde bezlglich dieser Aspekte der Selbstbestim-
mungstheorie.

Die SDT zeigt sich passfahig zur sozialisationstheoretischen Heuristik. In ihr wird
ein besonderer Fokus auf Umweltbedingungen (duRRere Realitat) und ihre Wirkun-
gen auf die Bedirfnisbefriedigung (innere Realitat) gelegt. Dabei entspricht das
Wirkverstandnis der SDT einem interaktionalen Verstandnis, d. h. konkrete Umwelt-
bedingungen haben Einfluss auf die Bedlirfnisbefriedigung einer Person, jedoch hat
auch die Bedurfnisbefriedigung der Personen Uber das Deuten und Handeln dieser
Person Einfluss auf die Umwelt.

Sozialisationsprozesse von Jugendlichen beschreiben die Entwicklung im Span-
nungsfeld von Individuation und Vergesellschaftung. Dies spiegelt sich einerseits
wider in ihrem Streben nach Entfaltung im Hier und Jetzt und andererseits in der
Bewaltigung von zukunftsorientierten Entwicklungsaufgaben (vgl. Kap. 2.3.3). Die
Kongruenz mit psychologischen Grundbedirfnissen ist notwendige Voraussetzung
fur eine gelingende Umsetzung von Entfaltungsbeddrfnissen und Entwicklungsauf-
gaben. In beiden Perspektiven wurden die Grundbedirfnisse bereits indirekt ange-
sprochen. In den gegenwartsbezogenen Entfaltungsbediirfnissen verweist Kontakt
auf das Grundbediirfnis nach sozialer Zugehdrigkeit, Erfolg auf das Grundbedirfnis
nach Kompetenz. Generell geht es um das Auskosten von Freiheiten, zu tun, was
man mag, und ein Austesten der eigenen Grenzen. Das Bediirfnis nach Autonomie
und Selbstbestimmtheit wird starker. In den zukunftsbezogenen Entwicklungsauf-
gaben werden besonders die Grundbedirfnisse nach Autonomie (innere und au-
3ere Ablosung von den Eltern) und sozialer Zugehdrigkeit (Aufbau reifer, tieferer
Peerbeziehungen, Aufnahme intimer Partnerbeziehungen) angesprochen und die
Wege zur Bedurfnisbefriedigung neu bestimmt. Jugendliche bekommen einerseits
mehr Autonomie zugeschrieben, andererseits wird ihnen keine vollstandige Auto-
nomie gewahrt. lhnen wird mehr Eigenentscheidung zugebilligt, und sie werden auf-
gefordert, ihre eigene Position, ihren eigenen Weg zu finden. Aber von ihnen wird
auch ein verninftiges, d. h. an gesellschaftlichen Normen ausgerichtetes Verhalten
erwartet. Verbunden damit ist die Aufforderung, soziale Werte und Regeln kontinu-
ierlich Gber die Lebensphase zu verinnerlichen (Auseinandersetzung mit der Ge-
schlechtsrolle, Entwicklung eines Wertehorizontes, einer beruflichen Perspektive
und einer Zukunftsperspektive).

Das Wissen um die Grundbedirfnisse kann einerseits helfen, das Verhalten von
Jugendlichen und ihre Partizipation in bestimmten sozialen Kontexten (z. B. im
Handlungsfeld Sport) und damit Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse besser
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zu verstehen und andererseits forderliche und hinderliche Entwicklungskontexte
(Fokus Umweltbedingungen) klarer zu bestimmen.

2.3.5 Lebensbereiche von Jugendlichen

Jugendliche Entwicklung erfolgt in Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit
den Anforderungen ihrer Lebenswelt sowie den Erwartungen an diese. Das Leben
von Jugendlichen im Altersbereich von ca. zwolf bis achtzehn Jahren spielt sich
innerhalb von vier dominanten Lebensbereichen ab, die sich gegenseitig Uberla-
gern. Diese umfassen: Familie, Peers, Schule und Freizeit. Sie werden nachfolgend
vorgestellt unter Bezugnahme auf die Denkkonzepte Moratorium und Transition so-
wie in Hinblick auf die Grundbeddrfnisse.

Familie

Mit zunehmendem Alter erfolgt die innere und auf3ere Ablésung von den Eltern. Die
Jugendlichen suchen nach einem Gegensatz, nach einer Differenz, um fiir sich Ei-
genstandigkeit zu erlangen. Dies geht einher mit einer steigenden Bedeutung von
Gleichaltrigen. Dennoch lbernimmt das Elternhaus weiterhin wichtige Versor-
gungs-, Unterstiitzungs- sowie Beratungsaufgaben (vgl. auch Bendit & Hein, 2003)
und bleibt ein zentraler Bezugspunkt fiir Jugendliche (z. B. Mansel & Hurrelmann,
1991, S. 146; Reinders, 2006, S. 97). Jugendliche leben im Normalfall mindestens
bis zum 18. Lebensjahr in der elterlichen Wohnung und mussen sich mit den Regeln
des familiaren Zusammenlebens arrangieren (Bendit & Hein, 2003, S. 5). Wurde
der Altersbereich der Pubertat in der Vergangenheit als Zeitraum von sichtbaren
(Abgrenzungs-)Konflikten zwischen Eltern und Kindern markiert, kann dies in aktu-
ellen Studien nicht mehr ausgemacht werden, da sich Normen und Werte von Er-
wachsenen und Jugendlichen kaum noch unterscheiden. Durchschnittlich betrach-
tet, berichten Jugendliche Uber relativ konfliktfreie, gute Beziehungen zu ihren El-
tern (z. B. Brettschneider & Kleine, 2002; Hurrelmann, Albert & TNS Infratest
Sozialforschung, 2006a; Storch, 1994). Dies bedeutet jedoch nicht, dass alle Ju-
gendlichen zufrieden mit ihrer Beziehung zu den Eltern waren (UNICEF, 2007)41.
Nicht alle Eltern-Kind-Beziehungen verlaufen gleich — in manchen Familien bleibt
das Verhaltnis konstant positiv, in anderen ist es hochgradig konfliktbehaftet. Einer-
seits zeigen sich die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen, denn Madchen
sind starker familienorientiert und zeigen geringere Distanzierungsbemihungen zu
den Eltern als Jungen (z. B. Linssen & Hurrelmann, 2003; Storch, 1994). Anderer-
seits scheinen die Eltern-Kind-Beziehungen abhangig von ékonomischen Ressour-

41 Unabhangig vom soziodkonomischen Status der Familien wiinschen sich viele Jugendliche
mehr Austausch mit den Eltern. ,Mehr als die Halfte der 15-jahrigen Deutschen sagen, dass
ihre Eltern kaum Zeit haben, sich mit ihnen zu unterhalten. In Ungarn und Italien machen nur
etwa ein Viertel der Jugendlichen diese Erfahrung. Deutsche Eltern reden offenbar besonders
selten mit ihren Kindern — Deutschland liegt in dieser Hinsicht auf dem letzten Platz* (UNICEF,
2007, S. 17).
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cen der Familie, der Familienstruktur an sich und den Bildungsressourcen des El-
ternhauses zu sein (Fend, 2003, S. 294f.) (vgl. auch Kap. 2.4.2). Allgemein fallt auf,
dass sich immer mehr Jugendliche erst sehr spat von ihrer Herkunftsfamilie 16sen.

,S0 kann man einen eigenartigen Spagat beobachten: Immer mehr Jugendli-

che - auch im europaischen Vergleich - versuchen so lange wie moglich in der

Familie zu bleiben, aus der sie sich eigentlich ablésen sollen und versuchen

gleichzeitig sich so elastisch wie mdglich in die Gesellschaft einzufadeln, an

der man sich nicht lange reiben kann.” (Béhnisch, 2009, S. 5)
Eltern kénnen demzufolge langer als Sozialisationsinstanz fungieren, z. B. auch be-
zuglich der Sportsozialisation.
Die Eltern-Kind-Beziehung wandelt sich im Jugendalter. Sie muss reorganisiert wer-
den (Fend, 2003, S. 211). Die fast erwachsenen Kinder erhalten mehr Partizipati-
onsmoglichkeiten und eigene Entscheidungsspielraume (Autonomie). Auch durch
die Modernisierung und Technisierung des Alltags verschieben sich die Verhalt-
nisse, sodass die Jugendlichen zu Lehrenden ihrer eigenen Eltern werden, wenn es
z. B. um die Handhabung neuer Medien oder auch das Erlernen von Fremdspra-
chen oder Trendsportarten geht (Kompetenz). Eine gute Eltern-Kind-Beziehung
stellt trotz ihrer Umorganisation eine wichtige Ressource flr die Befriedigung des
Bedurfnisses nach sozialer Zugehorigkeit dar. Sie gilt den Jugendlichen als sicherer
Rickzugsort, an dem sie Liebe, Akzeptanz und Anerkennung erfahren.

Peers

Wie bereits aus den Entwicklungsaufgaben deutlich wird, ist die Lebensphase Ju-
gend einerseits gekennzeichnet von der Ablésung und Distanzierung von Eltern
bzw. Familie. Andererseits gewinnen Peerbeziehungen noch groRere Bedeutung.
Freundschaftliche Beziehungen zu den Gleichaltrigen werden mehr und mehr aus-
gebaut und vertieft. Sie gewinnen so eine neue Qualitat und bieten neben der Fa-
milie eine wichtige Quelle zur Befriedigung der Bedurfnisse nach Zugehdrigkeit, Au-
tonomie und Selbstbestimmung.

Die Freundschaften im Jugendalter haben meist Gruppencharakter. In einer loseren
Form werden diese Gruppen als Peergroups bezeichnet, in einer engeren Form als
Freundschaftscliquen. Freundschaften sind die engste Form der Peerbeziehung.
Freund/innen wird mehr Einfluss zugesprochen als den Peers, die einem nicht so
nah stehen (Krappmann, 1998, S. 365). Freundschaften sind frei gewahlt, anders
als andere Sozialbeziehungen in Familie, Schule oder formeller Freizeit. Sie sind
daher verbunden mit einer Empfindung des Auserwahltseins, was mit dem Gefihl
des personlichen Akzeptiertseins einhergeht.

Die meisten Jungen und Madchen geben an, einen festen Freundeskreis sowie ei-
nen besten Freund bzw. eine beste Freundin zu haben. Bis zur Pubertat bleiben die
Freundschaften weitestgehend geschlechtshomogen. Im Laufe des Alterwerdens
andert sich das Konzept von Freundschaft. Im Kindes- und frihen Jugendalter ste-
hen gemeinsame Unternehmungen im Mittelpunkt. Spater werden gleiche Einstel-
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lungen und Werte, Loyalitat und Vertrauen an den Freunden geschatzt. In der spa-
ten Adoleszenz werden die GroRRgruppen als zunehmend weniger unterstutzend
wahrgenommen. |hr Sozialisationseinfluss geht zuriick, da die Jugendlichen in der
spaten Adoleszenz nicht nur von den Eltern, sondern auch von der Peergroup un-
abhangiger werden (Fend, 1998, S. 343). Dafiir gewinnen enge Freunde und Part-
nerschaften an Bedeutung (von Salisch & Seiffge-Krenke, 1996, S. 92). Tiefe, ver-
lassliche Freundschaften und gute Peerkontakte brauchen permanente Pflege und
ein stetiges Bemuhen aller Beziehungspartner, z. B. durch gegenseitige Kontakt-
aufnahme, gemeinsame Aktivitaten in der Freizeit, Mitteilen von Gedanken und Ge-
fihlen usw. Ohne diese ,Beziehungsarbeit‘ lassen sie sich nicht lber lange Zeit
aufrechterhalten.

Den Peers wird eine wichtige Sozialisationsfunktion besonders im Jugendalter zu-
gesprochen (z. B. auch bei Fend 2003; Grundmann & Walper, 2008; Hurrelmann,
2004; Krappmann, 2002; Zinnecker 2000). Gerade weil sich diese Sozialisation au-
Rerhalb des Bildungs- und Familiensystems vollzieht, werden Interaktionen hier
nicht von Erwachsenen kontrolliert und geleitet, die Gber einen Erfahrungs- und
Kompetenzvorsprung verfiigen. Gleichwohl haben Erwachsene Einfluss auf die Pe-
erbeziehungen ihrer Kinder (vgl. Kap. 2.4.2). Der Freundeskreis Ubernimmt wichtige
sozialisatorische und emotionale Funktionen, die friiher von der Familie gewahrleis-
tet wurden. Mit den Peers werden freudvolle Aktivitaten verbunden. Peers vermitteln
Anerkennung und Wertschatzung, bieten emotionalen Halt, motivationale Unterstit-
zung und Orientierung, geben Raum zu Selbstdarstellung, Selbstverwirklichung und
Kompetenzerwerb, fordern die Selbstreflexion, helfen bei der Identitatsbildung, Mei-
nungsbildung, Beziehungsfahigkeit, Emanzipation vom Elternhaus u. a. m. (Die-
wald, 1991, S. 110; Fend, 1998, S. 232; Hurrelmann, 2005, S. 129ff.). Mit den
Freund/innen konnen z. B. emotionale und sexuelle Themen, Geheimnisse und
Probleme besprochen werden, die bei der familidaren Kommunikation ausgespart
werden (Kolip, 1993, S. 79f.). Gute Peerkontakte kdnnen belastende Elternbezie-
hungen ausgleichen (Nestmann, 1988, S. 124; Noack & Haubold, 2003, S. 140).
Allerdings werden belastende Beziehungen zu den Eltern zusatzlich durch man-
gelnde Integration in Peergroups verschlechtert (Fend, 2003, S. 325). Ein intakter
Freundeskreis bzw. gute Peerkontakte stellen demnach gerade in Krisensituationen
eine wichtige Ressource dar.

Schule

Die Institution Schule ist ein bedeutendes Handlungsfeld fiir Jugendliche und spielt
eine tragende Rolle fir die Zukunftsorientierung der Jugendlichen. Hier verbringen
sie einen Grolteil ihrer Zeit und erwerben die wichtigen Bildungsabschlisse fir die
spatere Platzierung auf dem Arbeitsmarkt.

Die Schule ist Erziehungs- und Bildungsinstanz. Sie stellt an die Jugendlichen be-
stimmte Sozial- und Leistungsanforderungen, wie z. B. intensive Disziplinierung,
Zurlckstellung eigener Bedurfnisse und Neigungen, Wissens- und Kénnenserwerb



70 Theoretische Rahmenkonzeption

in unterschiedlichen Fachgebieten. Eine Zuspitzung der schulischen Leistungsan-
forderungen ergibt sich gegen Ende der Schulkarriere — je nach Schultyp zwischen
8. und 13. Klasse. Auch die zeitlichen Anforderungen (fur Prasenzzeit, Hausaufga-
ben, Lernen) nehmen zu Lasten der selbst verfligbaren Freizeit zu. Schule bestimmt
so den Lebensrhythmus von Jugendlichen entscheidend mit.

Die Schule schrankt aufgrund ihrer institutionellen Vorgaben Autonomie per se ein,
kann aber Uber arrangierte Settings Raume fir Selbstbestimmung gewahrleisten
und durch eine gezielte Ansprache das Geflhl der Selbstkonkordanz bei den Ju-
gendlichen fordern. Aufgrund ihrer starken Leistungsorientierung und ihres Fokus
auf Kompetenzerwerb ist sie ein Handlungsfeld, das fur die Befriedigung des Be-
durfnisses nach Kompetenz pradestiniert ist.

Freizeit

Die Bildungsexpansion in den 1970er Jahren hat dazu geflihrt, dass immer mehr
Jugendliche eine immer langere Zeitdauer in Bildungseinrichtungen verbringen.
Dies hat positive Auswirkungen auf die ihnen zur Verfligung stehende Freizeit. Aus-
gehend von Daten um die Jahrtausendwende, also vor Einfihrung der Ganztags-
schulen, verfligen Jugendliche von 12-20 Jahren Uber die meiste Freizeit im Ver-
gleich zu Kindern oder Erwachsenen (Prahl 2002 zit. n. Harring, 2007, S. 238)42.
Fuhrend sind dabei Schdler, gefolgt von Schilerinnen. An Werktagen stehen Ju-
gendlichen fast finf Stunden Freizeit zur Verfligung, an den Wochenenden ca. neun
Stunden (Harring, 2007, S. 238, Stadt Leipzig - Amt fiir Statistik und Wahlen 2007,
S. 12).

Der Freizeitbereich ist einer der wichtigsten sozialen Entwicklungsraume fiir die Ju-
gendlichen. Hier kdnnen sie weitgehend selbstbestimmt ihren Interessen und Nei-
gungen nachgehen, sich erproben und so zu ihrer Selbstfindung beitragen, ihr ei-
genes, von den Eltern unabhangiges soziales Netzwerk weiter ausbauen und ver-
tiefen. Der Lebensbereich Freizeit ist eng mit dem Moratoriumsgedanken verknipft,
da sich hier Zeit bietet, in der man tun kann, wozu man Lust hat und was einem
Spal macht — ergo: Zeit zur gegenwartsorientierten Selbstentfaltung, zum Lebens-
genuss im Hier und Jetzt. Die jeweiligen Freizeitsettings konnen zudem danach aus-
bzw. abgewahlt werden, wie sie den Grundbeddrfnissen gerecht werden.

Zwolf bis achtzehnjahrige Jugendliche verbringen ihre Freizeit am liebsten mit ihren
Freund/innen, weit weniger Zeit wird mit der Familie (Geschwister und Eltern) oder
allein verbracht (z. B. Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2005, S.
6; Schmidt, 2006, S. 65f.). Das Freizeitverhalten variiert je nach der sozialen Her-
kunft der Jugendlichen und zum Teil geschlechtsspezifisch (vgl. Kap. 2.4.2). Im Be-
reich der Medientatigkeiten werden praferiert: Fernsehen, Musikhéren (CD, Radio,

42 Parallel zur Ausweitung der Freizeit vollzieht sich die Extension des Konsum- und Freizeitmark-
tes fur Jugendliche, die als vollwertige Konsumenten angesprochen werden. Hurrelmann (2005,
S. 28) formuliert daher eine weitere, historisch neu entstandene Entwicklungsaufgabe der ,Ent-
wicklung selbststdndiger Handlungsmuster fiir die Nutzung des Konsumwarenmarktes ein-
schlieBlich der Medien und Fahigkeit zum Umgang mit Geld" (Hervorhebungen im Original).
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MP3), Beschaftigung mit dem Computer und mit dem Internet (Surfen, Chatten),
Lesen von Bilchern und Zeitschriften sowie Spielen mit Spielkonsolen
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Stdwest, 2005, S. 11). Bei den nicht-
medialen Freizeitaktivitaten dominieren Bewegungs- und Sportaktivitaten, Nichtstun
(Unterhalten, ,Quatschen®, ,Rumhangen”), Bummeln, Partys, Familienunterneh-
mungen, Musik machen, Basteln/Malen (ebd., S. 6f.). Sporttreiben zahlt dabei zu
den beliebtesten Freizeitaktivitaten (Baur & Burrmann, 2000, S. 70ff.; Grgic & Holz-
mayer, 2012, S. 19; Stadt Leipzig - Amt fur Statistik und Wahlen 2007, S. 31ff.;
Zinnecker, Behnke, Maschke & Stecher, 2002, S. 65ff.). Mit zunehmendem Alter
verschieben sich die Freizeitpraferenzen. Zum Beispiel verlieren Sportaktivitaten et-
was an Attraktivitat und abendliche auerhausliche Aktivitaten, wie z. B. der Besuch
von Partys, gewinnen an Reiz (Medienpadagogischer Forschungsverbund
Sldwest, 2005, S. 7; Zinnecker et al., 2002, S. 65f.). Dennoch steht das Sporttrei-
ben bei Jugendlichen noch immer hoch im Kurs: ca. 70-90% der Jugendlichen sind
mindestens einmal pro Woche sportaktiv, d. h. weniger als 30% der Jugendlichen
geben an, in ihrer Freizeit selten oder nie Sport zu treiben (Baur & Burrmann, 2000,
S. 95; Hummel, Erdtel & Adler, 2004, S. 13; Klaes, Cosler, Rommel & Zenz, 2003,
S. 19). In der MoMo-Studie43 geben knapp Uber die Halfte der 11-17-jahrigen Ju-
gendlichen an, zwei- bis dreimal pro Woche korperlich sportlich aktiv zu sein, knapp
Uber 20% treiben sogar taglich Sport (Lampert, Starker & Mensink, 2006a, S. 10).
Sport ist damit ein bedeutendes Handlungsfeld und zentraler Bestandteil des Alltags
von Jugendlichen (z. B. Brettschneider, 2003; Buchner, 2001; Gerlach, Kussin,
Brandl-Bredenbeck & Brettschneider, 2006; Hasenberg & Zinnecker, 1996;
Hurrelmann, Albert & TNS Infratest Sozialforschung 2002; Lampert, Starker &
Mensink, 2006b; Schmidt et. al., 2003b, S. 401ff.). Die Teilnahme am Handlungsfeld
Sport bleibt eine ,jugendspezifische Altersnorm” (Zinnecker, 1989, S. 297) und ty-
pisches Freizeitmuster von Jugendlichen in Deutschland (Schmidt et al., 2003b).

Die Ausdifferenzierungsprozesse moderner Gesellschaften (vgl. Kap. 2.3.2) haben
auch den Bereich Bewegung/Sport erreicht und zu einer Vielfalt und Heterogenitat
beim Sporttreiben geflhrt. Wahrend Brinkhoff (1992, S. 67) Anfang der 1990er
Jahre noch von einer jugendkulturellen Differenzierung spricht, die mit einer wach-
senden Vielfalt sportiver Praxen einhergeht, kann man heute davon ausgehen, dass
sich der Bewegungsbereich altersiibergreifend ausdifferenziert hat. Die Ausdiffe-
renzierung der sportiven Bewegungsformen geht mit einer Pluralisierung von Be-
wegungsangeboten, -settings und -raumen vor allem im Freizeitbereich einher. Pa-

43 MoMo bedeutet Motorik-Modul. Es ist eine reprasentative Modulstudie inerhalb der Studie zur
Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (KiGGS), in der die motorische Leis-
tungsfahigkeit und korperlich-sportliche Aktivitdt von Kindern und Jugendlichen erforscht wird.
Weitere Informationen zur Langzeitstudie des Robert Koch-Instituts kénnen nachgelesen wer-
den unter www.kiggs-studie.de.
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rallel zu dieser Ausdifferenzierung und Pluralisierung verandern sich auch Sporten-
gagement und Bedeutung von Bewegung und Sport im individuellen Lebensver-
lauf44.
Die meisten Jugendliche betreiben Sport in mehreren Settings, also sowohl im for-
mellen als auch informellen Freizeitsport (vgl. auch Brettschneider & Kleine, 2002,
S. 106):

o formeller Freizeitsport

Im formellen Freizeitsport konnen die Jugendlichen hauptsachlich wahlen zwischen eh-
renamtlich organisierten Angeboten in Sportarbeitsgemeinschaften, im Sportverein oder
der offenen Jugendarbeit und kommerziellen Angeboten. In der Sport-AG variiert die
Teilnahme der 12-17-Jahrigen in den unterschiedlichen Studien zwischen 9-24% (vgl.
zusammenfassend Bos, Worth, Opper, Oberger & Woll, 2009, S. 165). Die Mitglied-
schaft in Sportvereinen stellt ,nach wie vor die haufigste ,Gesellungsform“ von Jugend-
lichen dar* (Burrmann, 2007a, S. 282). Je nach Studie sind zwischen 40-60% aller Ju-
gendlichen (11-17 Jahre) Mitglied in einem Sportverein (zusammenfassend bei Bos et
al., 2009, S. 184f.). Fir andere formelle Settings, wie zum Beispiel das kommerzielle
Training, liegen bislang kaum reprasentative Daten fiir Jugendliche vor. Mitte der 90er
Jahre waren 10-30% der Jugendlichen regelmafig in kommerziellen Angeboten sport-
aktiv (Baur & Burrmann, 2003, S. 177). Es ist anzunehmen, dass sich der Organisati-
onsgrad im kommerziellen Bereich in den letzten Jahren stark erhéht hat aufgrund von
Angeboten wie Akrobatik, Tanzen, Fitness, Kraftsport etc.

o informeller Freizeitsport

Im informellen Freizeitsport sind die Partizipationsraten nach optimistischen Schatzun-
gen von Gogoll, Kurz & Menze-Sonneck (2003, S. 157) auf fast 90% gestiegen. Andere
Studien kommen auf Beteiligungsraten zwischen 40-80% (Schmidt, 2006, S. 68; Stadt
Leipzig - Amt fiir Statistik und Wahlen 2007, S. 82).

In den jeweiligen Settings werden ganz unterschiedliche Sportpraxen betrieben.
Wahrend in den formellen Settings eher traditionelle Sportarten dominieren, entwi-
ckeln sich in informellen Settings neue Sportformen, die sich als alternative Sport-
arten oder Trendsportarten etablieren.

L#Allerdings liegt der organisierte Sport hierbei schon lange nicht mehr an der
,Leading edge"” dieser Entwicklung. Viel dynamischer und rascher als im orga-
nisierten Sport entwickeln sich Korper- und Bewegungspraktiken auerhalb
der Vereine [...] Zwar kontrollieren Sportverbande und Sportvereine noch die
Regeln der klassischen Sportarten, aber die Orte der Variierung und Entste-
hung neuer attraktiver Bewegungspraktiken und deren Weiterentwicklung sind
— wie neben anderen die Beispiele Beach-Volleyball und Streetball zeigen —
langst anderswo.” (Becker & Fritsch, 1998, S. 25)

44 Alters- und geschlechtsiibergreifend erfahren Sport und Bewegung zumeist eine positive Wert-
schatzung. Die Leitbilder ,Jugendlichkeit®, ,Fit sein®, ,Aktiv sein“ haben ihren Geltungsbereich
von den Jugendlichen hin zu den Kindern auf der einen Seite und zu den Erwachsenen und
Senioren auf der anderen Seite ausgedehnt. Sport ist nicht mehr nur eine jugendtypische Al-
tersnorm. Die ,Versportung® des Lebens durchzieht langst alle Altersphasen. Unterschiede tber
die Lebensalter ergeben sich dennoch bei der quantitativen Verbreitung sportiver Praxen und
favorisierter Bewegungsformen sowie bei der Relevanz, die Bewegung und Sport im Lebens-
zusammenhang beigemessen wird (Hasenberg & Zinnecker, 1996).
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Diese Entwicklung wird auf eine Ausweitung der Sinnrichtungen zurlickgefiihrt, un-
ter denen Bewegung sportiv inszeniert wird. Wo ehemals im Verein betriebene leis-
tungsorientierte Sportaktivitadten die Bewegungslandschaft kennzeichneten, gibt es
heute ein gleichrangiges Nebeneinander von bspw. erlebnis-, kommunikations- und
fitnessorientierten, therapeutischen oder wettkampforientierten Bewegungsformen
in formellen und informellen Settings. Auch im Umgang mit Kérper und Bewegung
ergibt sich kein einheitliches Bild. Ebenso wie in anderen Handlungsfeldern findet
auch im Sport eine Heterogenisierung der Jugendkulturen statt (vgl. Schwier, 1998,
S. 24-38).

2.3.6 Entwicklungsférderung durch Sport im Jugendalter?

Die Begriffe Entwicklung und Entwicklungsférderung wurden in den letzten Jahren
in die Diskussionen Uber die Erziehung und Bildung von Jugendlichen verstarkt
(wieder) eingebracht. Damit verbunden ist die Hoffnung, ein verbindliches bzw. ver-
bindendes padagogisches Theoriekonzept zu erarbeiten, das so operationalisierbar
ist, dass padagogische Interventionen empirisch tberprifbar werden. Gleichzeitig
muss das Konzept flexibel genug sein, um in unterschiedlichen sportpadagogischen
Anwendungsfeldern mit unterschiedlichen Zielgruppen eingesetzt zu werden. Ein
verbindliches Theoriekonzept steht derzeit noch aus (Danish, Taylor & Fazio, 2003;
Neuber, 2007b).

Mit Blick auf die Beschreibung der Jugendphase als sowohl gegenwartsorientiert
als auch zukunftsorientiert wird angenommen, dass Jugendliche gegenwartsbezo-
gene Bedurfnisse befriedigen und ihre zukunftsbezogenen Entwicklungsaufgaben
bewaltigen wollen — auch beim Sporttreiben (Neuber, 2007b). Entwicklungsforde-
rung wird daher in dieser Arbeit sowohl verstanden als Unterstiitzung bei der kon-
struktiven Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben als auch als Unterstiitzung bei
der Befriedigung von aktuellen, lebensweltlich begriindeten Bedirfnissen der Her-
anwachsenden (vgl. auch Neuber, 2007b, S. 141). Padagogische Foérderung kann
demnach ebenfalls nur gelingen, wenn scheinbar gegensatzliche Anforderungen
des Aufwachsens der Jugendlichen sowie unterschiedliche Bedirfnisse, Interessen
und Entwicklungsziele der Jugendlichen miteinander vereinbart werden konnen.
Sporttreiben hat im Leben von Jugendlichen, wie vorstehend skizziert, eine hohe
Relevanz. Dies gilt unabhangig davon, ob Sportaktivitaten in der Schule, in der Frei-
zeit, in formellen oder informellen Rahmen ausgeflihrt werden. Daher lohnt es, ge-
nauer auf den Beitrag des vielgestaltigen Handlungsfeldes Sport zur Befriedigung
der Grundbedirfnisse und jugendlichen Entfaltungsbedirfnisse sowie zur Bewalti-
gung der Entwicklungsaufgaben zu schauen. Es kann angenommen werden, dass
die verschiedenen Bedingungen in den Sportsettings (vgl. Kap. 2.1.1) unterschied-
liche Befriedigungs- und Bewaltigungspotentiale enthalten. Im Folgenden werden
ausgewahlte Annahmen und Befunde in den drei Settings Sportunterricht, formeller
Freizeitsport und informeller Freizeitsport gegenlibergestellt.



74 Theoretische Rahmenkonzeption

Schulsport

Der Schulsport (Sportunterricht, Sportvertiefungskurse, Sportlager, Sportfeste) fin-
det in der zentralen staatlichen Institution zur Erziehung und Bildung junger Men-
schen statt. Demzufolge ist er ebenso dem Ziel verpflichtet, systematisch (z. B. in
Form von Unterricht) gesellschaftlich relevantes Wissen, Kompetenzen und Einstel-
lungen zu vermitteln (Neuber, 2007b, S. 148). Dies driickt sich in dem Doppelauftrag
des Sportunterrichts aus, der neben der ErschlieBung der Sportkultur (Erziehung
zum Sport) auch die Entwicklungsférderung (Erziehung durch Sport) beinhaltet. Das
Streben nach fachimmanenten und Uberfachlichen Zielen45 wird durchaus kritisch
diskutiert (ebd., S. 149), ist aber fester Bestandteil der neueren Lehrplane fir das
Fach. Schulsport ist damit klar zukunftsorientiert ausgerichtet, auch wenn die Erzie-
hungsziele ohne das partielle Eingehen auf die gegenwartsbezogenen Bedirfnisse
der Schiiler/innen und noch weniger im Widerstreit zu ihren Grundbedirfnissen
kaum erreichbar sind.

In jungster Zeit werden Prinzipien eines erziehenden Sportunterrichts, wie Mehrper-
spektivitat, Erfahrungs- und Handlungsorientierung, Reflexion, Verstandigung und
Wertorientierung (ebd.) favorisiert. Diese Ansatze fordern eine starkere Offnung des
Sportunterrichts, mehr Partizipationsmdglichkeiten sowie die partielle Selbstorgani-
sation der Sportstunden durch Schiilerinnen und Schiler (ebd., Menze-Sonneck,
2000). Die Offnung des Sportunterrichts betont eine Lebensweltorientierung als pa-
dagogische Leitidee. Sie verweist darauf, dass sich die Angebote im Sportunterricht
deutlicher an den Adressaten orientieren miissten, an ihren Interessen, Bedirfnis-
sen und Mdoglichkeiten. Dies setzt allerdings voraus, dass diese von den unter-
schiedlichen Schiilergruppen auch bekannt sind.

Seit den 1990er Jahren mehren sich empirische Forschungsarbeiten zu von den
Schilern und Schilerinnen selber formulierten Sicht auf ihren Sportunterricht (vgl.
Uberblick bei Theis, 2010, S. 39-60). Die Schiilerperspektive bleibt auch weiterhin
ein aktuelles und spannendes Forschungsfeld, da sie unterschiedlich sein durfte je
nach untersuchter Schilergeneration, Schultyp (Miethling & Krieger, 2004; Theis,
2010), Herkunftsmilieu, individueller Sportbiographie (Blotzheim, 2006) und nicht
zuletzt je nach padagogischer Ausrichtung des Sportunterrichts — so zumindest die
Annahmen. Quantitative wie qualitative Arbeiten zur Schilerperspektive befassen

45 Aussagen liber die groke gesellschaftliche und padagogische Relevanz des Schulsports sind
weit verbreitet. Sein besonderer Beitrag wird im Memorandum Schulsport in den ,spezifischen
leiblichen Handlungs- und Erfahrungsmdglichkeiten im Feld von Bewegung, Spiel und
Sport“ (DOSB, DSLV & dvs, S. 4) sowie in der Sozialisation zum Sport und zum Ausbau von
Handlungsfahigkeit im Sport gesehen. Sportaktivitaten in Schule und Freizeit kdnnen (...) dazu
beitragen, dass schwierige Lebenssituationen besser bewaltigt, dass Fitness und Wohlbefin-
den, Selbstvertrauen und sozialer Riickhalt gestarkt werden® (ebd.). Die Relevanz des Sport-
treibens und damit des Schulsports steigt ,aufgrund verbreiteter Problemlagen: Veranderte Le-
bensverhaltnisse, Bewegungsmangel und Gesundheitsrisiken, alltdgliche Belastungen und so-
ziale Probleme bilden Herausforderungen fir das Aufwachsen in der Moderne® (ebd.).



Lebensphase Jugend 75

sich mehrheitlich mit Schiiler/innen der Sek. | und Il des Gymnasiums (z. B. Uber-
blick bei Theis, 2010, S. 39-60). Untersuchungen im Bereich der niedrigen Bildungs-
abschlisse, wie z. B. an der Haupt-, Férder- oder Berufsschule, sind dagegen sel-
tener46. Dieses Forschungsdesiderat ist umso erstaunlicher, da Sportlehrer/innen
Schiler/innen mit niedrigem Bildungsniveau zur Problemklientel im Sportunterricht
erklaren (z. B. Frohn, 2007, S. 20ff.; Sikenbach & Schmidt, 2006, S. 240).

Der Sportunterricht und damit zusammenhangende Aktivitaten, wie z. B. Sportfeste,
Sportlager oder Sportvertiefungskurse, genieen eine Sonderstellung im Schulall-
tag. Die hier erworbenen Qualifikationen haben scheinbar wenig mit der spateren
Berufsorientierung zu tun. Dementsprechend wird das Fach von vielen Schiiler/in-
nen als unwichtig angesehen (vgl. z. B. Blotzheim, 2006, S. 256f.; Strzoda &
Zinnecker, 1996, S. 58f.). Es erzeugt dennoch bei der Mehrheit der Schuler/innen
grof3es Interesse und Zufriedenheit (z. B. Hasenberg & Zinnecker, 1996, S. 58f.;
Hummel et al., 204; Klaes et al., 2003, Wydra, 2001) und besitzt héhere biographi-
sche Relevanz fiir Jugendliche als die anderen Facher (Blotzheim, 2006, S. 224).
Im Allgemeinen begegnen Schiler/innen dem Sportunterricht offen und engagieren
sich. Daran scheint sich seit den 80er Jahren nicht viel geandert zu haben (Mieth-
ling, 1986, S. 7).

Die selbst im Jugendalter mehrheitlich positive Einstellung gegentiber dem Sport-
unterricht und die langjahrige Teilnahme(-pflicht) scheinen eine gute Grundlage zu
sein, um beiden Seiten des Doppelauftrags gerecht zu werden. Die sportunterricht-
liche Wirkforschung hinsichtlich des Doppelauftrags steckt noch in den Kinderschu-
hen. Studien, die gezielt Grundbediirfnisse oder Entfaltungsbedurfnisse und Ent-
wicklungsaufgaben der Jugendlichen in den Blick nehmen, sind rar. Bisherige Be-
funde zeigen, dass z. B. Spal} (Fun), Mitbestimmung (Autonomie), Anerkennung &
BloRstellung (Zugehdrigkeit) und Kénnenserleben & Wettkampfen (Kompetenz, Er-
folg) wichtige Themen fiir Schiiler/innen im Sportunterricht sind (z. B. Blotzheim,
2006; Miethling & Krieger, 2004; Opper, 1996). Die Erfahrungen, die Schiler/innen
im selben Sportunterricht machen, sind so heterogen wie die Schiilerschaft selbst.
Unterschiede zeigen sich z. B. nach Geschlecht, sportlicher Leistungsstarke und
Alter. Neuber (2007b) kommt in seiner Studie zu dem ernlchternden Befund, dass
Jugendliche sowohl im Hinblick auf die Befriedigung ihrer Entfaltungsbedirfnisse
als auch bezliglich der Unterstiitzung bei den Entwicklungsaufgaben an den Schul-
sport im Vergleich zum formellen oder informellen Freizeitsport die geringsten Er-
wartungen stellen. Selbst diese geringen Erwartungen werden in der Realitat ent-
tauscht. Der Sportunterricht zeigt sich damit sehr zwiespaltig, was seinen Beitrag
fur eine Entwicklungsférderung von Jugendlichen angeht. Die Bilanz zur Befriedi-
gung der Grundbedurfnisse fallt ahnlich aus.

46 Ausnahmen bilden bspw. die Studien von Brettschneider & Kramer (1978), Birnstengel (1989),
Kdppe & Warsitz (1989), Brettschneider & Brautigam (1990), Kleindienst-Cachay (1991), Kurz,
Sack & Brinkhoff (1996), Weis (1997), Horter (1998), Gerlach, Kussin, Brandl-Bredenbeck &
Brettschneider (2006) und Theis (2010) zu Einstellungen und Interessen bzgl. des Sportunter-
richts, Berndt, Endrikat, Kurz u. a. (2000) zur Entwicklungsférderung des Sporttreibens.
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Formeller Freizeitsport
Sporttreiben im formellen Freizeitsport ist im Gegensatz zum Sportunterricht eine
freiwillige Angelegenheit. Es bleibt aber dennoch ,padagogisiertes Sporttreiben®, da
Jugendliche durch meist lizenzierte Trainer/innen bzw. Ubungsleiter/innen in das
Handlungsfeld Sport eingefiihrt und in ihm begleitet werden. Auch der formelle Sport
sieht sich der Erziehung zum Sport (im Sinne der Vermittlung sportlicher Fertigkei-
ten und Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen) und der Erziehung durch Sport
(z. B. im Sinne der Entwicklung von sozialen Kompetenzen) verbunden und ist damit
in seiner Ausrichtung ebenfalls eher zukunftsorientiert. Erziehungswirkungen wer-
den vor allem dem leistungsorientierten formellen Sport unterstellt, da er zentrale
gesellschaftliche Strukturen mimetisch nachbildet (Alkemeyer, 1997).

Die ,(...) dem gesamten Sportsystem immanente Akzentuierung von Leis-

tungssteigerung, Konkurrenzfahigkeit, Selbsthilfe, Mut und Teamgeist signali-

sieren eine latent wirksame zweckrationale und sozialerzieherische Ausrich-

tung des organisierten Jugendsports” (Schwier, 1997, S. 14).
Das sportliche Training in der Sport-AG, dem Verein oder Fitnessclub entspricht
eben jenem Transitionsgedanken: Heute etwas lernen, um fiir spater besser quali-
fiziert zu sein. Der formelle Freizeitsport kann anders als der Sportunterricht auf
Bediirfnisse von Jugendlichen eingehen, da er keinen curricularen Verpflichtungen
unterliegt. Demnach sind seine Mdoglichkeiten zur Befriedigung der Grundbedirf-
nisse und Entfaltungsbedurfnisse als grofier einzuschatzen.
Sportvereine besitzen eine Sonderstellung, denn sie sind qua ihrer Grundordnung
auf bestimmte gemeinniitzige Zwecke ausgerichtet. Zu diesen gehort ausdriicklich
,<die Férderung des Sports und der Jugend, die in der Mehrzahl der Vereinssatzun-
gen als zentrales Vereinsziel verankert ist* (Neuber, 2007b, S. 152, Hervorhebun-
gen im Original). Vom regelmaRigen, langerfristigen Sporttreiben im Verein wurde
per se angenommen, dass es bei der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben (vgl.
Kap. 2.3.3) und der Alltagsbelastungen im Jugendalter unterstitzend wirkt
(Brinkhoff, 1997, S. 37, im Uberblick Burrmann, 2011, S. 273-276) — auch Jugend-
liche erwarten dies vom Sporttreiben im Sportverein (Frohn, 2007, S. 116f.; Neuber,
2007b, 212f.). Der Vereinssport bietet aus Sicht der Jugendlichen aber nicht nur
Anknlpfungspunkte fur die Bearbeitung einiger Entwicklungsaufgaben, sondern
auch fiur die Befriedigung von Entfaltungsbedirfnissen. Jugendliche suchen den
Sportverein auf, weil ihnen das Sporttreiben an sich und gemeinsam mit anderen
Spall macht (Fun), weil sie in ihrem sportlichen Engagement geférdert werden und
erfolgreich sein wollen (Erfolg), weil sie ihre (kérperlichen) Grenzen austesten (Kor-
per) oder sich ablenken und entspannen wollen (Action, Entspannung (Baur &
Brettschneider, 2000; Frohn, 2007; Neuber, 2007, S. 194f.). Die Vereinssportrealitat
bleibt jedoch oftmals hinter diesen Erwartungen und Wiinschen der Jugendlichen
zuriick (Neuber, 2007, S. 194-214). Auch einer empirischen Prifung halten diese
Wirkannahmen nicht ohne weiteres stand (im Uberblick Burrmann, 2001, S. 276-
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284). Brettschneider und Kleine (2002) konnten zeigen, dass es Sportvereinsju-
gendlichen per se nicht besser als jugendlichen Nichtvereinssportler/innen gelingt,
ihre Entwicklungsaufgaben im Sinne einer gelingenden Entwicklung zu bearbeiten.
Zahlreiche aktuelle Studien aus dem englischsprachigen Raum schreiben dem or-
ganisierten Sport ebenfalls meist ambivalente Entwicklungseinflisse zu (zusam-
menfassend bei Holt, 2008). Auch die hohen Abbruchraten im Jugendalter deuten
an, dass das Sporttreiben im Verein den Bedirfnissen vieler Jugendlicher nicht
mehr gerecht wird (vgl. Kap. 2.4.4). Dies spricht nicht gegen die mdglichen positiven
Entwicklungs- und Entfaltungsmdglichkeiten fir Jugendliche im Sportverein, aber
um positive, bedurfnisbefriedigende, entwicklungsfordernde Erfahrungen zu ma-
chen, mussen spezifische Voraussetzungen (Rahmenbedingungen, sozialer Kon-
text etc.) erfiillt sein. Insofern wird vor liberzogenen Erwartungen positiver Soziali-
sationswirkungen des formellen Freizeitsporttreibens neuerdings eher gewarnt
(Burrmann, 2011, S. 284).

Wenngleich die Settings des organisierten Freizeitsports sehr unterschiedlich sind,
kann angenommen werden, dass sich die exemplarisch fiir den Vereinssport vor-
gestellten Erwartungen, Wiinsche und Wirklichkeiten auch in anderen formellen
Freizeitsportsettings in ahnlicher Weise wieder finden. Dezidierte empirische Be-
funde liegen bislang dafir jedoch nicht vor.

Burrmann (2011, S. 278 und 282ff.) weist auf Probleme der empirischen Erfor-
schung von Sozialisationswirkungen des formellen Sporttreibens hin. Dies sind un-
ter anderem: Durchfihrungsbedingungen von Langsschnittstudien, unzureichende
multiperspektivische Herangehensweisen und Methodenmix, methodische Prob-
leme (z. B. Skalenreliabilitat), Probleme mit Variablenoperationalisierungen, Ab-
grenzung des Treatment Sporttreiben im Sportverein, unterkomplexe Betrachtung
von Interaktionseffekten und Kontrolle von Merkmalen und Variablen (ebd.).

Informeller Freizeitsport

Informelles Sporttreiben erfolgt freiwillig und bietet, im Gegensatz zum formellen
Sport, groRe Mit- und Selbstgestaltungsspielrdume fiir die Jugendlichen (Autono-
mie). Die Sportpartner/innen konnen frei gewahlt (Zugeharigkeit), die Leistungsan-
forderungen selbst reguliert werden (Kompetenz). Im informellen Freizeitsport kon-
nen (Bewegungs-)Bediirfnisse unreglementiert, ,nach Lust und Laune“ ausgelebt
werden. Die Jugendlichen kénnen Spannung und Action immer neu erzeugen und
erleben, sich Risiken aussetzen, die im padagogisierten formellen Sport unverant-
wortbar waren, sie kdnnen sich mit ihrem Korper in Szene setzen und die unter-
schiedlichen Kérperempfindungen beim Sporttreiben geniefden (z. B. Erschopfung,
Entspannung, Anspannung, Schwindel, Kraft). Dieses Feld des Sports bietet dem-
nach ,mannigfache Anschluf3offerten fir die juvenile Selbststilisierung” (Schwier,
1998, S. 34) und Selbstentfaltung. Partizipation am informellen Sport betont in die-
sem Sinne stark die gegenwartsorientierten Entfaltungsbedurfnisse der Jugendli-
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chen. Dennoch kann informelles Sporttreiben gleichzeitig einen Beitrag zur Ausei-
nandersetzung mit den Entwicklungsaufgaben leisten. Beispielsweise kann der ei-
gene, sich in der Pubertat verandernde Korper im Sich-Bewegen erlebt und mitge-
staltet werden, das Sich-Bewegen kann inszeniert werden.

,Gerade auch sportive Praktiken kdnnen in dem scheinbar schwieriger gewor-

denen Prozell des Erwachsenwerdens eine unterstiitzende Funktion einneh-

men, da der gestaltbare eigene Kdrper und das Sich-Bewegen vor allem Er-

fahrungen der Selbstvergewisserung und Selbstwirksamkeit versprechen so-

wie ein Medium fir die Entwicklung von Alternativen zu konventionellen Iden-

titatsschablonen und vorgefundenen (bewegungs-) kulturellen Codes bieten.”

(Schwier, 0. J.)
Jugendliche kdnnen sich so in Gegensatz zur Erwachsenengeneration und auch zu
etablierten Sport- und Bewegungsformen setzen und erleben.

,Die Tricks der Skater, Streetballer und Snowboarder oder das exzessive Tan-

zen der Raver deuten beispielsweise mit ihrer Akzentuierung von Bewegungs-

qualitdten wie Virtuositat, Tempo, Vertigo oder Rausch an, daR der binare

Sieg-Niederlage-Code des Sports nur eine mogliche Sinnauslegung des (auch

leistungsorientierten) Sich-Bewegens darstellt.“ (Schwier, o. J.)
Auch die Jugendlichen selbst stellen einerseits im Vergleich zu den Settings Schule
und Verein hohe Erwartungen an die Erfiillung ihrer Entfaltungsbedurfnisse und die
Bewaltigung ihrer Entwicklungsaufgaben im informellen Sporttreiben. Andererseits
erleben sie, dass sich diese Erwartungen mit der Realitét decken (Neuber, 2007b,
S. 194-214). Allerdings mehren sich Forschungsbefunde, die informellen Sport kri-
tischer diskutieren und auf Teilnahmeschwierigkeiten hinweisen (z. B. Bindel, 2008;
Burrmann & Baur, 2003). Sie kommen zu dem Ergebnis, dass das informelle Sport-
treiben keineswegs so offen fur alle, voraussetzungslos, frei wahlbar und verpflich-
tungsfrei ist, wie lange Zeit angenommen. Bindel (2008) konnte bspw. zeigen, dass
die Partizipation am informellen Sport zumindest in Gruppenaktivitaten kein Selbst-
laufer ist, sondern bestimmte Kernressourcen vorhanden sein mussen, um Uber-
haupt teilnehmen zu kénnen. Erst dann kdnnen entwicklungsforderliche Prozesse
im und durch das Sporttreiben in Gang kommen. Eine empirische Priifung, ob sich
aus dem (regelmafigen) informellen Sporttreiben tatsachlich Entwicklungsvorteile
gegenuber Nichtsporttreibenden ergeben, steht noch aus.

2.3.7 Zusammenfassung

Die Jugendphase stellt eine bedeutsame Entwicklungsphase im Lebenszyklus dar,
weil korperliche Veranderungen und gesellschaftliche Anforderungen zeitlich ge-
biindelt aufeinandertreffen und von den Personen dieser Altersgruppe produktiv
verarbeitet werden muissen. Jugendliche Entwicklung kann nicht unabhangig von
gesellschaftlichen Bedingungen und Veranderungen betrachtet werden, da die
transaktionale Beeinflussung zwischen Person und Umwelt fiir die personliche Ent-
wicklung konstitutiv ist (vgl. Kap. 2.2 & 2.3). Weder physische und psychische int-
rapersonelle Veranderungen in dieser Lebensphase noch die gesellschaftlichen Be-
dingungen des Aufwachsens stellen sich fiir alle Jugendlichen einer Generation
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gleich dar. Abweichungen gibt es bspw. aufgrund unterschiedlicher Lebenslagen
von Jugendlichen, die bestimmte Mdglichkeitsraume fur die Entwicklung bereitstel-
len oder verstellen (vgl. auch Kap. 2.4).

Fir die Beschreibung der Jugendphase haben sich zunachst die zwei gegensatzli-
chen sozialwissenschaftlichen Denkmodelle Moratorium und Transition etabliert.
Neuere Ansatze bemuhen sich um eine Integration beider Konzepte, um die Hete-
rogenitat des Aufwachsens Jugendlicher besser fassen zu konnen. In dieser Sicht-
weise wollen Jugendliche sowohl gegenwartsorientierte Entfaltungsbedurfnisse
(Moratorium) befriedigen als auch ihre zukunftsbezogenen Entwicklungsaufgaben
(Transition) bewaltigen. Empirische Studien stiitzen die Annahme, dass beide Auf-
gabenfelder fur Jugendliche hochrelevant sind. Allerdings unterscheiden sich Ju-
gendliche darin, inwiefern sie eher gegenwartsorientierte oder zukunftsbezogene
Ziele verfolgen. Entfaltungsbedirfnisse und Entwicklungsaufgaben, so lasst sich
konstatieren, eignen sich als Interpretationsfolie fiir Entwicklungschancen und -risi-
ken im Aufwachsen von Jugendlichen.

Eine Erweiterung dieser Interpretationsfolie ermoglicht der Bezug auf die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci & Ryan (1993). Die gegenwarts- und zukunftsbezoge-
nen Ziele der Jugendlichen ergeben sich einerseits aus ihrem gesellschaftlichen
Lebenskontext mit seinen spezifischen Anforderungen und Méglichkeiten, anderer-
seits spiegeln sich in ihnen psychologische Grundbediirfnisse wider. Eine gelin-
gende Entwicklung, so zeigen empirische Studien, geht immer mit der Befriedigung
der Grundbediirfnisse einher. Die Selbstbestimmungstheorie gibt weiterhin Aus-
kunft dartiber, welche Umweltbedingungen flr eine Befriedigung der Grundbedyirf-
nisse forderlich bzw. hinderlich sind.

Das Leben von Jugendlichen spielt sich hauptsachlich in den sich Gberschneiden-
den Bereichen Familie, Peers, Schule und Freizeit ab. Das Handlungsfeld Sport
tangiert alle Lebensbereiche, hat aber im Jugendalter die grofdte Relevanz in den
Lebensbereichen Schule und Freizeit/Peers. Sportunterricht gehort nach wie vor zu
den beliebten Schulfachern, der Freizeitsport in formellen und informellen Settings
stellt noch immer eine attraktive und populare Form der Freizeitgestaltung dar.
Wenn Jugendliche einerseits relativ viel Zeit im Handlungsfeld Sport verbringen und
andererseits Sportaktivitaten generell wertschatzen, scheinen giinstige Bedingun-
gen fir eine Entwicklungsforderung im bzw. durch Sport vorzuliegen. Diese An-
nahme wird aufgrund der bisherigen empirischen Befundlage kritisch diskutiert. Be-
funde zu positiven und negativen Entwicklungswirkungen durch Sportpartizipation
halten sich in etwa die Waage. Allerdings zeigt sich ebenso, dass entwicklungsfor-
dernde Einflisse stark abhangig sind vom jeweiligen Sportsetting (Mdglichkeits-
raum, aulere Realitat) und den jeweiligen Sport treibenden Jugendlichen (innere
Realitat). Ein Pauschalurteil Gber Entwicklungsférderung der Jugendlichen durch
den Sport verbietet sich demnach. Das heterogene Feld bedarf einer differenzierte-
ren Untersuchung sozialer Ungleichheiten im Jugendalter
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Wie im Kap. 2.3 bereits dargelegt, stellt sich die Lebensphase Jugend nicht fur alle
Heranwachsenden gleich dar, sondern wird mitbestimmt durch die Kontexte des
Aufwachsens und der Partizipationsmadglichkeiten an gesellschaftlichen Handlungs-
feldern. Moderne, offene Gesellschaften zeichnen sich durch Heterogenitat und
Vielfalt aus, die zwangslaufig Integrations- und Exklusionsphdnomene nach sich
ziehen. Folge sind ungleiche Zugange zu gesellschaftlichen Prozessen und unter-
schiedliche Teilhabechancen in politischen wie soziokulturellen Handlungsfeldern.
Dominante Handlungsfelder fur Jugendliche sind der Bildungsbereich sowie der
Konsum- und Freizeitsektor und in beide eingebettet das Feld des Sports. Ungleich-
heiten in der Partizipation im Sportbereich — sei es in Schule oder Freizeit — kbnnen
nicht losgel6st von gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozessen betrachtet wer-
den. Nagel bezeichnet diese Verquickung als Problem der ,doppelten Unubersicht-
lichkeit®, da

,zur Beschreibung und Erklérung sozialer Ungleichheitsrelationen im Sport so-

wohl den unubersichtlichen sozialstrukturellen Modernisierungsprozessen als

auch den unuibersichtlichen Veranderungen im Bereich des Sports Beachtung

geschenkt werden muss” (Nagel, 2003, S. 65).
In diesem Kapitel werden allgemeine Annahmen der Ungleichheitsforschung dar-
gelegt (Kap. 2.4.1, Kap. 2.4.3), relevante Ungleichheitsdimensionen fiir Jugendliche
vorgestellt (Kap. 2.4.2) und anhand empirischer Befunde Ungleichheiten in der
Sportpartizipation Jugendlicher skizziert (Kap. 2.4.4). Dabei geht es nicht um eine
vollstandige Aufarbeitung der Positionen und Erkenntnisse, sondern um eine Dar-
stellung der fir die empirische Arbeit zentralen Linien und Befunde. AbschlieRend
werden die Erkenntnisse bezuglich der Untersuchungsgruppe der Hauptschiler/in-
nen zusammengefasst.

2.4 Soziale Ungleichheiten im Jugendalter

2.4.1 Allgemeine Annahmen der Ungleichheitsforschung

Die soziale Ungleichheitsforschung beschaftigt sich mit der regelmafig uneinheitli-
chen Verteilung von bestimmten Ressourcen, sozialen Positionen und Rangen und
den daraus folgenden unterschiedlichen Lebensbedingungen von Mitgliedern einer
Gesellschaft. Mit Hradil (1993, S. 147) kann soziale Ungleichheit verstanden wer-
den als
Lwertvolle (z. B. knappe Guter, Titel, Bildung, Arbeit), nicht absolut gleich
(widersprechend einer allgemeinen Gleichheitsnorm), systematisch ver-
teilte (Uberpersonliche Reproduktion/Verteilungsmechanismus, nicht: indi-
viduell/Zufall) vorteilhafte und nachteilige Lebensbedingungen von Men-

schen, die ihnen aufgrund ihrer Position in gesellschaftlichen Beziehungs-
gefligen zukommen.*
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Als normativer Bezugspunkt der Ungleichheitsforschung gilt die proportionale
Gleichverteilung von Ressourcen und Gutern. Diese Norm entspringt nicht einer na-
tirlichen Ordnung, sondern den aufgeklarten moralisch-ethischen Vorstellungen
von der Gleichheit der Menschen.

Ungleichheit kann in unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen festgestellt werden
— die Unterscheidung in Makroebene (gesellschaftliche Strukturen), Mesoebene
(Lebenskontexte und Versorgungsbereiche) und Mikroebene (individuelles Verhal-
ten, Personlichkeit) scheint sich dabei durchgesetzt zu haben. Je nach theoretischer
Perspektive erfolgt eine Differenzierung der Gesellschaft in ,Blocke”, ,Konfiguratio-
nen“, ,Schichten®, ,Klassen®, ,Stande", ,Kasten“ oder auch ,Milieus".

Traditionell bezieht sich die Sozialisationsforschung auf Klassen- oder Schichtkon-
zepte. Die Schichtungsmodelle setzten sich Mitte des 20. Jahrhunderts zur Be-
schreibung sozialer Ungleichheiten in modernen Gesellschaften durch. Sie basieren
auf der vertikalen Differenzierung der Gesellschaft Gber erwerbbare, nicht qua Ge-
burt zuzuschreibende, soziale Statusmerkmale, wie Qualifikation/Bildung, Einkom-
men u. a. Prestige der Berufsgruppe. Angehdorige einer Schicht, so die Grundidee,
teilen ahnliche Statusmerkmale, leben in ahnlichen Verhaltnissen und verfligen
Uber ahnliche ,Schichtmentalitaten” (Cachay & Thiel, 2008, S. 190).
Schichtmodelle werden seit dem letzten Viertel des zwanzigsten Jahrhunderts zu-
nehmend kritisiert, da sie zu statisch und fixiert auf berufsnahe Merkmale sind, um
,neue” und differenzierter erscheinende soziale Ungleichheiten fassen zu kdnnen
(bspw. Steinkamp, 1998, S. 265). Damit ist die Annahme verbunden, dass infolge
gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse Statusinkonsistenzen (z. B. promo-
vierte Kassiererin) zunahmen und durch wachsenden Wohlstand sowie wohlfahrts-
staatliche MalRnahmen (z. B. soziale Durchmischung von Wohngebieten in Grof3-
stadten) Schichtunterschiede verwischten (vgl. auch Kreckel, 1983). Die neuen Un-
gleichheiten, so die Kritiker der Schichtmodelle, zeigten sich eher in horizontalen
statt vertikalen Dimensionen, wie bspw. Alter, Geschlecht, ethnische Zugehdorigkeit,
Wohnregion, Anzahl der Kinder.

In der Vergangenheit wurden nach und nach weitere Ungleichheits- bzw. Unter-
schiedlichkeitsindikatoren hinzugezogen, um die Komplexitat sozialisierender Ein-
flisse und die erhebliche Differenzierung von Lebenslagen und -formen erfassen
zu koénnen. Vertreter dieser mehrdimensionalen Konzepte ricken die Vielfalt von
Lebensverhaltnissen und Lebensentwirfen ins Zentrum ihrer Analysen, ohne dabei
jedoch ganzlich auf vertikale Ungleichheitsdimensionen zu verzichten (z. B. Bour-
dieu, 1987; Hradil, 1992, Vester, von Oertzen, Geiling, Hermann & Miller, 2001).
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Prominente Konzepte sind bspw. Lebenslage47, Milieu48 und Lebensstil49. Sie se-
hen die unterschiedliche Verteilung von Gitern zunachst als Unterschiedlichkeit in
der Lebensfuhrung und zum Teil auch als bewusste Demonstration sozio-kultureller
Identitaten (Cachay & Thiel, 2008, S. 180f.). Erst in einem zweiten Schritt wird Un-
terschiedlichkeit als Ungleichheit und im sozialpolitischen Sinne als Ungerechtigkeit
fokussiert.50

Dennoch — und in jungster Zeit wieder vermehrt — sprechen sich einige Forscher
daflir aus, auch weiterhin an einer klassischen vertikalen Hierarchisierung in der
komplexen Struktur des Ungleichheitsgefiiges festzuhalten, da damit noch immer
die dominierenden Ungleichheitsmomente abgebildet wiirden (z. B. Geil3ler, 2006,
S. 19). Sie schreiben demgegeniber horizontalen oder auch ,weichen Merkmalen
eine untergeordnete Rolle zu. Vertreter beider Seiten sind sich allerdings darin ei-
nig, dass soziale Ungleichheiten mehrdimensional sind und die klassischen Schicht-
modelle nicht mehr aufrechterhalten werden kénnen.

Neben Klassen-, Schicht-, Lebenslage- oder Milieuansatzen bilden systemtheoreti-
sche Ansatze (vgl. Luhmann, 1985) einen weiteren Zugang zu sozialer Ungleich-
heit. Sie kommen trotz differenter Grundannahmen zu einem &hnlichen Ergebnis
wie die zuvor erorterten Ansétze: soziale Ungleichheit zeigt sich als Verteilungs-
problem sozialer Guter. Diese beeinflussen die Qualitat und Quantitat der prinzipiell
gleich méglichen Teilhabe an gesellschaftlichen Funktionssystemen und fiihren so
zu real unterschiedlichen Zugangsbedingungen.

Seit den 1990er Jahren interessieren die Wechselwirkungen zwischen den un-
gleichheitsgenerierenden Dimensionen. In diesem als ,Intersektionalitat* bezeich-
neten Konzept werden die Wirkungen von zwei oder mehreren Ungleichheitskate-
gorien nicht mehr nur lediglich addiert, sondern ihr Ineinandergreifen wird analysiert.
Dabei wird ernst genommen, dass ,die Kategorien in verwobener Weise auftreten

47 Der Lebenslageansatz beschaftigt sich mit ,Konstellationen von duReren Lebensbedingungen,
die Menschen im Ablauf ihres Lebens vorfinden, sowie die mit diesen dufReren Bedingungen in
wechselseitiger Abhangigkeit sich entwickelnden kognitiven und emotionalen Deutungs- und
Verarbeitungsmuster, die diese Menschen hervorbringen“ (Amann, 1983, S. 147). Er ist eher
als beschreibendes Konzept sozialer Ungleichheit zu verstehen, was nicht an den Ursachen
und Prozessen sozialer Ungleichheitsreproduktion ansetzt (Hradil, 1987, S. 139).

48 soziale Milieus riicken subjektive anstatt objektive Lebensweisen der Menschen in den Mittel-
punkt der Analysen. Die Bevélkerung wird dabei anhand ihrer Werthaltungen, Einstellungen und
Verhaltensweisen in homogene Cluster gebiindelt. Ein soziales Milieu besteht demzufolge aus
Menschen mit ahnlichen Lebensauffassungen und Lebensweisen, die verstarkt Kontakte zu
Personen des gleichen milieuspezifischen Profils pflegen (Nagel, 2003, S. 50). Erst im zweiten
Schritt werden diese Gruppierungen vertikalen Ungleichheitsmomenten zugeordnet.

49 Unter Lebensstilen werden bestimmte Organisationsformen des Alltags verstanden, die sich
aus individuellen Entscheidungen ergeben und nicht zwangslaufig Resultat dufRerer Lebensver-
haltnisse sind. Untersucht werden typische Handlungsmuster, Einstellungen, Meinungen und
Interaktionen, die iiber mehrere Menschen hinweg (iberindividuelle Ahnlichkeiten aufweisen.
Vertreter des Lebensstilansatzes meinen damit horizontale Differenzierungen praziser fassen
zu kénnen, die quer zu vertikalen Ungleichheitsdimensionen liegen (Nagel, 2003, S. 53f.).

50  GeiRler (1996) kritisierte bereits in den 1990er Jahren, dass die Ungleichheitsforschung mit der
Abkehr vom Vertikalitdtsmodell der Sozialstruktur bzw. der sozialen Schicht ihre sozialkritische
Position aufgibt und sich zusehends in eine unverbindliche Vielfaltsforschung verwandelt.
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und sich wechselseitig verstarken, abschwachen oder auch verandern kénnen*
(Winkler & Degele, 2009, S. 10).

Da diese Studie Jugendliche in den Blickpunkt nimmt, werden im Folgenden Un-
gleichheitsdimensionen beschrieben, die im Leben Jugendlicher virulent werden.
Soziale Ungleichheit wird dabei nicht nur wertneutral als Ungleichverteilung von Gu-
tern erdrtert, sondern sozialkritisch als soziale Ungerechtigkeit. Erst dadurch gelan-
gen Bedingungen in den Blick, die Moglichkeitsraume fiir die Entwicklung von be-
stimmten Gruppen Jugendlicher einschranken und die Jugendlichen in ihrer Ent-
wicklung gegenuber anderen Jugendlichen benachteiligen. Soziale Benachteiligung
liegt nach Kreckel (2001, S. 288) vor, wenn ,die Mdglichkeiten des Zugangs zu all-
gemein verfugbaren und erstrebenswerten sozialen Giitern und/oder zu sozialen
Positionen [...] dauerhafte Einschrankungen erfahren und dadurch Lebenschancen
der betroffenen Individuen und Gruppen [...] beeintrachtigt” werden (zit. n. Béhnisch
& Schroer, 2004, S. 471). Mit Blick auf die vertikalen und horizontalen Ungleich-
heitsdimensionen im Jugendalter Iasst sich die vorliegende Studie am ehesten im
Lebenslageansatz verorten, wobei wie in den Intersektionalitdtskonzepten Wech-
selwirkungen zwischen den Ungleichheitsdimensionen beachtet werden.

2.4.2 Ungleichheitsdimensionen im Jugendalter

Die gesellschaftlichen Veranderungen fuhren zu einer Pluralisierung von Lebens-
formen und der Individualisierung von Lebenslaufen, die auch die Lebensentwiirfe
und Lebenslagen von Jugendlichen beeinflussen (z. B. Hartmann, Holzkamp, Lah-
nemann, MeilRner & Micke, 1998; Lindner, 2005; Popp, 1996; Zinnecker, 1994).
Allerdings fuhren sie nicht zu einer Aufldsung von sozialen Benachteiligungen und
Privilegierungen. Im Gegenteil: Kinder und Jugendliche werden im aktuellen Un-
gleichheitsdiskurs als Hauptleidtragende gesellschaftlicher Modernisierungs- und
Transformationsprozesse der vergangenen Jahrzehnte gesehen, die z. B. bestimmt
sind durch Zuwanderung, prekare Arbeitsmarktanbindung, Arbeitslosigkeit, demo-
graphische Alterung und Reformen sozialstaatlicher Sicherungssysteme (Lampert
& Schenk, 2004, S. 57). Statt der erwarteten Angleichung der Lebensverhaltnisse
durch Zuwachse an Bildung, materiellem Wohlstand und Lebensqualitat scheinen
sich Unterschiede in den Lebensbedingungen und Entwicklungschancen fir Kinder
und Jugendliche eher zu vergréRern. Diesen Eindruck bestatigen bspw. Befunde
der Armutsforschung. Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren leben prozentual
deutlich haufiger als andere Altersgruppen in Haushalten, die als einkommensarm
gelten - die Tendenz ist in den letzten Jahrzehnten steigend (Becker & Hauser,
2004).

Eine ausschlielliche Orientierung an der finanziellen Situation (Einkommensarmut)
greift jedoch bei der Betrachtung von sozialer Ungleichheit zu kurz. Neben der ge-
wichtigen Benachteiligung im 6konomischen Bereich zahlen zu Unterscheidungs-
kriterien zwischen Privilegierungs- und Benachteiligungsdimensionen unter ande-
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rem auch Geschlecht, sexuelle Orientierung, ethnische Herkunft, Wohnregion, Bil-
dungsstand der Eltern, familidre Situation und eigene Bildungskarriere (vgl. Auszug
in Abb. 6).

Freunde /
Peers

Familie

Einkommen
(Eltern)

Region / Le-
bensraum

Migrations-hin-
tergrund

Abb. 6 Geflecht sozialstruktureller Ungleichheitsdimensionen im Jugendalter

Diese Dimensionen stehen nicht nebeneinander, auch ein Aufaddieren von Unter-
drtickungen greift zu kurz. Benachteiligung driickt sich einerseits immer als relatio-
nales Verhaltnis von Benachteiligungsdimensionen zueinander aus, da die Dimen-
sionen miteinander verschrankt sind und interagieren. Andererseits werden schein-
bar faktisch gleiche Ungleichheiten unterschiedlich erlebt, erfahren, bewaltigt oder
auch gestaltet (Mdller, 2008, S. 12; vgl. auch Kap. 2.2.1). So hat bspw. die Selbst-
wahrnehmung und Selbstpositionierung von Jugendlichen Einfluss auf das Erleben
der Jugendlichen. Die subjektive Wahrnehmung als sozial benachteiligt kann nega-
tive Gefuihle mit sich bringen, wie beispielsweise ,Unzufriedenheit, Neid, Hilflosig-
keit, Hoffnungslosigkeit, Resignation, Angst“, die einhergehen mit einem geringen
Selbstwertgefuihl (Mansel, 1998, S. 142).

Nachfolgend wird auf die objektiven (faktischen) sozialstrukturellen Ungleichheits-
dimensionen in Abb. 6 Bezug genommen und die allgemeine Befundlage fiir das
Jugendalter skizziert. Berticksichtigung finden dabei vertikale und horizontale Un-
gleichheitsmerkmale, die unterschiedlichen Bedingungen fir die Mdglichkeit einer
Teilhabe an gesellschaftlichen Handlungsfeldern bieten.

Okonomisch bedingte Ungleichheit

Ob Jugendliche in einkommensschwachen oder -starken Haushalten aufwachsen,
ist eine Frage der elterlichen Positionierung im Arbeitssektor. Die Eltern von Kindern
aus einkommensschwachen Haushalten sind oft arbeitslos oder aufgrund niedriger
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Bildungsabschliisse im Niedriglohnsektor beschaftigt. Arbeitslosigkeit — die Haupt-
ursache von Armut — trifft jedoch aktuell nicht mehr nur Geringqualifizierte, sondern
zunehmend auch gut Qualifizierte. Besondere Vermittlungsnachteile auf dem Ar-
beitsmarkt ergeben sich — unabhéangig vom Qualifizierungsgrad — fur allein erzie-
hende Frauen. Finanzielle Benachteiligungen entstehen auch fiir kinderreiche Fa-
milien, da die Kosten fiir Erziehung und Versorgung nicht annahernd durch den Fa-
milienlastenausgleich gedeckt werden (Andrel3 & Lipsmeier, 2001).

Die Benachteiligungsdimensionen fiir Kinder und Jugendliche aus einkommens-
schwachen Haushalten sind vielfaltig. Sie beziehen sich z. B. auf die gesundheitli-
che und materielle Versorgung, Familiensituation, Wohnverhaltnisse, Bedingungen
in der Schule, Freizeit und Peers (vgl. z. B. Lampert & Schenk, 2004, S. 66f.).

In Armut aufwachsende Jugendliche fiihlen sich subjektiv weniger gesund, besitzen
ein geringeres Selbstbewusstsein, berichten haufiger Uber Magenschmerzen,
Schlafstérungen, Gefiihle der Hilflosigkeit und Einsamkeit als ihre besser gestellten
Altersgenossen (Jungbauer-Gans & Kriwy, 2004, S. 60). Im Gesundheitsverhalten
zeigen sich teilweise noch grofiere Unterschiede, z. B. beim Rauchen, beim Verzehr
von Fast Food und SiiRigkeiten sowie im Bewegungsverhalten (ebd.).

Jugendliche aus einkommensschwachen Haushalten erhalten weniger Taschen-
geld und missen sich haufiger Geld hinzu verdienen. Sie kdnnen sich keine kost-
spielige Kleidung, Spielsachen, technische Gerate51, Kosmetikartikel etc. leisten.
Sie verfiigen Uber weniger Guter, welche Anerkennung in den Peergroups verschaf-
fen, was im schlimmsten Fall Ausgrenzungserfahrungen nach sich zieht52. Auch
fahren sie seltener in Urlaub als Jugendliche aus Elternhausern mit mittleren oder
hohen Einkommen. Finanziell aufwendige Hobbys und Freizeitaktivitaten kénnen
sie sich nicht leisten. Ihre Teilhabe- und Erlebnismdglichkeiten sind demzufolge ein-
geschrankt.

Doch auch hier ist Vorsicht vor vorschnellen Verallgemeinerungen angeraten. Die
o0konomische Benachteiligung der Herkunftsfamilien gilt zwar als wichtige Determi-
nante schwieriger Lebenslagen und schrankt Partizipationsmaoglichkeiten fiir die be-
troffenen Jugendlichen ein, jedoch ergeben sich daraus im Einzelfall keine kausalen
Zusammenhange, weil die knappen Haushaltsmittel in einkommensschwachen Fa-
milien unterschiedlich verteilt werden kdnnen — zugunsten der Jugendlichen oder
zu ihren Ungunsten. Zudem erschlief3en sich Kinder und Jugendliche Uber Schule
oder Freundeskreis eigene Teilhabemdglichkeiten.

51 Der unterschiedliche Zugang zu Computer und Internet in Abhzngigkeit von 6konomischen Res-
sourcen wird beispielsweise in der Shell Studie 2000 (Thomas, 2000) oder auch der Studie
,Generation N“ (Maaz, Ringler & Wenzke, 2000) belegt.

52 Einerseits richten Heranwachsende ihre Anspriiche und Bediirfnisse (iberwiegend an Stan-
dards von Gleichaltrigen aus einkommensstarkeren Haushalten aus (Klocke & Hurrelmann
2001 zit. n. Lampert & Schenk, 2004, s. 58). Andererseits wird die Zugehdrigkeit zu bestimmten
Jugendkulturen oder Cliquen geregelt (iber Statussymbole, z. B. Musik, Kleidung oder Freizeit-
aktivitdten, die es zu finanzieren gilt. Jugendliche, die sich dies nicht leisten kénnen, werden
hier ausgegrenzt (vgl. z. B. Bachor, 2000).
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Raumlich bedingte Ungleichheit

Jugendliche unter 18 Jahren wohnen in der Regel noch bei ihren Eltern und haben
nur eingeschrankte Mitbestimmungsmoglichkeiten bei der Wahl des Wohnraums
und des Wohnumfeldes. Die Wohnverhaltnisse einer Familie sind abhangig von ver-
schiedenen Faktoren. Neben der privaten und beruflichen Situation der Eltern ist
ein wichtiger Faktor das Familieneinkommen, da es daruber entscheidet, welche
Wohnung sich die Familie leisten kann. Gerade im stadtischen Raum zeigt sich die
ungleiche Verteilung sozialer Gruppen im Sinne einer raumlichen Konzentration so-
zial Benachteiligter auf bestimmte Wohngebiete (Segregation). Diejenigen, die sich
Mobilitat leisten kénnen (z. B. Mittelschicht), verlassen hingegen die unattraktiven
Wohngebiete (freiwillige bzw. funktionale Segregation)53. Trotz stadtebaulicher und
politischer Bemiihungen findet man vor allem in den Grof3stadten Deutschlands
eine Segregation nach Schicht- und Bildungszugehdrigkeit in Wohngebieten vor.
Dangschat, einer der einflussreichsten Stadtsoziologen Deutschlands, zieht beziig-
lich der Gegenmafinahmen zur sozialraumlichen Segregation ein kritisches Fazit,
denn

,die Strategien und MalRnahmen der planenden Behdérden zum Abbau der ,un-

ausgewogenen Bevolkerungsstruktur® (Zuzugsstopp, SchlieBung von Bauli-

cken durch Wohnungsbau fiir deutsche Familien gegen die vier ,A"s, soziale

Streuung bei Erstbelegung im geférderten Wohnungsbau, Mix unterschiedli-

cher Wohnungen nach Gréfe und Férderungsweg) [sind, A. d. V.] nicht als

,Erfolgsmodelle einzuordnen® (Dangschat, 2004, S. 46).54

Aufgrund fehlender finanzieller Moglichkeiten sind die Wahimdglichkeiten des Woh-
numfelds fir sozial benachteiligte Familien limitiert. Einkommensschwache Fami-
lien mussen mit sehr preiswerten, infrastrukturell und wohnklimatisch schlecht ver-
sorgten Wohnungen in Gebieten mit vergleichsweise hohen Umweltbelastungen
Vorlieb nehmen, oder sie ziehen freiwillig dorthin, weil man unter seinesgleichen ist
(vgl. Dangschat, 2004, S. 53).

Jugendliche aus einkommensschwachen Haushalten wohnen meist in kleineren
Wohnungen als Jugendliche aus gut situierten Haushalten (Lampert & Schenk,
2004, S. 58). Nicht immer steht den Jugendlichen ein eigenes Zimmer zur Verfu-
gung, beispielsweise wenn mehrere Geschwisterkinder mit in der elterlichen Woh-
nung leben (vgl. auch Schmidt, 2006, S. 61). Auch die Ausstattung der Wohnung

53 Hier muss allerdings angemerkt werden, dass sich auch freiwillige Segregationsprozesse in der
Gruppe der Benachteiligten nachzeichnen lassen, wenn sie beispielsweise Wohngebiete auf-
suchen, in denen sie unter ,ihresgleichen” sind und dementsprechend weniger als benachteiligt
auffallen und sich auch weniger als benachteiligt fihlen, da sie nicht permanent mit dem Privi-
legierten konfrontiert werden. Segregation als unerwiinschte Konzentration sozial Benachteilig-
ter in bestimmten Raumen wird haufig als die gesellschaftliche Integration stark erschwerend
diskutiert. Allerdings sind die Befunde dazu noch nicht erbracht bzw. durchaus widerspriichlich,
wie Forschungen zum Erwerb der deutschen Sprache von Alpheis (1988) und zur Dauer des
Sozialhilfebezugs (Farwick 2000) in Abhangigkeit zum Wohnumfeld zeigen (zit. n. Dangschat,
2004, S. 59).

54 Mit den vier ,A“s sind die Begriffe Arbeitslose, Alte, Auslander und Arme gemeint.
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unterscheidet sich. Das Wohnumfeld bietet meist wenige Spiel- und Freizeitmog-
lichkeiten fir Kinder und Jugendliche. Griinanlagen und Parks sind rar, in denen die
Heranwachsenden sich aufhalten und kérperlich aktiv sein kdnnen. Auch in puncto
Freizeitmdglichkeiten und -angeboten gelten diese ,Ghettos” als unterversorgt. Ju-
gendliche erweitern ihre Aktionsradien zwar zunehmend und verfiigen Uber eine
grofRere Mobilitat als Kinder, dennoch kdnnen sie aus zeitlichen und finanziellen
Griinden nur begrenzt ihnr Wohngebiet verlassen.

Diese weniger attraktiven Wohn- und Wohnumfeldbedingungen haben direkten und
indirekten Einfluss auf gesundheitsbelastende Faktoren und kénnen zu physischen
und psychischen Entwicklungsbeeintrachtigungen flihren (z. B. Breitfuss &
Dangschat, 2001, Jungbauer-Gans & Kriwy, 2004; Ouadine, 2014).55

Geschlechtlich bedingte Ungleichheit

Die gesamte westliche Kultur ist gepragt von einem System der Zweigeschlechtlich-
keit. Heranwachsende missen sich in diesem System orientieren und verorten. Sie
entwickeln aufgrund ihrer Erfahrungen und der gesellschaftlichen Geschlechterzu-
schreibungen Vorstellungen Uber das Geschlechterverhaltnis und ber Vor- und
Nachteile der Zugehdrigkeit zu einem Geschlecht, wie z. B. die gesellschaftliche
Arbeitsteilung zwischen Frauen und Mannern und die damit verbundene ungleiche
Machtverteilung. Wahrend in den Anfangen der Geschlechterforschung Benachtei-
ligungsmomente von Frauen und Madchen im Mittelpunkt standen, riicken zuneh-
mend auch Benachteiligungsdimensionen von Jungen und Mannern in den Blick-
punkt. In neueren Ansatzen wird zudem nicht nur auf das biologische und soziale
Geschlecht sondern auch das sexuelle Begehren als Ungleichheitsdimension hin-
gewiesen (Butler, 1997).

Trotz Angleichungstendenzen durch die Pluralisierung von Lebensentwirfen kon-
nen Madchen auch heute noch als benachteiligt gegentiber Jungen gelten, z. B. bei
innerfamiliaren Bedingungen (z. B. starkere Einbeziehung der Madchen in die Haus-
arbeit oder die Betreuung von jlingeren Geschwistern), bei raumlichen Aneignungs-
prozessen (z. B. Nissen, 1998), in der Schule (z. B. Lemmermaohle, 1998), beim
Ubergang von Schule in die Ausbildung und spater in den Beruf (z. B. Rabe-Kle-
berg, 1990; Schittenhelm, 1999) sowie bei beruflichen Aufstiegschancen. Die Be-
nachteiligungen von Madchen werden jedoch von der Offentlichkeit kaum wahrge-
nommen, verdeckt und individualisiert (Focks, 2000). Allerdings kann auch nicht da-
von gesprochen werden, dass die Madchen unterprivilegiert sind, sondern hier
muss ebenfalls differenziert werden.

55 Auch in der erziehungswissenschaftlichen Forschung werden soziale Brennpunkte als hinder-
lich fur die Entwicklung angesehen: ,Hinzu kommen das negative Image des Wohnquartiers,
das geringe Selbstwertgefiihl, sozialrdumliche Isolation und sozio-kulturelle Benachteiligung.
,Soziale Brennpunkte” bieten keine Entfaltungsmaoglichkeiten fir Kinder, im Gegenteil: Aufgrund
der benachteiligenden Rahmenbedingungen muss von einem ,Erwerb von ,Armutsqualifikatio-
nen’ gesprochen werden* (von Freyberg 1993, 6)* (Breitfuss & Dangschat, 2001, S. 124f.). Die
sozialen Folgen der Segregation sind erst in den letzten zwanzig Jahren verstarkt Thema wiss.
Forschung, wie z. B. bei Dangschat (1999) und Hanesch (1997).
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,S0 ist der Zugang zu Ressourcen wie Bildung, Geld, sozialem Status, Er-

werbsarbeit etc. nicht nur zwischen mannlichen und weiblichen Jugendlichen

sehr ungleich verteilt und damit zurlickzufiihren auf soziale Ungleichheiten im

Geschlechterverhéltnis, sondern auch zwischen weiblichen Jugendlichen.

Madchen und junge Frauen sind eben nicht allein durch ihr Geschlecht im so-

zialen Netzwerk positioniert, sondern auch durch ihre anderen sozialen Zuord-

nungen wie Ethnie, Schicht, Region (z. B. Ost- bzw. Westdeutschland). So wa-

ren und sind Madchen und Frauen immer Teil dominierender und damit privi-

legierter wie diskriminierter und damit benachteiligter Gruppen*” (ebd., S. 67).
Eine Kumulation von Benachteiligungsdimensionen trifft vor allem Madchen in be-
lasteten Lebensraumen.
Benachteiligungen von Jungen werden weniger thematisiert und erst in den letzten
Jahrzehnten empirisch untersucht (ein Uberblick z. B. bei Hurrelmann & Schultz,
2012; Rose & Schmauch, 2005, Schultheis, Strobel-Eisele & Fuhr, 2006). Ungleich-
heiten werden bspw. in den Rollenerwartungen an Jungen gesehen. Wahrend sich
diese bei Madchen ausgeweitet haben, sind Jungen noch immer Gefangene des
mannlichen Rollenklischees. Benachteiligungen zeigen sich weiterhin in Kombina-
tion mit der Sozialschicht in der Bildungskarriere, wie nachfolgend unter der Uber-
schrift bildungsbedingte Ungleichheit beschrieben wird.

Ethnisch bedingte Ungleichheit

In Deutschland stellt der Migrationshintergrund ein weiteres Merkmal horizontaler
Ungleichheit dar, das Kumulationseffekte aufweist mit den bereits genannten Un-
gleichheitsdimensionen — materielle Situation, Wohnverhaltnisse, Geschlecht und
Bildungskarriere. Jugendliche mit Migrationshintergrund sind im Durchschnitt haufi-
ger als benachteiligt einzustufen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Dies
bedeutet z. B. fir die Bildungs- und Berufskarriere, dass Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund insgesamt eine schlechtere Situation im Bildungssystem und auf
dem Arbeitsmarkt vorfinden. Sie lernen haufiger in Haupt- oder Sonderschulen, ihre
Abbrecherquote ist héher als bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (All-
mendinger & Nicolai, 2006, s. 35), und sie sind schulisch am erfolglosesten (Geildler
& Weber-Menges, 2008). Auch gestaltet sich ihre Berufseinmiindung schwieriger.
Madchen mit Migrationshintergrund unterliegen dem hdchsten Arbeitslosenrisiko
(Focks, 2000, S. 79). Diese Nachteile fiir Madchen mit Migrationshintergrund im
Bildungs- und Berufssystem sind wahrscheinlich weniger auf die fremdlandische
Herkunftsfamilie zurlickzuflihren, als auf einen durchschnittlich niedrigeren Sozial-
status dieser Madchen. Besonderheiten ergeben sich in den Familienkonstellatio-
nen, da je nach religios-kulturellem Hintergrund unterschiedliche Geschlechtsrollen-
vorstellungen existieren, die eine Integration und gesellschaftliche Teilhabe er-
schweren kénnen. Auch die teilweise unzureichende Sprachbeherrschung behin-
dert fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund die vollwertige Partizipation in den
unterschiedlichen (vor allem institutionellen) Handlungsfeldern.
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Allerdings deuten die Befunde auch darauf hin, dass die Benachteiligungen nicht
fir alle Migrant/innengruppen gleichermaflen Giiltigkeit besitzen (z. B. fur Bildungs-
karrieren GeiBller & Weber-Menges, 2008), was wiederum auf das komplizierte Zu-
sammenspiel von Ungleichheitsdimensionen hinweist.

Bildungsbedingte Ungleichheit

Die Bildungskarriere von Jugendlichen kann sowohl als Folge von Benachteiligung
als auch als Ausgangspunkt fir Benachteiligung gesehen werden. Zugangschan-
cen zu bestimmten Schultypen sind in Deutschland ungleich verteilt und werden
nach wie vor in hohem MaRe ,vererbt“: ,Wahrend drei Viertel der Schiilerinnen und
Schiler, deren Vater das Abitur besitzen, ebenfalls das Abitur oder eine fachgebun-
dene Hochschulreife anstreben, gilt dies mit einem Viertel nur fir eine Minderheit
der Schulerinnen und Schiler aus Familien mit Volksschul- oder einfachem Haupt-
schulabschluss” (Shell Deutschland Holding, 2002, S. 2). Eltern von Hauptschu-
ler/innen verfugen haufig Gber geringe berufliche und finanzielle Ressourcen und
gehoren damit der unteren Sozialschicht an. Unterschiede zeigen sich vor allem
beim Vergleich von Gymnasium und Hauptschule, d. h. sozial benachteiligte Ju-
gendliche bzw. Jugendliche aus der niedrigen Sozialschicht besuchen signifikant
haufiger die Hauptschule als ihre nicht benachteiligten Altersgenoss/innen (u. a. All-
mendinger & Nicolay, 2006; Buchner & Kriiger, 1996; Geilller, 2004; Hurrelmann et
al. 2006a; PISA-Konsortium, 2005; Prenzel, Salzer, Klieme & Koéller, 2013). Dieses
Ergebnis gilt selbst bei gleichem Leistungsstand am Ende der Grundschule (Bau-
mert & Schirmer, 2001). Als ,Bildungsverlierer® gelten hier Jungen aus einkom-
mensschwachen Schichten, die deutlich haufiger als Madchen an der Hauptschule
anzutreffen sind und haufiger niedrigerwertige Bildungsabschliisse anstreben
(Frohn, 2007, S. 90; Hurrelmann, Albert & TNS infratest Sozialforschung, 2006b, S.
2; Hurrelmann & Schultz, 2012).

Der besuchte Schultyp und die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten soziodkonomi-
schen Schicht haben Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler/in-
nen (Prenzel et al., 2004, S. 31). Jugendliche aus Familien mit hohem Status liegen
in ihrem Kompetenzniveau durchschnittlich deutlich Giber den Jugendlichen aus Fa-
milien mit niedrigem soziobkonomischen Status (Prenzel et al., 2013, S. 262ff.). Be-
zieht man die Ungleichverteilung der Jugendlichen auf die Schultypen mit ein, ver-
wundert nicht, dass das durchschnittliche Kompetenzniveau an der Hauptschule im
Vergleich zu anderen Schultypen am niedrigsten ausfallt. Daran hat sich auch nach
dem ,PISA-Schock” 2000 nichts geandert (ebd.). Im Gegenteil: wahrend sich die
Kompetenzen der leistungsstarkeren Schuler/innen von 2000 und 2003 erhéhen,
stagnierten die Hauptschuler/innen in ihrem Leistungsvermdgen, was eine Zu-
nahme der Leistungsunterschiede (Schereneffekt) zwischen Hauptschule und an-
deren Schultypen bedeutet (Prenzel et al., 2004, S. 31). Seit 2006 ist eine voran-
schreitende, leichte Entkopplung zwischen erreichten Kompetenzen und sozialer
Herkunft zu verzeichnen (Prenzel et al., 2013, S. 270). Auch die ,Entgrenzung der
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Bildung®, also die Ausweitung der Bildung in die Freizeit hinein durch Nachhilfeun-
terricht oder auRerschulische Bildungsaktivitdten, in denen Zertifikate erworben
werden koénnen, geht an den Hauptschulerinnen und Hauptschilern bzw. an Kin-
dern und Jugendlichen bildungsferner Elternhauser vorbei. ,Diese Prozesse ver-
scharfen die bereits vorhandene Ungleichheit, weil sich ein Zugang zu auRRerschu-
lischem Kompetenzerwerb vorrangig denen bietet, die man als bildungsnahe
Schicht bezeichnen kann“ (BMFSFJ, 2005, S. 68).

Jugendliche an Hauptschulen haben die Erfahrung damit gemacht, als die ,schlech-
ten Schiiler/innen* angesehen zu werden. Sie erzielen in der Schule und im an-
schlieRenden beruflichen Ausbildungsweg selten die Ergebnisse, die ihrem mogli-
chen Potential entsprechen (Hurrelmann et al., 2006b, S. 2). Noten und Zeugnisse
bescheinigen ihnen fortlaufend ihre ,kognitiven Unzulanglichkeiten®. Diese negati-
ven Fremdeinschatzungen mussen auf Dauer auch die Selbsteinschatzungen der
Jugendlichen mitbestimmen — &hnlich einer self-fulfilling prophecy (vgl. auch
Knigge, 2009; Volcker, 2014 & Wellgraf, 2012). Der individuell wahrgenommene
Leistungsstand hat groRen Einfluss auf die Persdnlichkeitsentwicklung. Im Ver-
gleich zu ,guten” Schiler/innen haben die ,schlechten“ Schiiler/innen ein negative-
res Selbstbild, eine geringere Selbstsicherheit und ein geringeres Selbstvertrauen
(vgl. Fend, 1997, S. 253; Ulich, 1998, S 378ff. & S. 390). Hauptschuler/innen werden
geringere Anpassungsféhigkeit an schulische Erwartungsmuster, geringere Verba-
lisierungs- und Abstraktionsfahigkeit, geringere Lernmotivation bis hin zu Desinte-
resse, eine eher gegenwartsgerichtete Motivationsstruktur und niedrige Frustrati-
onstoleranz nachgesagt (zusammenfassend Frohn, 2007; Knigge, 2009). Auch tre-
ten an Hauptschulen verstarkt ,Disziplinschwierigkeiten, Bildungsverweigerung, Ag-
gressivitat und Resignation” auf (Frohn, 2007, S. 93).

Soziale Ungleichheiten haben ebenfalls Einfluss auf Erfolg in dem jeweiligen Schul-
typ und die daran ankniipfende weitere Bildungs- bzw. Berufskarriere. Hauptsch-
ler/innen missen bereits mit ca. 14/15 Jahren vor dem Hintergrund schwieriger be-
ruflicher Zukunftsperspektiven eine Berufsvorstellung entwickeln. Sie sind konfron-
tiert mit dem ,Stigma der Hauptschule®, ihrem schlechten Ruf als ,Restschule”,
,Problemschule” oder ,Schule der Aussortierten®, denn je nach Bundesland lernen
gerade mal 10-32% der Jugendlichen hier. Hauptschdler/innen nehmen auch wahr,
dass dieses Stigma den weiteren Verlauf ihrer Bildungs- und Berufskarriere beein-
flusst (Granato & Schittenhelm, 2000; Hurrelmann et al., 2006b; Quenzel & Hurrel-
mann, 2010). Nach Befunden der 15. Shell Studie 2006 gilt die Hauptsorge der
Hauptschiler/innen der Aufgabe, eine berufliche Ausbildung und spéater einen si-
cheren Arbeitsplatz zu finden (Hurrelmann et al., 2006a). ,So blicken Jugendliche
an den Hauptschulen mit deutlich geringerem personlichen Optimismus in die ei-
gene Zukunft (38% sind eher zuversichtlich) als ihre Altersgenoss/innen an den
Gymnasien (57% sind eher zuversichtlich)® (Hurrelmann et al., 2006b, S. 2). Pas-
send dazu sind frilhere Befunde Fends (1997, S. 273), der zeigt, dass die Lebens-
zufriedenheit im Verlauf der Hauptschulzeit im Gegensatz zu héheren Schulen sinkt.
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Dass die Jugendlichen mit niedrigem Bildungsniveau hier nicht pessimistisch, son-
dern realistisch denken, bestatigen Befunde einer vom DJI durchgefuhrten Langs-
schnittstudie zu Ubergangen zwischen Schule und Beruf. Die Ergebnisse offenba-
ren, dass der direkte Ubergang von der Schule in die Ausbildung — wie von den
meisten Hauptschuler/innen angestrebt — sehr schwierig ist und noch nicht einmal
von einem Drittel der Hauptschiler/innen realisiert werden kann (ReiRig & Gaupp,
2007). Die Wege fiihren haufiger in berufsvorbereitende MalRnahmen oder in eine
Fortsetzung des Schulbesuchs, um die Chancen auf dem Ausbildungsmarkt zu er-
héhen. Die Bildungs- und Ausbildungswege von Jugendlichen mit Hauptschulbil-
dung werden langer und komplizierter (ebd., S. 17). Allerdings verlaufen diese Zwi-
schenschritte fur fast jede/n zehnte/n Jugendliche/n nicht erfolgreich und fiihren in
die Arbeitslosigkeit (ebd., S. 15, vgl. auch Giesecke, Ebner & Oberschachtsiek,
2010). Nachteile ergeben sich vor allem fiir weibliche Jugendliche und Jugendliche
mit Migrationshintergrund.

Fasst man zusammen, scheint es, als fiihlten sich die Jugendlichen einem unver-
anderlich erscheinenden Schicksal nicht nur ausgeliefert, sondern als gabe es rea-
listisch auch kaum Perspektiven, dieses Schicksal zu andern. Dies lauft allerdings
diametral der Entwicklungsaufgabe zuwider, aktiv und eigenverantwortlich eine (be-
rufliche) Lebensperspektive zu entwickeln und diese zu verfolgen (vgl. Kap. 2.3.3).

Familidr bedingte Ungleichheit

Trotz Ablosungstendenzen im Jugendalter bleiben die Eltern auch weiterhin eine
wichtige Instanz im Leben der Jugendlichen. Innerfamiliar existieren bestimmte kul-
turelle Muster, Werteorientierungen und Deutungsmuster, die intergenerational wei-
tergegeben werden (Baier & Hadjar, 2004). In der Familie werden die Jugendlichen
in ein Milieu bzw. eine schichtspezifische Kultur einsozialisiert (Wiezorek, 2005, S.
38). Dabei wird angenommen, dass

,[...] die Ubertragung des sozialen Status zwischen Eltern und Kindern auf in-

direktem Weg erfolgt, indem die altere Familiengeneration der jlingeren die

Teilhabe an bestimmten kulturellen Handlungssystemen erschlief3t, die zu-

gleich statusbedeutsam sind: Schullaufbahnen, musische und kirchlich-religi-

6se Handlungsmuster, Handlungsbereiche u.a. [...]* (Hasenberg, 1997, S.

122)
Innerfamilidare Werteorientierungen, Deutungs- und Handlungsmuster variieren
schichtspezifisch und koénnen als forderliche oder hinderliche Ressourcen fiir die
Partizipation innerhalb gesellschaftlicher Teilsysteme angesehen werden. Zum Bei-
spiel erleichtert eine starke Leistungsorientierung gepaart mit einer hohen Arbeits-
ethik die Integration und das Bestehen im Handlungsfeld Schule.
Jugendliche missen die Orientierungen und Handlungsmuster ihrer Herkunftsfami-
lie nicht zwangslaufig adaptierten, sondern sie kénnen sich immer auch anders als
die Eltern verhalten. Dies bedeutet aber, dass die
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,eingeschliffenen Lebenspraktiken der Herkunftsfamilie und des Herkunftsmi-

lieus, vertraute Deutungs- und Beziehungsmuster in einigen Hinsichten aufge-

geben oder transzendiert werden mussen*” (King, 2006, S. 28).
Die Jugendlichen missen sich von den sozialkulturellen Praktiken ihrer Herkunfts-
familie entfernen und auch emotional von ihr I6sen. Dies bedarf

,spezifischer psychosozialer Motivationen und Kompetenzen, zum Beispiel

ausreichender Fahigkeiten, sich abzulésen, verinnerlichte Muster umzugestal-

ten, (intergenerationale) Differenz anzuerkennen, aber auch Schuldgefiihle,

Neid und Rivalitat zu verarbeiten. [...] Die zur Bewaltigung notwendigen Kom-

petenzen gehen zugleich oft Gber das hinaus, was innerfamilial selbstverstand-

lich angeeignet werden kann® (ebd.)
Auch wenn ausreichend Kompetenzen vorhanden sind, bedeutet das Verlassen fa-
miliar tradierter Handlungsmuster fiir die Jugendlichen einen sehr schwierigen, von
ambivalenten Geflihlen begleiteten Weg.
Daneben ergeben sich unterschiedliche familiare Unterstlitzungsmdglichkeiten im
finanziell-materiellen Bereich, im Bildungsbereich und im psychosozialen Bereich,
woraus Privilegierungen, aber auch erhebliche Belastungen resultieren kénnen. Ge-
rade in Familien, die soziodkonomisch schlecht gestellt sind, in denen die Eltern
beruflich niedrig qualifiziert, arbeitslos oder alleinerziehend sind, finden Jugendliche
mehrfach ungunstigere Entwicklungsbedingungen innerhalb der Familie vor (vgl.
auch Mansel, 1998, S. 146ff.).
Gute emotionale Beziehungen zwischen Kindern und Eltern bzw. Jugendlichen und
Eltern sind eine wichtige Ressource fiir Heranwachsende.56 Jugendliche, die emo-
tional sicher und gut an ihre Eltern gebunden sind, fallt es leichter, zuversichtlich
und somit auch erfolgreich Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzunehmen. Zudem
sind sie resistenter gegentber Gruppendruck durch Peers. Erst bei schlechten Be-
ziehungen zu den eigenen Eltern erhoht sich die Anfalligkeit fir die Konformitats-
zwange der Gleichaltrigen und somit auch das Auftreten devianter Beziehungsmus-
ter (Fend, 2003a, S. 325).
Arnes und Birger (1997 zit. n. Focks, 2000, S. 77) konnten zeigen, dass die Fr-
sorge und Unterstutzung, die Eltern ihren Kindern zuteilwerden lassen, von den
Ressourcen abhangt, die diese Eltern selbst erhalten haben und Uber die die Eltern
selbst verfligen, wie z. B. Bildung, Geld, Wohnraum, Gesundheits- und Erholungs-
moglichkeiten. Nachteilige Lebensbedingungen und geringe Ressourcen flhren
haufiger zu belastendem und stresserzeugendem Erziehungsverhalten. Demzu-
folge berichten Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien haufiger tGiber Kon-
flikte mit ihren Eltern (Hurrelmann et al., 2006b, S. 3).57 Ferner schatzen sie das
Erziehungsverhalten der Eltern als restriktiver, einengender und bevormundender

56 Zahlreiche Belege dafiir finden sich bspw. auch in der Bindungsforschung, z. B. bei Grossmann
& Grossmann, 2004; Spangler & Zimmermann, 1999; Zimmermann, 1995; Zimmermann &
Spangler, 2001.

57 Fiir Kinder konnten die schichtspezifischen Unterschiede im Erziehungsverhalten ebenfalls in
derselben Richtung nachgewiesen werden (vgl. z. B. Blichner & Fuhs, 1996; Zinnecker, Werner
& Strozda, 1996).
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ein. Die Qualitat der Beziehung zu den Eltern wird von sozial randsténdigen Ju-
gendlichen als weniger gut wahrgenommen als von gut situierten Jugendlichen. Da-
her verwundert es kaum, dass Erstgenannte haufiger den Wunsch auflern, aus dem
Elternhaus auszuziehen (Mansel, 1998, S. 152).

Die berufliche Situation der Eltern beeinflusst nicht nur die 6konomischen, sondern
auch die zeitlichen Ressourcen der Jugendlichen. Aufgrund beruflicher Um- und
Neuorientierung und dem existierenden Beschaftigungsmoratorium (Umschulung,
Arbeitslosigkeit, Kurz- und Nullarbeit) verandern sich Strukturen der elterlichen Zeit-
organisation (Kirchhofer, 1996, S. 203). Jugendliche arbeitsloser Eltern treffen zu
Hause haufig mit ihren Eltern zusammen und stehen unter grof3erer elterlicher Kon-
trolle, was das mdogliche Konfliktpotential erhoht. Die Eltern ziehen der Arbeit hin-
terher, was fiir Jugendliche mit einer Trennung von ihrem Freundeskreis verbunden
ist. Auch dieses Faktum trifft sozial randstandige Jugendliche haufiger (Mansel,
1998, S. 152ff.). Sind beide Eltern oder das alleinerziehende Elternteil berufstatig,
steht weniger Zeit fiir gemeinsame Gesprache und Aktivitaten zur Verfiigung. Die
alteren Geschwister missen zur Entlastung der arbeitenden Eltern die Sorge fir die
jingeren Geschwister sowie die Mitorganisation des Haushalts tibernehmen. Auch
hier zeichnen sich Schichtspezifika ab. Wahrend Mittelschicht-Eltern ihren Nach-
wuchs kaum zur Mithilfe im Haushalt auffordern, erwarten Unterschicht-Eltern eine
Arbeitsteilung im Haushalt (vgl. Zeiher, 2005). Betroffen sind hier besonders die
weiblichen Jugendlichen, die dadurch weit weniger Freirdume fir ihre eigene Ent-
wicklung haben.

Ungleichheit in den Peerkontakten

Soziale Benachteiligung zeigt sich fiir Jugendliche in ihren Beziehungen zu Gleich-
altrigen auf zwei Ebenen. Zum einen bestimmen die Eltern direkt und indirekt mit,
welche Peers dem Nachwuchs als Kontakte zur Verfligung stehen — die Wahl der
Freundschaften ist demnach nicht so frei, wie zuvor beschrieben (vgl. Kap. 2.3.5).
Zum anderen kommt es innerhalb der Peerbeziehungen zu Inklusions- und Exklu-
sionsmechanismen.

Zwischen Peers und Eltern bestehen zahlreiche wechselseitige indirekte und di-
rekte Einflisse. Eine indirekte Beeinflussung der Eltern auf die Gleichaltrigenbezie-
hungen ihrer Kinder ergibt sich z. B. Uber die Wohnlage, da Jugendliche oft mit
Altersgleichen aus der Nachbarschaft oder ihrer Schule zusammen sind. Fir Ju-
gendliche aus benachteiligten Wohngebieten bedeutet dies, dass sie ihren Freun-
deskreis weitgehend aus dem Wohngebiet rekrutieren, also ahnliche Benachteili-
gungen im Freundeskreis auftreten. Diese Homogenitat der Ungleichheitsdimensi-
onen kann einerseits positiv bewertet werden, weil Benachteiligungen fiir die/den
einzelnen Jugendliche/n weniger offensichtlich werden und subjektiv als weniger
storend empfunden werden. Andererseits kdnnen Ungleichheiten kaum Uber den
Freundeskreis kompensiert oder abgeschwacht werden, wie dies z. B. in heteroge-
nen Freundeskreisen durch logistische oder materielle Unterstiitzungsleistungen
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(Fahrdienste der Eltern, Bezahlen von Eintrittsgeldern, Verpflegung) gewahrleistet
werden kann. Zudem konnen sich die Peers nicht gegenseitig durch ihre unter-
schiedlichen Interessen und Orientierungen anregen58.

Direkte Beeinflussungen ergeben sich, wenn z. B. Eltern Spielkamerad/innen fir
ihre Kinder organisieren. Im friihen und mittleren Kindesalter finden Heranwach-
sende ihre Spielkamerad/innen mit Hilfe ihrer Eltern. Zehnjahrige Kinder regeln zu-
nehmend selbst, mit wem sie Beziehungen eingehen (Baacke, 2004, S. 331). Die
Eltern nehmen dann eher die Rolle als Streitschlichter oder Berater in Freund-
schaftsfragen ein. Allerdings kénnen sie auch im Jugendalter durch Verbote und
Auflagen die Gleichaltrigenbeziehungen ihrer Kinder mitsteuern (von Salisch &
Seiffge-Krenke, 1996, S. 91). Ein unerwiinschter Umgang, so lasst sich vermuten,
wird wiederum entlang von Ungleichheitsdimensionen konstruiert. So trifft dies bei-
spielsweise Freundschaften zwischen Jugendlichen ohne und mit Migrationshinter-
grund oder mit hohem und niedrigem Bildungsstand etc. Allerdings ist die Kreativitat
der Jugendlichen nicht zu unterschéatzen, wenn es darum geht, sich diesen elterli-
chen Verboten zu widersetzen.

Doch auch die Jugendlichen selbst tragen zur ,Homogenisierung der Freundes-
kreise” bei durch ihre Wahlen und Selbstzuordnungen zu bestimmten Bezugsgrup-
pen, die einem ahnlichen Milieu angehdren, einen ahnlichen Lebensstil praferieren
oder Uber einen ahnlichen Bildungsabschluss verfligen. Sie teilen die gleichen Le-
bensabschnitte und sehen sich in diesen mit denselben Entwicklungsaufgaben kon-
frontiert (z. B. bei Hauptschiiler/innen die friihe Berufsorientierung). Das gegensei-
tige Verstandnis fur die damit verbundenen Probleme beglinstigt ebenfalls die Ho-
mogenisierung des Freundeskreises.

Diese Entwicklung im Sinne einer sozialen Abgrenzung kann als Gegenstrategie zu
den Ungleichheitserfahrungen und den ggf. damit verbundenen Stigmatisierungen
gesehen werden. In der In-Group kann es zur Entwicklung eigener Wertsysteme,
eigener Verhaltensstile und Deutungsmuster sozialer Wirklichkeit kommen, die de-
nen anderer Bevolkerungsgruppen und gesellschaftlichen Anforderungen bzw.
Selbstverstandnissen (z. B. Leistungsgesellschaft) entgegenstehen (Klein, 1989, S.
184). Die Werte- und Normentwicklung als wichtige Entwicklungsaufgabe im Ju-
gendalter vollzieht sich in Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt und hier
speziell der Peerumwelt. Die Jugendlichen orientieren sich an den Vorstellungen
ihrer konkreten Subkultur und nicht an den Wertvorstellungen der abstrakten Ge-
sellschaft. Dies gilt auch fir die Einstellungen hinsichtlich gesundheitsférdernden
Verhaltens oder Sporttreibens.

58  Studien zeigen bspw., dass es Unterschiede im Freizeitverhalten von Peergroups gibt zwischen
sozial benachteiligten und privilegierten Jugendlichen (Hurrelmann et al., 2006b, S. 4). Jugend-
liche aus privilegierten Milieus lesen besonders haufig, gehen wahrend ihrer Freizeit kreativen
und kinstlerischen Aktivitdten nach und pflegen ihre sozialen Kontakte (ebd.). Benachteiligte
Jugendliche sehen eher fern oder verbringen die Zeit in ihren Freundschaftscliquen (Fritzsche,
2000).
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2.4.3 Soziale Ungleichheiten im Sport

Im vorangegangenen Kapitel wurden fir Jugendliche relevante Ungleichheitsdi-
mensionen diskutiert. Der gesellschaftliche Teilbereich Sport blieb bislang ausge-
spart. Bevor die Ungleichheitsdimensionen und Befunde fiir die Sportbeteiligung
von Jugendlichen vorgestellt werden (Kap. 2.4.4), erfolgt ein kurzer allgemeiner
Uberblick tiber die Ungleichheitsforschung in der Sportwissenschaft.

Die soziale Offnung des Sports ab den 1950er Jahren war und ist noch immer ver-
bunden mit einer Expansion und Pluralisierung der Sportkultur sowie auf der Ak-
teursebene einer ,Veralltaglichung und Individualisierung® von Sportbeteiligung
(Nagel, 2003, S. 15ff.). Aber entgegen der Hoffnung auf einen Sport ,jenseits von
Stand und Klasse® (Beck, 1983), ist das Handlungsfeld Sport nach wie vor gezeich-
net durch ungleiche Teilhabe. Auch wenn sozialselektive Mechanismen und Schlie-
Rungstendenzen weniger offensichtlich zu Tage treten, deuten empirische Befunde
in unterschiedlichen Feldern des Sports darauf hin, dass eine Entstrukturierung des
Sports sowohl fiir die Teilnahme am Sport als auch fur Sportpraferenzen von Kin-
dern und Jugendlichen als auch fir die Sportpartizipation Erwachsener und Senio-
ren (zumindest bislang) Utopie bleibt.59 Die aktuelle sportwissenschaftliche For-
schung zur sozialen Ungleichheit verfolgt mehrere Erkenntnisinteressen. Sie ver-
sucht aufzuklaren, welche Ungleichheiten innerhalb des Sportsystems aktuell be-
stehen und fragt danach, wie sie sich erklaren lassen, wie Disparitaten innerhalb
des Sportsystems ,perpetuiert, abgeschwacht oder verstarkt® (Cachay & Thiel,
2008, S. 189) und ggf. abgebaut werden kénnen, um gleiche Partizipationschancen
fur alle zu schaffen.

Die sportsoziologische Ungleichheitsforschung hat im Wesentlichen eine ahnliche,
wenngleich nachhinkende, Entwicklung wie die allgemeine Ungleichheitsforschung
genommen. Ging man in den 1970er Jahren bei Untersuchungen der Sportpartizi-
pation im Westen Deutschlands60 zunachst von klassischen Schichtmodellen aus
(bspw. Schlagenhauff, 1977; Voigt, 1978), konstatiert bereits Bachleitner Ende der
1980er Jahre, dass neue Orientierungslinien zur Analyse sozialer Ungleichheiten

59  Dass vor allem vertikale Ungleichheitsmomente noch immer die Sportbeteiligung beeinflussen,
zeigen z. B. Baur (1996) fir den Seniorensport in Ostdeutschland, Opper (1998) fiir den Ge-
sundheitssport, Tofahrn (1991) fur den Betriebssport, Baur & Brettschneider (2000) sowie Mess
& Woll (2012) fir den Vereinssport, Alkemeyer, Braun und Gebauer (1998) fir den Hochleis-
tungssport. Eine (unvollstandige) Ubersicht des Forschungsstandes bis 2003 findet sich bei Na-
gel (2003, S. 73ff.).

60 Austermiihle und Hinsching (1998) konstatieren in ihrem Artikel: In der DDR waren Ungleich-
heiten in der Sportbeteiligung kein &ffentliches und auch wissenschaftlich kaum préasentes
Thema, da die Idee der Ungleichheit inkompatibel war mit dem postulierten Gleichheitsideal
sozialistischer Ideologie. Reanalysen empirischer Untersuchungen ergaben, dass zum einen
hauptsachlich Schulbildung und Geschlecht als Indikatoren in Studien berlicksichtigt wurden,
vertikale bzw. sozialstrukturelle Ungleichheitsmerkmale jedoch ausgeblendet wurden. Sowohl
bei der Schulbildung als auch dem Geschlecht zeigen sich dhnliche Befunde wie in West-
deutschland: Je héher die Schulbildung, desto groRer ist das Bedirfnis nach regelmaRiger
Sportaktivitat. Auch treiben Manner tendenziell mehr Sport als Frauen.
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im Sport einbezogen werden mussten, um die mehrdimensionalen Ungleichheits-
momente fassen zu kénnen (Bachleitner 1987, 1988 zit. n. Nagel, 2003, S. 22). In
den Folgejahren wurde diese Forderung zwar bejaht, jedoch in der Forschung kaum
berticksichtigt (Hartmann-Tews & Cachay, 1998, S. 5f.). So betont Nagel (2003, S.
29) nach der Jahrtausendwende nochmals, dass differente Sportbeteiligung nicht
allein durch strukturelle Ungleichheitsdimensionen zu erklaren sei.

,Vielmehr muss neben der sozialen Lage und den faktischen Handlungen auch

den gesellschaftlich gepragten Wahrnehmungs-, Denk- und Einstellungssche-

mata Beachtung geschenkt werden, die mit dafiir verantwortlich sein durften,

ob Uberhaupt und vor allem welcher Sport getrieben wird. In letzter Konse-

quenz geht es also um die Frage, wie soziale Lage, Bewusstsein und Handeln

zusammenhangen.” (ebd.)
Diesem komplexen Ansatz kommen aktuelle Analysen insoweit nach, als dass darin
sowohl klassische vertikale gesellschaftliche Stratifizierungen beibehalten (Bildung,
Beruf, Einkommen) als auch neuere horizontale Ungleichheitsmomente berticksich-
tigt werden (Geschlecht, Alter, ethnische Zugehdrigkeit, Haushaltskonstellationen,
kommunale und regionale Infrastruktur etc.). Beispielsweise wird in der KiGGS-Stu-
die (2003-2016) der schichtsoziologische Zugang um den Lebenslagenansatz er-
ganzt. Dies ermdglicht den Forscher/innen der ,zunehmend komplexeren Lebens-
wirklichkeit in Deutschland® gerecht zu werden, da der Lebenslagenansatz auf ,die
Teilhabe und Versorgung in zentralen Lebensbereichen zielt und insbesondere die
Kumulation von Versorgungsdefiziten als Ausdruck einer benachteiligten Lebens-
lage beschreibt* (Lampert & Schenk, 2004, S. 65f.). Allerdings wird die Lebenslage
nicht sozusagen automatisch handlungsrelevant und die Sportpartizipation wird
nicht zwangslaufig durch sie festgelegt.

,Vielmehr verbleiben Handlungsspielraume, die vor dem Hintergrund der eige-

nen (sozial vermittelten) Orientierungen und Kompetenzen des Individuums

und im jeweiligen Interaktionskontext gestaltet werden* (Baur et al., 2002, S.

31f.).
Auch hier gilt, dass Inklusions- und Exklusionsph&dnomene einer komplexen Logik
folgen, die nur schwer (und kaum quantitativ) gefasst werden kann. Gefordert wird
fir kunftige Studien, dass neben der Lebenslage auch Habitus, Interaktionsraum
und Lebensfihrung von Kindern und Jugendlichen betrachtet werden missen
(Mess & Woll, 2012; Nagel, 2003), um deren sportliche Praferenzen in Abhangigkeit
von individuellen Lebensstilen zu ergriinden (Cachay & Thiel, 2008). Das Modell
von Nagel (2003, S. 96) in der Abb. 7 verdeutlicht die komplexen Annahmen Uber
das Zusammenspiel zwischen sozialen Ungleichheitsdimensionen und Sportteil-
nahme.
Im Kap. 2.4.2 wurde bereits auf wesentliche Ungleichheitsdimensionen im Jugend-
alter eingegangen. Die Darstellung erfolgte flir ausgewahlte Dimensionen auf der
Strukturebene und der Ebene der vermittelnden Instanzen (vgl. Abb. 7). Im folgen-
den Kapitel werden diese Dimensionen wieder aufgegriffen und in Bezug zur Sport-
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teilnahme diskutiert. Dabei wird vorwiegend auf quantitative Aspekte der Sportbe-
teiligung eingegangen, da die Forschungsbefunde dazu gegentiber qualitativen As-
pekten deutlich Uberwiegen.

Soziale Herkunft
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Abb. 7 Strukturmodell zur Analyse der Sportbeteiligung (Nagel, 2003, S. 96)



98 Theoretische Rahmenkonzeption

2.4.4 Ungleichheitsdimensionen in der Sportpartizipation

Soziale Ungleichheiten in der Sportbeteiligung von Jugendlichen sind nach wie vor
ein hochrelevantes Thema in der sportpadagogischen, sportsoziologischen und ver-
starkt auch gesundheitssoziologischen Forschung (z. B. Schmidt, Hartmann-Tews
et al., 2003, S. 408). Einerseits werden hohe Anspriiche an den Sport gestellt, da
er vermeintlich Uber ein spezifisches Integrationspotential verfiigt — also Ungleich-
heit minimiert. Andererseits zeigen Forschungsbefunde zur Sportpartizipation von
Kindern und Jugendlichen, dass diese Integration nicht per se funktioniert und noch
immer deutliche Disparitaten in der Partizipation an diesem Handlungsfeld vorlie-
gen. Die ungleiche Teilhabe im Jugendalter zeigt sich unterschiedlich fiir verschie-
dene Sportsettings und -praferenzen entlang der bereits skizzierten Dimensionen
Alter, Wohnregion, Geschlecht, Herkunftsfamilie und dem damit verbundenen sozi-
ookonomischen Status, Migrationshintergrund und der Bildungskarriere.
Exemplarische Ergebnisse werden im Folgenden nach Ungleichheitsdimensionen
getrennt vorgestellt. Dabei wird auf Befunde aus verschiedenen Settings — Schul-
sport, Freizeitsport allgemein, Vereinssport und informeller Sport — eingegangen.
Der kommerzielle Freizeitsportbereich bleibt weitestgehend unbeachtet, da bislang
kaum Studien dazu vorliegen. Die Trennung in einzelne Dimensionen erfolgt aus
Griinden der Ubersichtlichkeit, ist jedoch artifiziell, denn wie bereits betont, inter-
agieren die Dimensionen miteinander.

Alter

Der Sportunterricht erreicht aufgrund der Schulpflicht alle Jugendlichen. Unter-
schiede ergeben sich fir die Schiler/innen je nach Lehrplanorientierung in der Aus-
gestaltung, aber auch in der Anzahl der Sportstunden. Die 11-13-Jahrigen haben
im Durchschnitt weniger Sportstunden als die 14-17-jahrigen Schiler/innen
(Schmidt et al., 2003b, S. 408).61 Die Verringerung der schulischen Bewegungszeit
im Altersverlauf wird kritisch diskutiert, da parallel dazu bei den Alteren auch im
Freizeitbereich die Abkehr vom Sporttreiben zunimmt.

Die Teilnahmevoraussetzungen fiir den Sportunterricht sind sehr gut, denn er ist bei
Kindern und Jugendlichen beliebt. Das Interesse am Sportunterricht Iasst allerdings
mit zunehmendem Alter nach (Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 117f.; Bos et al.,
2009, S. 167). Grunde fur diese Abnahme im Altersgang konnten z. B. sein: der
allgemeine Bedeutungsriickgang des Sports, die inhaltliche Gestaltung des Sport-
unterrichts oder die negative Entwicklung der Lernfreude und Motivation in der
Schule generell (vgl. auch Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 119). Wahrend das Teil-
nahmeverhalten der Jungen im Sportunterricht im Altersverlauf auf einem guten

61 Allerdings bedeutet eine im Stundenplan festgeschriebene Stunde weder, dass die Schiiler/in-
nen aktiv an den Sportstunden teilnehmen, noch bedeutet es, dass diese auch tatsachlich ge-
halten wird — Befunde aus der Sprint-Studie zeigen, dass gerade Sportstunden ersatzlos aus-
fallen (Hofmann, Kehne, Brandl-Bredenbeck & Brettschneider, 2006, S. 96-100). Griinde fiir
den Ausfall von Sportstunden sind zum einen die geringe Verfligbarkeit geeigneter Sportstatten,
zum anderen Sportlehrermangel bzw. Nichtersatz bei Krankheitsausfall (Breuer, 2006, S. 74).
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Stand verbleibt, wird die Teilnahmebereitschaft der Madchen spatestens ab dem 7.
Schuljahr als problematisch eingeschatzt.

Der verpflichtenden Teilnahme am Schulsport steht die freiwillige Partizipation im
Freizeitsport gegentiiber. Insgesamt zeigt sich im Freizeitsport eine sehr hohe Be-
teiligungsrate, die jedoch ebenfalls im Jugendalter abnimmt ((Fuchs, 1989; Lampert
etal., 2006a, S. 7; Klaes et al., 2003, S. 1962). Trotz des sinkenden Aktivitatspegels
im Altersgang bleibt die erreichte Vielfalt an Sportaktivitaten im Freizeitsport erhal-
ten (Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 126).

Der Vereinssport stellt fur Kinder und Jugendliche ein dominantes Setting fiir ihr
Sporttreiben in der Freizeit dar. Bis zum 17. Lebensjahr waren nur ca. 20% der
Jugendlichen noch nie Mitglied in einem Sportverein (Bos et al., 2009, S. 183;
Schmidt, 2006, S. 105). Allgemeine Trends sind dabei, dass Vereinseintritte und -
austritte immer friher erfolgen und die Fluktuationsquote im organisierten Jugend-
sport zunimmt. Die Hochphase der Mitgliedschaften im Sportverein ist im spaten
Kindesalter erreicht. Bei beiden Geschlechtern kann im Jugendalter ein Riickgang
der Mitgliedschaften beobachtet werden. Wahrend altere Studien den Kulminations-
punkt bei 12-13 Jahren sehen (Sack, 1980; Endikrat & Tietjens, 1997, S. 231; Klaes
et al., 2003, S. 23), liegt er in der aktuellsten Studie bei den Jungen bei ca. 10-11
Jahren und bei den Madchen bei ca. 7-8 Jahren (Bos et al., 2009, S. 184). Im Al-
tersbereich von 14-17 Jahren steigen fast 30% der Jungen und lber 30% der Mad-
chen aus dem Vereinssport aus (ebd., S. 185, vgl. auch Schmidt, 2006, S. 105f,;
Stadt Leipzig - Amt fir Statistik und Wahlen 2007, S. 82f.). Auch wenn die Jugend-
lichen sich vom Verein abwenden, horen sie nicht auf, in ihrer Freizeit aktiv zu sein.
Sie wechseln oftmals in selbstregulierte Formen des Freizeitsports (Gerlach, Kussin
etal., 2006, S. 117).

Dem informellen Sport wird von Jugendlichen noch vor dem Vereinssport und
Schulsport die groRte Bedeutung beigemessen. Auch mit steigendem Alter bleibt
die Bedeutungszuschreibung hoch (ebd., S. 118f.). Die Partizipationsraten sind bis
zum ca. 13./14. Lebensjahr steigend und fallen danach ab (Bos et al., 2009, S. 176;
Klaes et al., 2003, S. 19; Stadt Leipzig - Amt fiir Statistik und Wahlen 2007, S. 84).
Grinde fir die zunehmende ,Sportmudigkeit* werden in der Verschiebung der Inte-
ressen der Jugendlichen gesehen. Es scheint demnach, dass sogar der selbstregu-
lierte Freizeitsport die Bedurfnisse vieler alterer Jugendlichen nicht befriedigen
kann.

62 Bei der WIAD-Studie handelt es sich um eine nicht reprasentative Studie, wenngleich die Stich-
probengrofRe mit ca. 20.600 Schiiler/innen beeindruckend ist. Aufgrund der in den Untergruppen
erreichten Fallzahlen sind fur bestimmte Subpopulationen reprasentative Aussagen und Ver-
gleiche moglich (Klaes et al., 2003, S. 31). Die Daten zeigen bspw., dass die Quote derjenigen,
die selten oder nie sportaktiv in der Freizeit sind, von ca. 25% bei den 11-15-Jahrigen auf ca.
53% bei den 16-18-Jahrigen wachst (ebd., S. 19).
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Wohnregion

Regionale Disparitaten im Sporttreiben von Kindern und Jugendlichen werden ver-
mutet aufgrund raumlicher, infrastruktureller und soziokultureller Unterschiede des
Wohnumfeldes. Untersucht werden seit den 1990er Jahren vor allem zwei Aspekte:
Ost-West-Unterschiede und Stadt-Land-Unterschiede. Disparitdten zwischen
Wohngebieten blieben bislang relativ unbeachtet.

Ost-West-Disparitéten

Ungefahr zwei Jahrzehnte nach dem Fall der Mauer ist der im Lehrplan festgesetzte
zeitliche Umfang im Sportunterricht zwischen Schulen in Ost- und Westdeutschland
fast gleich. Die Schiler/innen aus Ostdeutschland schreiben dem Sportunterricht
eine geringere Bedeutung zu als die Schiiler/innen in Westdeutschland (Gerlach,
Kussin et al., 2006, S. 117f.).

Noch immer unterscheidet sich die Beteiligung am Freizeitsport im Osten und Wes-
ten Deutschlands voneinander. Hasenberg und Zinnecker berichten 1996 von einer
héheren Sportpartizipation von Kindern und Jugendlichen im Westen Deutschlands.
Etwa 20 Jahre spater bestatigen Bos et al. (2009, S. 246-251) diese Unterschiede.
Sie weisen jedoch darauf hin, dass die Unterschiede im nicht-vereinsgebundenen
Sporttreiben vor allem auf den moderierenden Einfluss des Geschlechts zuriickge-
fihrt werden kdnnen (ebd., S. 250). Ost-West-Unterschiede in der Sportbeteiligung
von Jungen gleichen sich in aktuellen Studien an, jedoch bleiben die Unterschiede
bei den Madchen bestehen. Am geringsten sportaktiv sind nach wie vor die ostdeut-
schen Madchen (ebd.; Hasenberg & Zinnecker, 1996).

Besonders deutlich zeigen sich die Ost-West-Disparitaten mit Bezug auf das Ver-
einsengagement von Jugendlichen. Jugendliche aus den alten Bundeslandern wei-
sen eine deutlich hdhere Vereinsmitgliedschaftsquote auf als Jugendliche aus den
neuen Bundeslandern. Ostdeutsche Jugendliche haben infrastrukturell gesehen
deutlich geringere Chancen auf eine Mitgliedschaft im Sportverein (Bos et al., 2009;
Hasenberg & Zinnecker, 1999; Klaes et al., 2008, Mess & Woll, 2012). Die historisch
gewachsenen unterschiedlichen Traditionen und Sportinfrastrukturen der Vereine
in West- und Ostdeutschland prégen nachhaltig die heutige Vereinslandschaft (vgl.
Baur & Burrmann, 2003; Wagner, 1997, S. 106). So ist der ostdeutsche Vereins-
sport viel starker auf Wettkampfsport ausgelegt als der westdeutsche Vereinssport
(Breuer & Wicker, 2007).63

Die Unterschiede in den Ost-West-Mittelwertsvergleichen sind ohne Frage interes-
sant. Jedoch verbergen sich dahinter bisweilen groRe Ahnlichkeiten bei komplexe-
ren Zusammenhangsuberprifungen mit verschiedenen Determinanten, wie z. B.
Geschlecht, Sozialschicht oder Bildungskarriere (vgl. auch Oswald, 1997, S. 58f.).

63  Diese starkere leistungsorientierte Ausrichtung der Ost-Vereine wird in erster Linie auf struktu-
relle und organisatorische Probleme zuriickgefiihrt (z. B. Breuer & Haase, 2007).
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Stadt-Land-Disparitdten im Freizeitsport

Zu vermuteten Stadt-Land-Unterschieden liegen heterogene Befunde vor. Brinkhoff
(1998b) konstatiert Ende der 1990er Jahre, dass auch weiterhin davon ausgegan-
gen werden kann, dass Siedlungsstrukturen einen Einfluss auf Umfang, Form und
Intensitat des Sporttreibens haben. Zum Beispiel sind auf dem Land prozentual
mehr Kinder und Jugendliche sportlich aktiv als in Ballungszentren und solitéaren
Verdichtungsgebieten (Brinkhoff & Sack, 1999, S. 98). Ahnliche Ergebnisse finden
sich bei Mess & Woll (2012, S. 371), die sowohl fiir den Vereinssport, als auch den
vereinsungebundenen Sport und Spielen im Freien geringere Partizipationsraten
von Heranwachsenden in der Grof3stadt im Gegensatz zu Heranwachsenden in
landlichen Gebieten ausmachen. Griinde dafiir werden bspw. in den natirlichen
Ressourcen an freien Bewegungsraumen auf dem Land gesehen, die sich fir ,wei-
chen® Sport anbieten, oder der prominenten Stellung der Sportvereine gegenuber
den nur begrenzt vorhandenen anderen Freizeitmdglichkeiten. Allerdings kdnnen
Baur und Burrmann (2000, S. 175) diese Befunde in ihrer Studie nicht bestatigen.
Sie zeigen gar, dass Jugendliche aus Grof3stadten aktiver sind als Jugendliche aus
kleinen Ortschaften. Bos et al (2009, S. 249f.) finden zwar Unterschiede im vereins-
gebundenen und nicht-vereinsgebundenen Sport, weisen jedoch darauf hin, dass
diese auf einen Geschlechtseffekt der Madchen zurtickzufiihren sind.

Unterschiede zwischen Wohngebieten

Disparitaten auf der Ebene der Stadtteile oder Wohngebiete einer Stadt wurden bis-
lang wenig untersucht. Sie entsprechen den Tendenzen, die mit den soziodemogra-
phischen KenngréRen (Alter, Geschlecht, Sozialstatus) der Einwohner/innen des
Stadtteils einhergehen sowie den Angebotsstrukturen im Stadtteil (vgl. Kap. 2.4.2).
Daher ist zu vermuten, dass Jugendliche in belasteten Wohngebieten — also sol-
chen mit dichter Bebauung, sozialer Segregation im Sinne einer Kumulation sozial-
schwacher Einwohner/innen sowie infrastrukturell und wohnklimatisch schlechten
Bedingungen — geringer sportaktiv sind als Jugendliche aus privilegierten Wohnge-
bieten (vgl. auch Breuer, 2002).

Geschlecht

Die Geschlechterforschung hielt in den 1970er und 1980er Jahren verstarkt Einzug
in die sportwissenschaftliche Forschung. Im Zentrum standen vor allem sozialisa-
torische und sozialstrukturelle Defizite in der Lebenswelt von Madchen und Frauen
bzgl. ihrer Bewegungssozialisation und ihrer Sportpartizipation (Hartmann-Tews,
2003, S. 15). Ab Ende der 1980er Jahre wurde der einseitige Defizitblick auf Mad-
chen und Frauen nach und nach aufgegeben zugunsten des Differenzansatzes, der
eher die Unterschiede zwischen den Geschlechtern fokussiert und damit Privilegie-
rungen und Benachteiligungen beider Geschlechter gewahr wird. Galten Jungen
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und Manner im Handlungsfeld Sport bis dato, Uberspitzt formuliert, einzig als Profi-
teure und Sozialisationsgewinner, so konnten auch Benachteiligungsmomente fiir
diese Gruppe zunehmend in den Blick geraten.

Im folgenden Abschnitt interessieren die Unterschiede in den Partizipationsraten
von Jungen und Madchen unter Beruicksichtigung des Sportsettings, der Wohnge-
gend und der Sportpréferenzen. Die Prasentation der Daten fihrt in Versuchung,
die Vielfalt innerhalb der Geschlechter und Uberlappungen zwischen den Ge-
schlechtern zu Ubersehen. Diese muss jedoch immer mitgedacht werden.

Jungen und Madchen haben mehrheitlich groRes bis sehr groRes Interesse am
Schulsport, wobei das Interesse der Jungen etwas groRer ist als das der Madchen
(Bos et al., 2009, S. 167, Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 119). Die Beliebtheit des
Faches nimmt vor allem bei den Madchen in der Mittelstufe ab (Schmidt, 2003, S.
121; Wydra, 2001). Madchen nehmen im Vergleich zu den Jungen eine geringere
Intensitat ihres Sportunterrichts wahr. Grund dafur kdnnte einerseits sein, dass Jun-
gen sich lieber korperlich verausgaben, andererseits kdnnten inhaltliche Schwer-
punktsetzungen im Sportunterricht zu den Unterschieden fihren (Bos et al., 2009,
S. 163).

Wird das Sportengagement in der Freizeit betrachtet, fallt auf, dass Geschlechtsun-
terschiede mehr und mehr verwischen, aber dennoch weiter bestehen bleiben. Jun-
gen schatzen sportive Bewegungsaktivitdten wichtiger ein als Madchen (Burrmann,
2002). Sie sind haufiger sportaktiv und zeigen ein deutlich hoheres Aktivitatsniveau
als Madchen (Bos et al., 2009 ; Brinkhoff, 1998b; Burrmann & Baur, 2002; Fuchs,
1989; Hummel et al., 2004; idw, 19.03.2008; Klaes et al., 2003). Darliber hinaus
kehren mehr Madchen als Jungen dem Sporttreiben im Jugendalter den Riicken
(Bos et al., 2009). Allgemein gilt noch immer, je weniger traditionell und leistungs-
bezogen der Sport ist, umso geringer werden die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede (Brinkhoff, 1998a, S. 70).

Die deutlichsten Differenzen zwischen Jungen und Méadchen zeigen sich im Ver-
einsengagement (Mess & Woll, 2012). Noch immer dominieren Jungen im spaten
Kindes- und Jugendalter in der Partizipationsrate gegentiber Madchen, wobei die
Madchen in den letzten Jahren aufgeholt haben (Brettschneider & Kleine, 2002;
Frohn, 2007; Klaes et al., 2003). Verschiedene Studien zeigen, dass durchschnitt-
lich zwischen 50-65% der Jungen bis 17 Jahre Mitglied im Sportverein sind (Bos et
al., 2009; Baur & Burrmann, 2000; Hummel et al., 2004; Kurz & Sonneck, 1996).
Davon unterscheiden sich die Befunde bei den Madchen deutlich. Sie liegen zwi-
schen 22-36% (Bos et al., 2009; Brinkhoff & Sack, 1999). Jungen sind haufiger
Sportvereinsmitglieder als Madchen. Sie treiben ihren Vereinssport in hoherem Um-
fang und mit hoherer Intensitat als Madchen. Beides nimmt mit zunehmendem Alter
bei vereinsgebundenen Madchen und Jungen zu (Bds et al., 2009, S. 188ff.).

Auf Vereinspartizipationsunterschiede im Ost-West-Vergleich wurde bereits hinge-
wiesen. Eine besonders niedrige Teilnahmequote erreichen die ostdeutschen Mad-
chen (Bos et al., 2009, S. 246f.; Menze-Sonneck, 2002, S. 157). Madchen aus den
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alten Bundeslandern sind hingegen sogar haufiger Vereinsmitglied als Jungen aus
den neuen Bundeslandern (Bos et al., 2009, S. 246f.). Weitere Unterschiede erge-
ben sich zwischen ost- und westdeutschen Madchen im Einstiegsalter in den Verein
und der ausgelbten Sportartenvielfalt: Das Einstiegsalter der weiblichen Ost-Ju-
gendlichen in den Vereinssport ist hoher, ihre Sportartenpalette ist vergleichsweise
weniger differenziert (Menze-Sonneck, 2002, S. 159). Zusammenhange zwischen
Wohngegend und Sportvereinsengagement zeigen sich nur flr die Madchen. Die
Mitgliedschaftsrate sinkt signifikant mit der Wohngegend von 59% in kleinstadti-
schen auf 43% in groR3stadtischen Wohngegenden (Bos et al., 2009, S. 245). Ge-
schlechtsspezifische Unterschiede spiegeln sich auch auf der Ebene der praferier-
ten Bewegungsformen wider. In den Sportvereinen engagieren sich weibliche Ju-
gendliche sowohl in traditionell weiblich als auch in vornehmlich mannlich besetzten
Sportarten. Dies gilt andersherum fiir Jungen eher als Seltenheit (Bos et al., 2006;
Menze-Sonneck, 2002, S. 150). Jungen bevorzugen eindeutig Ball- und Mann-
schaftsspiele mit Gegnerkontakt — allen voran Fufiball — sowie Schwimmen. Mad-
chen praferieren Individualsportarten mit Kérperausdruck und Spielsportarten ohne
Gegnerkontakt. Bei ihnen gibt es keine dominante Sportart (Menze-Sonneck, 2002,
S. 150) — wobei Tanzen sich dorthin zu entwickeln scheint (Bos et al., 2009, S. 187).
In der blofRen Teilnahme am informellen Sport gibt es kaum noch Geschlechtsun-
terschiede. Auch in den Sportpraferenzen sind sich beide Geschlechter einig. Be-
vorzugt werden Fulball, Radfahren, Inline-Skaten, Schwimmen, Joggen. Bei den
Jungen kommt Basketball hinzu, bei den Madchen Tanzen (Bos et al., 2009, S.
177). Grolkere Geschlechterdisparitaten sind im Umfang und der Intensitat des ver-
einsungebundenen Sports auszumachen. Jungen im Alter von 11-17 Jahren ver-
bringen Uber eine Stunde pro Woche mehr mit sportlichen Aktivitaten und tben
diese auch haufiger mit hoherer Intensitat aus als Madchen (Bos et al., 2009).

Herkunftsfamilie und sozio6konomischer Status

Viele Befunde deuten auf die hohe Bedeutung der familidaren Sozialisation auch im
Sport hin (z. B. Gerlach, Stucke & Streso, 2006; Hasenberg, 1997; Wirth, 2001).
Die Sportsozialisation wird einerseits durch die verfligbaren kulturellen, soziooko-
nomischen und finanziellen Ressourcen der Eltern beeinflusst, andererseits durch
die Eltern als Rollenmodelle und als Partner bei gemeinsamen Sportaktivitaten
(Hasenberg, 1997, S. 122; Stucke & Heim, 2006, S. 180-191). Es existieren be-
stimmte Muster der Sportkultur im Sinne von Einstellungen und Praktiken in der
Herkunftsfamilie, in die Kinder und Jugendliche hineinsozialisiert werden. An sie
werden hinsichtlich der Sportlichkeit oder der Teilnahme am Sport bestimmte Er-
wartungen gestellt. Diese kdnnen sich beispielsweise darauf beziehen, dass Sport
etwas Wichtiges bzw. Unwichtiges darstellt, Sportlichkeit in der Familie honoriert
bzw. ignoriert wird oder die Entwicklung sportlicher Fahigkeiten unterstiitzt bzw.
dem naturlichen Lauf der Dinge Uberlassen wird.
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Die allgemeinen Wertmuster sowie die sportbezogenen Orientierungen und Unter-
stitzungsleistungen der Eltern variieren schicht- bzw. milieuspezifisch. Beispiels-
weise wird in den unteren Statusgruppen Sport als weniger wichtig eingeschatzt als
in den mittleren Statusgruppen. Sportliche Freizeitbeschaftigungen sind in den un-
teren Statusgruppen rar (z. B. z. B. Lampert & Schenk, 2004; Stucke & Heim, 2006,
S. 188). Auch herrscht seltener eine Kultur der Weitergabe von Bewegungskdnnen
in den Familien (Burrmann, 2005). Eltern aus niedrigen Statusgruppen halten ihre
Kinder weniger zum aktiven Bewegen an, sie treiben weniger haufig gemeinsam mit
ihren Kindern Sport, geben weniger Unterstltzung bei der Suche nach einem ge-
eigneten Sportangebot, haben weniger finanzielle Mittel zur Verfigung, um
Sportausriistung fir die Kinder zu erwerben oder kostspielige Sportpraferenzen zu
unterstitzen (vgl. z. B. Frohn, 2007, S. 138f.). Daten der SPRINT-Studie belegen,
dass das sportliche Interesse im Elternhaus vor allem korreliert mit der ,Einschat-
zung der sportlichen Vorerfahrungen® durch die Schuler/innen, ihrem ,Wohlbefinden
im Sportunterricht®, ihrer ,sportspezifische Leistungsmotivation (Hoffnung auf Er-
folg), dem sportliche Fahigkeitsselbstkonzept sowie ihrem Selbstkonzept der kor-
perlichen Leistungsfahigkeit (Ausdauer)” (Stucke & Heim, 2006, S. 191). Gemein-
same Sportaktivitaten mit den Eltern sind flr eine Sportpartizipation der Jugendli-
chen wesentlicher als die Anzahl der Sportgerate im Haushalt oder die sportliche
Aktivitat der Eltern. Dieser Einfluss steigt unerwartet im Altersgang der Jugendlichen
an (ebd.).

Diese schichtabhangigen Unterschiede in der familiaren sportbezogenen Unterstit-
zung wirken sich unterschiedlich auf mannliche und weibliche Jugendliche aus. Im
Bereich sportiver Freizeitengagements galt lange Zeit, dass Jugendliche aus Fami-
lien mit geringerem Sozialstatus weniger sportaktiv sind als Jugendliche aus Fami-
lien mit hdherem Sozialstatus. Diese Aussage kann in dieser Undifferenziertheit
nicht mehr aufrechterhalten werden. Lampert, Starker und Mensink (2006a, S. 8)
kommen zu dem Schluss, dass Unterschiede im Sozialstatus nur bei Madchen zu
Unterschieden in der Haufigkeit der Auslibung sportiver Bewegungsaktivitaten fiih-
ren. Hier gilt noch immer: Je niedriger der Sozialstatus, desto geringer die Sportpar-
tizipation. Bei den Jungen finden sich keine signifikanten Unterschiede mehr. Aller-
dings beziehen sich die Befunde auf die Sportpartizipation generell. Es wurde nicht
unterschieden, in welchen Kontexten welche Sport- und Bewegungsformen mit wel-
chen Haufigkeiten und Intensitaten ausgeflihrt werden. Hier lassen sich noch immer
deutliche Unterschiede erwarten.

Differenzen zeigen sich besonders bei den Vereinsengagements der Jugendlichen.
Die Vereinsmitgliedschaftszahlen steigen mit H6he der Sozialschicht. Kinder und
Jugendliche aus niedrigeren Schichten sind seltener im Verein Mitglied als Kinder
aus hoheren Schichten (z. B. z. B. Brinkhoff & Sack, 1999; Kurz et al., 1996; Mess
& Woll, 2012; Schmidt, 2006). Bos et al. (2009, S. 243) kommen zu dem Ergebnis,
dass Kinder und Jugendliche der unteren sozialen Schicht im Gegensatz zu jenen
der oberen Schicht eine um 66% niedrigere Chance haben, im Verein aktiv zu sein.
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Die ungleichen Chancen zeigen sich fir beide Geschlechter. Wahrend nur 47% der
Jungen und 35% der Madchen mit niedrigem Sozialstatus Vereinsmitglieder sind,
trifft dies auf 75% der Jungen und 66% der Madchen mit hohem Sozialstatus zu
(ebd.). Unterschiede auf der Ebene des wodchentlichen Umfangs der Vereins-
sportaktivitdten zeigen sich nicht. Sind die Jugendlichen erst einmal im Verein an-
gekommen, zeigen sich keine schichtspezifischen Unterschiede im Ausmal ihres
Engagements (ebd., S. 244). Die Vereinsaustritte nehmen dann jedoch in unteren
Schichten im Vergleich zu héheren Schichten wieder zu (Schmidt, 2006, S. 110).
Die Zahl der Nie-Mitglieder ist in der unteren Sozialschicht am hdchsten (ebd.).
Grinde fiir die hohe schichtspezifische Zugangs-Selektivitat des Vereinssports wer-
den in seiner noch immer eher traditionellen Ausrichtung an den Wertmustern der
Mittelschicht wie Bedurfnisaufschub, Emotionskontrolle, Leistungsbereitschaft und
Wettbewerbsorientierung gesehen (vgl. z. B. Schwier, 1997, S. 14f.). Jugendliche
aus Familien, die der mittleren und héheren Sozialschicht angehdren, sind demnach
besonders gut auf ein erfolgreiches Handeln im Sportsystem vorbereitet, was sich
deutlich in ihren Vereinsmitgliedschaftsraten zeigt. Befunde zum Zusammenhang
vom Vereinsengagement von Jugendlichen und den Einstellungsvariablen der El-
tern zum Sport, Verfligbarkeit von Sportgeraten und Sport als gemeinsamem Le-
bensthema von Eltern und ihren Kindern bestatigen den enormen Einfluss des EI-
ternhauses auf das Vereinsengagement ihrer Kinder (Gerlach, Kussin et al., 2006,
S. 208). ,Das Vereinsengagement scheint Teil eines Lebensstils zu sein, der in ers-
ter Linie durch die Familie vermittelt und reproduziert wird“ (ebd.).

Wie bereits erwahnt, lassen sich solche Disparitaten fir den informellen Freizeit-
sport nicht feststellen.

Migrationshintergrund

Ungleichheiten zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund sind ein
weiteres Feld der Ungleichheitsforschung im Sport. Hierbei ergeben sich Uberlage-
rungseffekte mit den bereits angefihrten Ungleichheitsdimensionen Wohnregion,
Geschlecht und Herkunftsfamilie sowie der noch folgenden Dimension Bildungskar-
riere. Dabei ist nicht immer klar, ob die Effekte beim Vergleich Jugendlicher mit und
ohne Migrationshintergrund auf ethnische Unterschiede oder z. B. auf Unterschiede
in der sozialen Lage zurtickzufiihren sind.

Im Bereich des Sportunterrichts liegen keine Daten vor, die bspw. das Interesse am
oder die Vorlieben im Sportunterricht nach ethnischer Herkunft aufschllsseln.

Im Bereich des Freizeitsports beziehen sich die Befunde vorwiegend auf den Ver-
einssport. Fur die Sportpartizipation insgesamt — also auch auf3erhalb des Vereins
— scheinen sich die Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund zumindest bei den Jungen zu nivellieren, wahrend sie bei den Madchen
bestehen bleiben (Frohn, 2007, S. 108; Lampert et al., 2006a, S. 8). Madchen mit
Migrationshintergrund gelten demzufolge als stark unterreprasentiert im Sport.



106 Theoretische Rahmenkonzeption

Im Vereinssport sind Jugendliche mit Migrationshintergrund (Jungen 46% und Méad-
chen 28%) noch immer seltener Mitglied als Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund (Jungen 66% und Madchen 56%) (Bos et al., 2009, S. 244). Die Zahlen vari-
ieren je nach Studie etwas, bleiben jedoch in ihren Tendenzen gleich. Erklart wird
dies durch kulturelle Einflisse (z. B. Geschlechtsrollenbilder, Umgang mit Kérper
und Korperlichkeit), die Uiber die Herkunftsfamilie vermittelt werden. Eine Ausnahme
bilden die Daten fir die 10-14-Jahrigen im Ruhrgebiet, die auf regionale Besonder-
heiten zurlickgefiihrt werden. Im Ruhrgebiet sind 10-14-jahrige Jungen mit Migrati-
onshintergrund sogar haufiger Sportvereinsmitglied als ihre deutschen Altersgenos-
sen (Schmidt, 2006, S. 111). Bei den M&adchen zeigt sich auch in der Ruhrgebiet-
Studie das bekannte Bild: Madchen mit Migrationshintergrund sind deutlich seltener
Mitglied im Sportverein als deutsche Madchen (ebd.; vgl. auch Frohn, 2007, S. 107).
Haben Jugendliche mit Migrationshintergrund erst einmal Zugang zum Vereinssport
gefunden, unterscheiden sie sich im Ausmal} ihres Engagements nicht mehr von
Jugendlichen mit hohem Sozialstatus und/oder ohne Migrationshintergrund (Bos et
al., 2009, S. 244).64

Bildungskarriere

Zwischen dem Besuch eines bestimmten Schultyps sowie den Bildungsressourcen
und der Schichtzugehdrigkeit der Eltern bestehen enge Zusammenhange. Bereits
in Kap 2.4.2 konnte gezeigt werden, dass Jugendliche in niedrigen Bildungskarrie-
ren haufiger Familien der niedrigen Sozialschicht angehéren. Diese Familien leben
haufiger in einem Wohnumfeld, das infrastrukturell schlechter ausgestattet ist, auch
was Sportangebote und Sportmdglichkeiten betrifft. Die Unterschiede in der Sport-
beteiligung zwischen Jugendlichen aus verschiedenen Schultypen weisen daher in
die gleiche Richtung wie die oben angefihrten Befunde zu den Unterschieden in
der sozialen Herkunft und Wohnregion. Bei der Darstellung der Ergebnisse Uber
den Zusammenhang von Sportpartizipation und Schultyp ergeben sich zudem ei-
nige Probleme: die unterschiedlichen Schulsysteme bzw. —strukturen der Bundes-
lander65, verschiedene Auslegungen des Sportbegriffs und Operationalisierungen

64  Kleindienst-Cachay (2006) kann in ihrer Studie zum Hochleistungssportengagement von Mus-
lima zeigen, dass es auch Madchen mit Migrationshintergrund gibt, die den Zugang in den hoch-
selektiven Leistungssport trotz vieler Hirden schaffen.

65 Es gibt z. B. in Sachsen, Thuringen, Sachsen-Anhalt, Brandenburg, Berlin und im Saarland
keine ausgewiesene Hauptschule mehr, sondern Schulen mit mehreren Bildungsgangen o-
der/und integrierte Gesamtschulen. Innerhalb dieser Schultypen wird meist nochmal unterteilt
in Realschulklassen und Hauptschulklassen. Allerdings wird diese Trennung in statistischen
Auswertungen mitunter nicht beriicksichtigt (z. B. bei Hummel et al., 2004; Klaes & Cosler,
2007). So kann fir diese Bundeslander beispielsweise kaum auf Befunde fiir Hauptschuler/in-
nen zuriickgegriffen werden.
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des Aktivitdtsgrades66 oder auch die (Nicht-)Einbeziehung der Variable Ge-
schlecht67. Mit dem Wissen um diese Probleme werden die Befunde im Folgenden
dargestellt, um Unterscheidungslinien sichtbar zu machen.
Hauptschiler/innen erhalten tendenziell den geringsten Sportstundenumfang ge-
genuber Schiler/innen in der Realschule und im Gymnasium (Bés et al., 2009, S.
160f.; Klaes et al., 2003, S. 21f.; Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 226). Die Sport-
stunden fallen haufiger aus und werden haufiger fachfremd unterrichtet. Bedenkt
man, dass diese Faktoren die Motivation der Schiler/innen negativ beeinflussen
(Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 207), ergeben sich hier mehrfache strukturelle Be-
nachteiligungen der Hauptschiiler/innen. Dabei trifft es gerade die Gruppe, die als
sportinaktivste Gruppe im Freizeitsport gilt. Soziale Ungleichheiten scheinen so im
Bildungssystem verfestigt zu werden. Hauptschiiler/innen stehen dem Sportunter-
richt ebenso positiv gegenliber wie Schiiler/innen anderer Schultypen (ebd., S.
119). Dennoch fallen besonders Haupt- und Sonderschiler/innen ab der 7. Klasse
(Sekundarstufe eins) haufig durch Schulsportverweigerung auf. Ca. 15% der Schi-
ler/innen aus den unteren Bildungsgangen verweigern den Sportunterricht (vgl.
Wolters & Gebken 2005). Gebken (2007, S. 107) macht darauf aufmerksam, dass
es Risikokonstellationen zu geben scheint:

,Insbesondere Risikoschilerinnen, wie Ubergewichtige und adipése Jugendli-

che, Heranwachsende aus sozial schwachen Familien, aus Zuwandererfami-

lien, vom Schulbesuch zuriickgestellte Kinder, Klassenwiederholerinnen und

Absteigerlnnen aus héheren Schulformen bleiben vermehrt dem Unterricht

fern. Schulsportverweigerung setzt verstarkt in der Sekundarstufe | mit Klasse

sieben ein.”
Die inhaltliche Ausrichtung orientiert sich eher an wenigen Sportarten (Fu3ball und
andere Mannschaftsspiele) und wird von den Hauptschiler/innen im Kern akzeptiert
ebd., S. 124ff.). Schultypische Unterschiede zeigen sich in den Erwartungen bzw.
Zielen, die Schiler/innen mit dem Sportunterricht verbinden. Fir Schiler mit niedri-
gem Bildungsniveau sind die Bereiche Gesundheit und Fitness, Fairness sowie Ent-
spannung und Kompensation von deutlich geringerer Bedeutung als firr Schiiler aus
héheren Bildungsgangen (ebd., S. 120f.). Sportunterricht kénnte besonders an

66 Brinkhoff (1998b, S. 160f.) kann zeigen, dass die Verwendung eines weiten oder engen Sport-
begriffs sowie die unterschiedlichen Aktivitatsgrade ,taglich* und ,regelmagig“ deutliche Aus-
wirkungen auf die Befunde hat. Fuchs (1989, S. 156ff.) weist hin auf verschiedene Tendenzen
in den Beteiligungsraten Jugendlicher verschiedener Schultypen, wenn nach moderater und
kraftiger Aktivitat unterschieden wird.

67 Geschlechtseffekte (iberlagern z. T. Effekte aus anderen Ungleichheitsdimensionen wie
Schulkarriere und Migrationshintergrund. Eine Auswertung nach Schultyp- und Geschlechtszu-
gehorigkeit ist demnach unerlasslich, um verlassliche Aussagen zu treffen, ob ein Effekt auf das
Geschlecht oder den Schultyp zuriickfiihrbar ist. Allerdings werden selbst in gro? angelegten,
stark beachteten Studien Auswertungen nicht nach Geschlecht und Schultyp vorgenommen.
Beispiele sind hier: NRW-Jugendsportstudie '92 (Kurz et al., 1996), Brettschneider-Studie
(Brettschneider & Kleine, 2002), die DSB-SPRINT-Studie (Deutscher Sportbund 2006) oder
auch das Motorik-Modul der KiGGS-Studie (Bos et al., 2009).
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Hauptschulen zur Selbstwertstarkung beitragen, wenn dort aufgrund der Fokussie-
rung auf korperliche Fahigkeiten gute Noten erreicht werden, die in den kognitiv
orientierten Fachern selten erzielt werden kdnnen. Werden die Sportnoten mit den
Noten in Deutsch und Mathematik verglichen, bewahrheitet sich diese positive Be-
wertung im Sportunterricht (ebd., S. 129). Allerdings zeigt sich im Vergleich der
Schultypen auch hier, dass an der Hauptschule und Mittelschule (mit Hauptschul-
gruppe) schlechtere Sportnoten vergeben werden als in Grundschule, Realschule
und Gymnasium (Frohn, 2007, S. 122; Gerlach, Kussin et al., 2006, S. 129; Hummel
et al,, 2004, S. 11f.).

Fir den Freizeitsport insgesamt liegen uneindeutige Befunde vor, die stark von der
Operationalisierung sportlicher Aktivitdt abhangen. Je enger der Sportbegriff und je
héher der Aktivitatsgrad gesetzt wird, desto eher zeigen sich Unterschiede zuguns-
ten der Gymnasiast/inn/en (Brinkhoff, 1998b, S. 160f.; Fuchs, 1989, S. 156f.). Bei
einem weiten Sportbegriff und moderater Aktivitat nivellieren sich diese Unter-
schiede (Hummel et al., 2004, S. 13)68. Nimmt man die Determinante Geschlecht
hinzu, gilt weiterhin: je geringer das Bildungsniveau, desto groRRer wird die Schere
zwischen Jungen und Madchen (Berndt & Menze, 1996, S. 390). Insgesamt nimmt
die Sportaktivitat in der Freizeit unabhangig vom Schultyp bei dlteren Jugendlichen
ab — besonders bei der Gruppe der Hauptschulerinnen (Fuchs, 1989, S. 160ff.). Im
Lebensverlauf verfestigen sich die Partizipationsunterschiede: Personen mit niedri-
gen Bildungsabschlissen sind deutlich weniger sportaktiv ab der zweiten Le-
bensdekade bis ins hohe Alter als Personen mit Fach- oder Hochschulabschluss
(Klostermann & Nagel, S. 223).

Aus institutioneller Perspektive zeigen sich noch deutlichere Unterschiede bezlg-
lich der Schulkarriere. Die Wahrscheinlichkeit, Mitglied in einem Sportverein zu sein,
ist eng an die Schullaufbahn gekoppelt. Auch in aktuellen Studien liegen die Sport-
vereinsmitgliedschaften von Gymnasiast/innen ca. 20% uber denen der Hauptschui-
ler/innen (Brettschneider & Kleine, 2002; Brinkhoff, 1998b, S. 160; Frohn, 2007, S.
107; Schmidt, 2006, S. 109). Zu ahnlichen Tendenzen kommt die SportQ-Studie, in
der sachsische Schiler/innen nach ihren Sportaktivitaten in der Freizeit befragt wur-
den (idw, 2008). Wahrend ca. 60% der Gymnasiast/innen Sport im Verein treiben,
sind es bei den Mittelschiler/innen (inklusive Hauptschiler/innen) nur ca. 45%
(ebd.). Wird das freiwillige Engagement im Sportverein betrachtet, ergeben sich
noch gréRere Differenzen zwischen angestrebtem Bildungsniveau und Engagement
— zwei Drittel der engagierten Jugendlichen zwischen 14 und 24 Jahren streben ein
hohes Bildungsniveau an bzw. verfiigen Uiber dieses (Braun, 2013). Die DropOut-
Quote liegt bei Hauptschiiler/innen mit ca. 40% um etwa 10% hdher als bei Gym-

68 In der Studie von Fuchs (1989, S. 200) kehrt sich die Tendenz sogar um, d. h. Hauptschiiler/in-
nen sind aktiver als Gymnasiast/innen. Die Werte fiir die Jungen erreichen dabei Signifikanz,
die Werte fir die Madchen zeigen dieselben Tendenzen zugunsten der Hauptschiilerinnen, je-
doch bleiben sie unterhalb des Signifikanzniveaus.
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nasiast/innen. Auch waren von den Hauptschiler/innen ca. 20% nie Vereinsmit-
glied, jedoch von den Gymnasiast/innen nur 8% (Schmidt, 2006, S. 109). Schmidt
(ebd., S. 110) stellt seine Befunde alteren reprasentativen Studien gegentiber und
kommt zu dem Uberraschenden Ergebnis, dass die soziale Selektion im Sport gro-
Rer statt kleiner wird: ,Vergleicht man die Werte mit anderen Untersuchungen, die
bereits in den 90er Jahren durchgefiihrt wurden, so nehmen sowohl die soziale Se-
lektion als auch die Verweigerungsrate im zeithistorischen Trend zu“. Wird die Ka-
tegorie Geschlecht hinzugenommen, dann fallt auf, dass sich Hauptschilerinnen
weitaus weniger im formellen Sport beteiligen als Hauptschiler. Zudem sind sie im
Vergleich zu Gymnasiastinnen stark unterreprasentiert (Frohn, 2007, S. 106f.).
Nach Frohn (ebd., S. 106) haben 46% der Hauptschulerinnen weder in einer Sport-
AG, einem Sportverein oder an einem kommerziellen Sportangebot teilgenommen.
Hier ist der Unterschied zu den Realschilerinnen (44%) gering, jedoch der Unter-
schied zu den Gymnasiastinnen hoch (29%). Hauptschdlerinnen profitieren dem-
nach kaum von der bereits angesprochenen Nivellierung der Sportpraferenzen zwi-
schen Madchen und Jungen.

Die Ungleichheitsdimensionen Bildungskarriere und Geschlecht verstarken sich ge-
genseitig. Nimmt man die soziale Schicht und den Migrationshintergrund hinzu,
dann sind unter den Madchen, die keinem Sportverein angehdren, vor allem dieje-
nigen Uberreprasentiert, ,die aus einer unteren sozialen Schicht kommen, die
Hauptschule besuchen und auslandische Eltern haben” (Berndt & Menze, 1996, S.
395). Griinde fur die geringen Partizipationsraten der Hauptschiler/innen werden
zum Grof3teil in ihrem eher vereinsabstinenten Familien- und Peerumfeld gesehen.
Hauptschilerinnen, die Mitglied im Sportverein sind, haben im Vergleich zu anderen
Vereinsjugendlichen besonders haufig Vereinsmitglieder in ihrer Familie (Frohn,
2007, S. 110).69 Da Hauptschiilerinnen zu einem sehr geringen Prozentsatz im
Sportverein engagiert sind, ist es fir sie schwer, Freundinnen oder Bekannte in den
Vereinen zu treffen. Im Umfeld der Gymnasiastinnen ist indes fast jedes zweite
Madchen Mitglied in einem Sportverein (Frohn, 2007, S. 114)70. Die Hauptschiler
scheinen weniger abhangig vom Anregungspotential ihrer Familie zu sein als Haupt-
schilerinnen. Im Vergleich zu Schiler/innen héherer Schulformen haben Haupt-
schiler deutlich seltener Eltern, die auch im Sportverein aktiv sind (Gomolinski
1996, S. 95 zit. in Frohn, 2007, S. 110). Sie finden hauptsachlich Anregungen durch
ihre Peers. Zum einen sind mehr Hauptschuler im Sportverein aktiv, und Kontakte
mit Sportvereinsmitgliedern im Freundeskreis sind so auch tendenziell haufiger

69  Hauptschiilerinnen sind hinsichtlich des Sporttreibens im Verein offenbar stérker von ihrer Fa-
milie abhangig, von geschwisterlichen Vorbildern und der Erlaubnis und Unterstiitzung der EI-
tern zu einem Vereinseintritt* (Frohn, 2007, S. 111f.).

70 Die besondere Bedeutung der sozialen Beziehungen fiir Madchen wird nochmals deutlich,
wenn man in Rechnung stellt, dass 70% der Hauptschulerinnen, 72% der Realschiilerinnen und
sogar 80% der Gymnasiastinnen sich vorstellen kdnnen, einem Verein beizutreten, wenn ihre
Freundinnen bzw. Freunde mitkdmen (Frohn, 2007, S. 116).
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moglich als bei Hauptschilerinnen. Zum anderen gilt Sportlichkeit unter den mann-
lichen Peers als wichtige Eigenschaft, die Uber die Beliebtheit im Freundeskreis mit
entscheidet.

Bei der Beteiligung an informellen Bewegungsaktivitaten ergeben sich divergente
Befunde bei unterschiedlichen Operationalisierungen der Sportaktivitat. Brinkhoff
(1998a, S. 73f.) gibt an, dass Gymnasiast/innen im Freizeitsport aktiver als Haupt-
schuler/innen sind — auch bei weiter Auslegung des Sportbegriffs. Hingegen weist
Fuchs (1989, S. 154ff.) fir moderate Sportaktivitdt das Gegenteil nach. Nimmt man
den Geschlechtsaspekt hinzu, zeigt er, dass die Hauptschiler deutlich aktiver sind
als die Gymnasiasten und dass zwischen Hauptschdilerinnen und Gymnasiastinnen
kein signifikanter Unterschied besteht. Frohn (2007, S. 106 & 137) kommt in ihrer
Reanalyse der NRW-Jugendsportstudie von 1992 zu einem etwas anderen Ergeb-
nis: Hauptschilerinnen (13%) sind haufiger sportabstinent in der Freizeit als Real-
schulerinnen (8%) oder Gymnasiastinnen (5%). Hauptschulerinnen, so Frohn (ebd.,
S. 139), leben vermutlich haufiger in einem radumlichen Wohnumfeld mit schlechter
Bewegungsinfrastruktur, sie werden im Wohnumfeld weniger sportbezogen ange-
regt und eventuell nutzen sie die bestehenden Angebote weniger als Jungen. Auch
sind sie im Vergleich zu Madchen anderer Schultypen am schlechtesten mit Sport-
materialien ausgestattet (ebd.). Ihre mannlichen Konterparts scheinen sich von die-
sen infrastrukturellen und materiellen Bedingungen weniger einschrénken zu lassen
bezlglich ihrer Beteiligung am informellen Sporttreiben.

Und dennoch ist Vorsicht vor einer Uberinterpretation der vorgestellten Befunde an-
geraten, denn insgesamt ist ,der Anteil an aufgeklarter Varianz der Sportvereinszu-
gehdrigkeit von Heranwachsenden durch sozial strukturelle Merkmale eher gering
(knapp 14%; vgl. Baur et al., 2002, S. 274)" (Thiel & Cachay, 2003, S. 287). Fur den
nichtvereinsgebundenen Freizeitsport und den Sportunterricht kénnte Ahnliches
gelten. Neben sozialstrukturellen Merkmalen, vorhandenen Sportangeboten und -
maoglichkeiten ist die Sportpartizipation auch abhangig von individuellen Praferen-
zen, von Bedeutungszuschreibungen der Jugendlichen bezliglich der verschiede-
nen Sportaktivitaten und -settings sowie vom Annehmen der vorhandenen Sport-
maoglichkeiten (Baur & Burrmann, 2000, S. 17ff.; Cachay & Thiel, 2000, S. 217).
Um Ungleichheitsprozesse verstehen zu kdnnen, muss daher tUber das Was hinaus
verstarkt nach dem Wie. Es muss also einerseits dem Zusammenwirken von Un-
gleichheitsdimensionen beziglich einer Sportpartizipation oder Nichtpartizipation
gefragt werden und andererseits nach den Bedeutungszuschreibungen der Jugend-
lichen und der Bedeutungsgenese.



Soziale Ungleichheiten im Jugendalter 111

2.4.5 Zusammenfassung: Jugendliche mit Hauptschulbildung — eine mehr-
fach benachteiligte Gruppe

Soziale Ungleichheit ist noch immer ein hochaktuelles Phanomen in unserer Ge-
sellschaft. Brisant ist daran nicht die Heterogenitat, die durch Ungleichheit entsteht,
sondern die soziale Ungerechtigkeit, die mit den ungleichen Teilhabechancen an
gesellschaftlich relevanten Handlungsfeldern und wichtigen Ressourcen einher-
geht. Soziale Ungleichheit im Sinne von sozialer Ungerechtigkeit ist ein mehrdimen-
sionales Konstrukt und schlief3t so genannte vertikale und horizontale Dimensionen
ein. Die Dimensionen treten meist nicht einzeln auf, sondern greifen ineinander und
verstarken oder nivellieren sich gegenseitig. Es reicht demnach nicht aus, eine ein-
zelne Ungleichheitsdimension in den Blick zu nehmen, sondern erst die Verqui-
ckung mehrerer Ungleichheitsdimensionen gibt ein umfassendes Bild.

Gerade im Kindes- und Jugendalter kommt es zu einer Perpetuierung der Ungleich-
heiten. Zu einer mehrfach benachteiligten Subgruppe gehdren Jugendliche mit
niedrigem Bildungsniveau. Sie stammen haufig aus Familien, die der unteren Sozi-
alschicht angehdren. Damit in Verbindung steht, dass die Eltern tUberproportional
haufig geringe Bildungsabschliisse besitzen, arbeitslos sind, Uber ein geringes
Haushaltseinkommen verfugen, in belasteten Lebensrdumen wohnen (mussen)
und einen Migrationshintergrund haben. Fir die Jugendlichen bedeutet dies, dass
sie im Vergleich zu Jugendlichen mit hoheren Bildungskarrieren unter unvorteilhaf-
ten Sozialisations- und Entwicklungsbedingungen aufwachsen. Dies gilt sowohl fiir
den Freizeitbereich mit seiner Fokussierung auf das (Er-)Leben im Hier und Jetzt
als auch hinsichtlich zukiinftiger gesellschaftlicher Teilhabechancen, z. B. am Bil-
dungs- und Arbeitsmarkt. Die Grund- und Entfaltungsbedirfnisse haben schlech-
tere Aussichten, befriedigt zu werden, und die Bewaltigung der Entwicklungsaufga-
ben ist riskanter.

Jugendliche besuchen die Hauptschule oder die Hauptschulgruppe, weil ihre kog-
nitiven Leistungen nicht fur einen héheren Schulabschluss auszureichen scheinen.
Die Erkenntnis und das Geflhl, einer benachteiligten oder auch ,aussortierten”
Gruppe anzugehdren, die noch dazu gesellschaftlich stigmatisiert wird, gehen nicht
spurlos an den Jugendlichen vortber. Erfahrungen mit den negativen Zuschreibun-
gen des Umfelds und der Offentlichkeit werden von den Jugendlichen individuell
unterschiedlich verarbeitet — je nach verfigbaren personalen und sozialen Ressour-
cen. Fir das Gros der Hauptschiiler/innen gilt allerdings, dass sie sich selbst wenig
zutrauen aufgrund der Misserfolgserlebnisse und negativen Fremdzuschreibungen,
die sie bislang erfahren haben. Die zuklnftigen objektiven Erfolgsaussichten auf
dem Arbeitsmarkt und damit verbunden die Aussicht auf einen sozialen Aufstieg,
lassen die pessimistischen Zukunftsszenarien zudem als sehr realistisch erschei-
nen. Die geringen Erwartungen schiitzen so vor weiteren Enttduschungen.

Der Sport kdnnte mit seiner Akzentuierung kdrperlicher Fahigkeiten fur Jugendliche
mit Hauptschulbildung ein Feld zur Selbstwertstarkung darstellen (vgl. Potentiale im
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Kap. 2.3.6). Ein Blick in die Befunde zum Schul- und Freizeitsport offenbart aller-
dings, dass Jugendliche mit niedrigem Bildungsniveau auch hier zu einer benach-
teiligten Gruppe gehdren. Zwar lasst die Zugehdrigkeit eines/r Jugendlichen zu ei-
nem bestimmten Schultyp nicht per se (kausale) Ruckschlusse auf den Zugang zum
Sport und die eigene sportbiographische Orientierung zu, doch zeigen sich trotz
allgemein hohen Interesses am Handlungsfeld Sport einschlagige Tendenzen fir
Hauptschler/innen:

Die Sportpartizipationsrate von Jugendlichen mit Hauptschulbildung nimmt im Al-
tersverlauf ab.

Hier zeigen sich keine Unterschiede zu Jugendlichen aus anderen Schultypen.
Auch gilt die Abnahme im Altersgang flir beide Geschlechter gleichermalen — aller-
dings auf unterschiedlichem Niveau. Die Aktivitatsraten sind bei den Madchen ins-
gesamt niedriger und sinken auch deutlicher, als dies bei den Jungen der Fall ist.
Der Vereinssport ist stérker von dem Aktivitatsriickgang betroffen als der informelle
Sport. Als Kumulationspunkt gilt hier der Altersbereich zwischen ca. 10 und 17 Jah-
ren. Das scheint demnach ein Altersbereich zu sein, in dem sich Verschiebungen in
den Bedirfnissen der Jugendlichen und damit in ihren Sportpraferenzen ergeben,
die sich in Beteiligungsraten in unterschiedlichen Settings manifestieren.

Jugendliche mit Hauptschulbildung sind weniger sportaktiv als Schiiler/innen héhe-
rer Schultypen.

Diese Aussage bezieht sich auf eine Mittelwertbetrachtung von Madchen und Jun-
gen unterschiedlicher Schultypen. Wird das Geschlecht als Determinante mit ein-
bezogen, nivellieren sich die Unterschiede zwischen Hauptschilern und Schilern
anderer Schultypen, wahrend sie bei den Madchen zuungunsten der Hauptschiile-
rinnen bestehen bleiben.

Die Sportbeteiligung von ostdeutschen Jugendlichen mit Hauptschulbildung ist am
geringsten.

Die Jungen mit niedrigem Bildungsniveau sind altersgruppen-, schichttbergreifend
sowie unabhangig vom Migrationshintergrund nicht nur haufiger Mitglied im Sport-
verein als die Madchen, sondern sie partizipieren auch aktiver im informellen Sport.
Bei korperlich sportlichen Aktivitdten insgesamt liegen keine Ost-West-Unter-
schiede mehr bei den Jungen vor, aber bei den Madchen bleiben sie bestehen. Das
bedeutet, dass weibliche Jugendliche mit niedrigem Bildungsniveau in Ostdeutsch-
land weniger sportaktiv sind, als ihre Konterparts in Westdeutschland.
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Der Sportunterricht erreicht alle Jugendlichen mit Hauptschulbildung, doch sein Po-
tential bleibt unausgeschdpft.

Hauptschiler/innen bringen dem Sportunterricht prinzipiell groRes Interesse entge-
gen, welches im Altersgang wie bei Jugendlichen anderer Schultypen abnimmt. Die-
sen guten Voraussetzungen fir die padagogische Arbeit im Sportunterricht stehen
strukturelle Benachteiligungen gegeniiber, denn Hauptschiler/innen haben haufig
weniger Sportstunden als Schiler/innen anderen Schultypen, werden haufiger fach-
fremd unterrichtet und erhalten die schlechteren Sportnoten, und das, obwohl der
Sportunterricht bei Hauptschilerinnen mitunter der einzige Zugang zum Handlungs-
feld Sport ist.

Der Zugang von Jugendlichen mit Hauptschulbildung zum Vereinssport ist nach wie
vor hochselektiv.

Der Vereinssport ist eine Domane der Kinder und Jugendlichen. Auch von Haupt-
schiler/innen wird er hoch geschatzt. Gleichzeitig ist kein Setting fiir Hauptsch-
ler/innen so ausgrenzend wie der Vereinssport. Die Wahrscheinlichkeit der Mitglied-
schaft steigt mit Hohe des Einkommens der Eltern, der Bildungsabschliisse der El-
tern und ihrer Schichtzugehorigkeit. Demnach verwundert es nicht, dass Haupt-
schiler/innen noch immer unterreprasentiert sind. Nach wie vor gilt, je niedriger das
Bildungsniveau der Jugendlichen ist, desto geringer ist der Organisationsgrad der
Jugendlichen und desto hoher wird die Differenz zwischen den Geschlechtern.
Hauptschulerinnen bilden diejenige Gruppe, die den geringsten Organisationsgrad
in Sportvereinen aufweist.

Diese Diskrepanz zwischen Beliebtheit des Vereinssports und tatsachlicher Partizi-
pation wird durch Einstiegshirden begriindet. Wenn der Zugang zum Sportverein
erst einmal gelungen ist, zeigen sich wahrend der Mitgliedschaftsdauer keine Un-
terschiede im Aktivitatsgrad. Allerdings treten Hauptschiler/innen tendenziell friiher
aus dem Verein wieder aus als Schiler/innen anderen Schulformen.

Padagogisch bedenklich stimmen die quantitativen Befunde, da der Sportverein
durch sein auf Dauer gestelltes, regelmaRiges, padagogisch aufbereitetes Angebot
eigentlich beste Voraussetzungen béte, um forderliche Personlichkeitsbildungspro-
zesse anzustolRen. Gerade fur die Gruppe der Hauptschdler/innen ergabe sich hier
ein Feld, um z. B. die Entwicklung des Selbstwertgefiihls positiv zu beeinflussen.

Viele Jugendliche mit Hauptschulbildung sind informell sportaktiv - trotz geringer
Barrieren jedoch eher Jungen als Mé&dchen.

Fir Hauptschiler/innen hat der informelle Freizeitsport hohe Relevanz, was sich
auch in hohen Beteiligungsraten zeigt, die jedoch im Altersgang abnehmen. Zurtick-
gefuhrt wird dies auf eine Verschiebung der Praferenzstrukturen im Jugendalter.
Hauptschiler unterscheiden sich in den Partizipationsraten nicht mehr von Schiilern



114 Theoretische Rahmenkonzeption

hoéherer Schultypen. Allerdings fehlen Daten Uber Ausmaf und Gestaltung ihrer in-
formellen Sportaktivitaten. Dass der informelle Sport dennoch kein fir jedermann
zuganglicher Sport ist, konnte Bindel (2008) zeigen.

Hauptschulerinnen sind am geringsten sportaktiv im informellen Freizeitsport, was
erklart wird durch ihr eher sportfernes Herkunftsmilieu und ihr oftmals mehrfach be-
lastetes Wohnumfeld. Dies trifft zwar auch fiir Hauptschiler zu, doch die Madchen
hangen starker von familiarer sportbezogener Unterstitzung ab und nutzen die be-
stehenden Mdglichkeiten im Wohnumfeld anders als die Jungen. Auch hier fehlen
differenzierte Befunde. Die unterschiedliche Partizipation von Jungen und Madchen
erstaunt auch deshalb, weil der informelle Sport die Mdglichkeit bietet, Sport nach
den eigenen Bedirfnissen zu gestalten. Scheinbar gelingt dies bei &hnlich hohem
Interesse Jungen besser als Madchen. Studien dazu fehlen allerdings.

Auch in der Forschung stellen Hauptschiler/innen weiterhin eine Randgruppe dar.
Jugendliche mit niedrigem Bildungsniveau stehen zwar im Fokus der Offentlichkeit
—und das nicht erst seit PISA und Rutli — allerdings wird immer wieder beklagt, dass
Langsschnittstudien fehlen, mit deren Hilfe Merkmale und Faktoren gelingender und
risikohafter Entwicklungswege analysiert werden kdnnten, um daraus Ableitungen
fur die Unterstlitzung dieser Jugendlichen treffen zu kdnnen. In der sportwissen-
schaftlichen Ungleichheitsforschung zeigt sich Ahnliches. Zwar liegen mittlerweile
zahlreiche quantitative Querschnittsstudien vor, jedoch kaum qualitative Untersu-
chungen und/oder Langsschnittstudien, die Jugendliche mit niedrigem Bildungsni-
veau einbeziehen.

Auf konzeptioneller Ebene zeigen sich Schwierigkeiten aufgrund unterschiedlicher
Schulstrukturen in den einzelnen Bundeslandern, die eine Zuordnung zu den klas-
sischen Schultypen Hauptschule, Realschule und Gymnasium erschweren. Zudem
sind Studien zur Sportpartizipation von ostdeutschen Jugendlichen mit niedrigem
Bildungsniveau rar. So liegen zwar in Sachsen aktuelle Befunde fir Gymnasium
und Mittelschule vor (z. B. Hummel et al., 2004), bei letztgenannter wird jedoch nicht
differenziert in Haupt- und Realschulgruppen. Des Ofteren werden die Interaktions-
effekte von Schultyp und anderen Benachteiligungsmomenten — allen voran das
Geschlecht — bei der Darstellung der Befunde unberlicksichtigt gelassen. Eine Fest-
stellung, welcher Effekt dominant ist, wird dadurch unmaéglich.

Nicht flr alle Settings liegen gleichermalien aktuelle Befunde vor. Wahrend die Da-
ten fUr den Sportunterricht und die Sportvereinsbeteiligung bereits Uiber Jahrzehnte
hinweg nach Schultyp differenziert werden, erstaunt die diinne empirische Befund-
lage zu anderen formellen Sportangeboten (z. B. kommerzieller Freizeitsport, Sport-
AG) und zum informellen Sport. Im Vergleich zum Schul- oder Vereinssport spielt
der informelle Sport in der sportwissenschaftlichen Forschung noch immer eine e-
her untergeordnete Rolle. Erst Anfang 2000 vermehrten sich die Forschungsinitiati-
ven auf einem bis dato recht undeutlich umrissenen Feld (Balz & Kuhlmann, 2004;
Bindel, 2008; Telschow, 2000). Die soziale Ungleichheitsforschung hat sich in die-
sem Feld bislang ebenso wenig etabliert wie im kommerziellen Jugendsport. Zudem
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sind Studien rar, welche die Sportpartizipation von Hauptschiler/innen in unter-
schiedlichen Settings miteinander in Bezug setzen, denn die Sportpartizipationen
verlaufen nicht nacheinander, sondern oftmals parallel. Ebenso sind qualitative Stu-
dien selten, die sich einzelnen Subgruppen und deren Interessen und Bediirfnissen
widmen71, wie z. B. ostdeutsche Hauptschiler/innen, sportabstinente Hauptschii-
ler/innen oder Leistungssport treibende Hauptschiler/innen, um hieraus z. B.
Schlisse fir Zugangschancen und -barrieren zum Sport zu ziehen. Auch echte
Langsschnittstudien, welche die Sportbeteiligungsquoten unterschiedlicher Alters-,
Geschlechts- oder Bildungsgruppen Uber einen langeren Zeitraum vergleichen, lie-
gen nicht vor.
Zukinftige Studien missen folglich den Fokus Uber eine strukturelle Betrachtungs-
weise horizontaler und vertikaler Ungleichheitsdimensionen verstarkt richten auf:

e das Zusammenspiel von Ungleichheitsdimensionen und

o auf die subjektiven Erfahrungs- und Verarbeitungsweisen der Benachteilig-

ten.

Im Mittelpunkt stehen dann z. B. Fragen danach, wie es zu bestimmten Praferenzen
und Prioritatensetzungen von Hauptschiler/innen kommt, ihren Wahlen und Ab-
wabhlen, ihren kurz- oder langfristigen Teilnahmen oder ihrer Sportabstinenz in un-
terschiedlichen Settings. Dies wird vornehmlich durch qualitative Langsschnittstu-
dien gelingen, in denen Prozesse und Veranderungen nachvollzogen werden kon-
nen.72

71 Eine Ausnahme stellt Hoffmann (2002) dar. Er untersucht in einer kombiniert qualitativ-quanti-
tativen einjahrigen Langsschnittstudie sechs Hauptschulabsolventen im ersten Lehrjahr bezlg-
lich ihrer individuellen Verlaufe von Freizeitstilen. Die theoretische Grundlage bietet ihm die Le-
bensstilforschung, in der er die strukturelle Betrachtungsweise um subjektive Verarbeitungswei-
sen erweitert.

72 Thiel und Cachay (2003, S. 294) ziehen im ersten Kinder- und Jugendsportbericht ein dhnliches
Fazit: ,Will man Informationen dariiber erhalten, wie es Uberhaupt zu Prioritdtensetzungen
kommt, dann wird man zunachst aber wohl vor allem qualitative Verfahren in Anschlag bringen
mussen [...] Erst die Ermittlung solcher differenzierter biographischer Daten Uber einen lange-
ren Zeitraum macht es moéglich, die Entstehung und Veranderung von Einstellungen und Le-
bensstilen im Lebenslauf nachzuzeichnen und differenzierte empirische Informationen tber
Kristallbildungen sozialer Ungleichheits- und Unterschiedlichkeitsmechanismen im Lebenslauf
zu erhalten. Die Bedeutung einer solchen Forschung kann nicht hoch genug eingeschétzt wer-
den, denn angemessenere Konzepte als die bislang vorliegenden fiir eine Inklusion tatsachlich
benachteiligter Gruppen sind auf eben diese Informationen angewiesen.”
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2.5 Ableitungen fiir die eigene Untersuchung

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass sportbezogene Sozialisations-
prozesse von Hauptschuler/innen und ihre darin eingebettete Sportpartizipation ein
sozialpolitisch und sportpddagogisch relevantes, jedoch bislang wenig erforschtes
Untersuchungsfeld darstellen (vgl. Kap. 2.4). In der vorliegenden Studie wird diese
Forschungsliicke bearbeitet, da die Sportsozialisation (Sozialisation zum und im
Sport) von Hauptschuler/innen ins Zentrum des Interesses riickt.

Die theoretische Basis der Studie bilden die interaktionistische Auffassung von So-
zialisation und Entwicklung (vgl. Kap. 2.2.1) und darin eingebettet die sportbezo-
gene Sozialisation (vgl. Kap. 2.2.2). Das Subjekt wird in dieser Perspektive als ak-
tives Subjekt konzipiert, das seine Umwelt wahrnimmt, in ihr handelt und das Erlebte
zu Erfahrungen verarbeitet. Es ist demzufolge ein realitdtsverarbeitendes Subjekt.
Die Erfahrungen beeinflussen wiederum die Wahrnehmung seiner Umwelt. Es ist
deshalb ebenfalls ein realitatserzeugendes Subjekt. Sozialisations- und Entwick-
lungsprozesse vollziehen sich in der wechselseitigen Vermittlung zwischen einer-
seits einem konkreten Subjekt mit seinen genetischen Pradispositionen, Bedurfnis-
sen, in vorgangigen Sozialisationsprozessen erworbenen Interessen und Kompe-
tenzen und andererseits der konkreten Umwelt mit ihren unmittelbaren sozialen,
O0konomischen und raumlichen Bedingungen. Sportbezogene Sozialisationspro-
zesse finden in eben diesem interaktionistischen Rahmen statt und werden nur mit
Kenntnis konkreter intrapersonaler und auRerer Bedingungen verstandlich. Das
heuristische Untersuchungsmodell wird in Abb. 8 dargestellt.

Der weite Fokus auf die sportbezogene Sozialisation von Hauptschiler/innen wird
verengt auf vier zentrale Forschungsfragen:

(1) Wie partizipieren Jugendliche mit Hauptschulbildung am Sport?

In einem ersten Schritt interessiert, was sozial benachteiligte Jugendliche in ver-
schiedenen Handlungsfeldern des Sports tun, in welcher Form sie aktiv sind, wie
lange sie partizipieren und unter welchen sozialen, raumlichen und zeitlichen Be-
dingungen ihr Sporttreiben stattfindet. Diese Informationen bieten den Rahmen fir
die weiteren Analysen und stecken gleichzeitig den Geltungsbereich der Studie ab.

(2) Wie und warum finden Jugendliche mit Hauptschulbildung Zugang zum
Sporttreiben?

Die Aufnahme einer Sportpartizipation kann nur im Gesamtkontext des Lebens der
Jugendlichen hinreichend erklart werden (Kap. 2.3 & 2.4). Dazu missen Sportakti-
vitdten sowohl in Vernetzung mit anderen Alltagsaktivitaten als auch im Kontext des
bisherigen Lebensverlaufs betrachtet werden. Teilfragen flr eine Analyse sind: Wel-
che Bedurfnisse und Sozialisationsinteressen haben die Jugendlichen? Welche An-
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forderungen und Aufgaben missen sie bewaltigen? Welche Einstellungen und Er-
fahrungen haben sie bezliglich des Sporttreibens? Wie nehmen sie ihr Umfeld bzgl.
Sportpartizipationsmdglichkeiten wahr? In welchen Kontexten bzw. unter welchen
spezifischen Gestaltungsbedingungen (Setting, Inszenierung) sprechen welche
Sportaktivitaten die Hauptschiler/innen an? Wodurch kommen sie zum Sporttrei-
ben? Es geht folglich darum, warum die Jugendlichen sportlich aktiv werden oder
nicht, und unter welchen Bedingungen ihnen der Zugang zum Handlungsfeld Sport
gelingt.

(3) Welches sind forderliche und hinderliche Erfahrungen und Bedingungen
fiir eine langerfristige Sportpartizipation von Jugendlichen mit Hauptschulbil-
dung?

Damit Entwicklungsférderung im Sport méglich wird, mussen die Hauptschiler/in-
nen moglichst langfristig im Sport partizipieren. Daher interessiert, wie und in wel-
chen Sportkontexten langerfristige Sportpartizipationen verlaufen, welche Erfahrun-
gen beim langerfristigen Sporttreiben gemacht werden, warum Partizipationen auf-
rechterhalten bzw. beendet werden. Aus den Ergebnissen dieser Teilfragen lassen
sich forderliche und hinderliche intrapersonale und auRRere Bedingungen fur eine
langfristige Sportpartizipation ableiten.

Da Entwicklungspotentiale im und durch den Sport (Kap. 2.3.6) und tatsachliche
Entwicklungswirkungen kritisch diskutiert werden, wird schlieRlich gefragt:

(4) Welche konkreten Entwicklungschancen aber auch -risiken liegen in der
Sportpartizipation von Jugendlichen mit Hauptschulbildung?

Es interessiert, welche Erfahrungen die Jugendlichen mit ihren jeweiligen Sportpar-
tizipationen machen, ob und wie diese einerseits der Befriedigung der Grundbedirf-
nisse und jugendlichen Entfaltungsbedirfnisse dienlich sind und andererseits bei
der Bewaltigung der jugendspezifischen Anforderungen und Aufgaben unterstiitzen
(Kap. 2.3.3).

Diese Auswertungsfrage wurde, wie bereits erwahnt, erst wahrend des Auswer-
tungsprozesses der Fragen eins bis drei in die Arbeit aufgenommen. Die Beantwor-
tung erfolgt nur hinsichtlich tendenzieller Aussagen, da einerseits die Frage bei der
Datenerhebung nicht in die Konstruktion des Leitfadens einfloss. Andererseits der
Analyseaufwand, der fir die Beantwortung der vorhergehenden Fragen bereits be-
trieben werden muss, enorm groR ist. Die Frage wurde dennoch aufgenommen, da
selbst eine kursorische Beantwortung fiir sportpadagogisch wertvolle Erkenntnisse
liefert.

Insgesamt zielt die vorliegende Studie darauf ab, das Handeln der Untersuchten
deutend zu verstehen und nachvollziehbar zu machen. Daher wird eine subjekt-
zentrierte, sozialisationstheoretische Perspektive eingenommen, die zunachst die
Jugendlichen in ihrem Leben fokussiert. Es interessieren demnach die konkreten
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intrapersonalen Erfahrungen und dufReren Bedingungen in ihrem Zusammenspiel,
die zu bestimmten Partizipationsformen und -wegen in konkreten Sportkontexten
fuhren. Die Beantwortung der Hauptfragen soll dazu beitragen,
¢ einen tieferen Einblick in die Lebenswirklichkeit von Jugendlichen mit Haupt-
schulbildung und die darin eingebettete Sportpartizipation zu erhalten und
Veranderungsprozesse Uber die Zeit verstehen zu kdnnen,
e Wissen zu vermehren Uber Bedingungen des Gelingens und Scheiterns von
Sportpartizipationen der Jugendlichen mit Hauptschulbildung und
o entwicklungsfoérderliche Sportarrangements fir diese Jugendlichen zu eruie-
ren.
Diese Erkenntnisse kdnnen genutzt werden, um das padagogische Handeln starker
an der Lebenswelt, den Bedirfnissen, Wiinschen und Problemen der Hauptschi-
ler/innen auszurichten. So kénnten adaquate und entwicklungsforderliche Bedin-
gungen flr eine langfristige Sportpartizipation von Hauptschuler/innen geschaffen
werden.

Interaktionistischer sozialisationstheoretischer Rahmen

Grundstrukturen der Gesellschaft:
soziale, kulturelle, 6konomische und 6kologische Ungleichheitsverhaltnisse

Unmittelbare (deprivierte) soziale, 6konomische und raumliche Bedingungen

Anforderungen Lebensge- —
Belastungen staltung S;t)'ortparltgm- Grundbediirfnisse
Bedurfnisse pation in kon- —

— Interessen _ > kreten Kon- éEntfaltungsbedurfnlsse—)
Erwartungen Alltagsakti- texten Entwicklungsaufgaben
Fahigkeiten vitaten

Subjektives Erleben und Erfahrungen

Bio-psycho-soziale Grundstrukturen des Individuums:
z. B. Grundbediirfnisse, kognitive, sozial-kommunikative und korperliche Fahigkeiten

Abb. 8 Heuristisches Untersuchungsmodell
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