SOZIOLOGIE, 37. |G., HEFT 2, 2008, S. 145-154

Grenzen der disziplinaren »Okumene«

Zur fundamentalen Differenz
von Jugendsoziologie und Pidagogik

Ronald Hitzler

1. (De)formations professionelles

Auf ihrer neuen Professur fiir Soziologie »unter besonderer Berticksichti-
gung des Kompetenzerwerbs« an der Exzellenz-Universitit Karlsruhe ist
Michaela Pfadenhauer gehalten, mit Blick auf Forschungsideen auch Mog-
lichkeiten interdisziplinirer Kooperationen innerhalb der Hochschule aus-
zuloten. Folglich hat sie einer Kollegin aus der Sportpiddagogik ein Projekt-
vorhaben tiber »Trainingsinteressen jugendlicher Fitness-Sportler« und ihre
auf Voruntersuchungen in einer einschligigen Studio-Kette abgestiitzte
These vorgetragen, die meisten der jugendlichen Fitness-Sportler beidetlei
Geschlechts wollten anscheinend vor allem anderen ihr Aussehen »ver-
bessern«. Wihrend fiir die Soziologin damit Fragen wie die nach dem Wa-
rum, dem Wie und dem Worauthin der »Verbesserung des eigenen Aus-
sehens« nahe lagen, duBlerte die Pddagogin dezidierte Vorbehalte gegen die-
ses pidagogisch »bedenkliche« (nicht etwa: bedenkenswerte) Trainings-
motiv.

Diese kleine Anekdote transportiert meines Erachtens in nuce die
ganze Problematik der Verstindigung oder gar der Synergiceffekte zeiti-
genden Zusammenarbeit von Jugendsoziologen und Pidagogen — wobei
ich empirisch arbeitende ebenso wie theoretisch reflektierte Erzichungs-
wissenschaftler hier dezidiert nicht zu den Pidagogen zihle, sondern zu
den Sozialwissenschaftlern. Damit folge ich, sozusagen unter umgekehr-
ten Vorzeichen, Herman Giesecke (2004) der, mit vollig anderen Inten-
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tionen, konstatiert hat, die empirische Forschung in der Erziehungswis-
senschaft missachte die Pidagogik, weil sie dieser kein handlungsorien-
tierendes Praxiswissen (meht) bereitstelle. Pidagogisch relevantes Praxis-
wissen ist demnach so etwas wie cine erfahrungsgesittigte Ansammlung
von Gewissheit(en) dariiber, was fir die zu erziehende Klientel richtig
und wichtig sei. Anders formuliert: Pidagogen miissen — ihrer (de-)forma-
tion professionelle nach — ebenso zwangsldufig wie selbstbewusst werte-
verhaftet und in diesem Verstande letztlich Moralisten sein, sonst kdnnen
sie nicht padagogisch wirken (in welche Richtung von Erziehungsidealen
auch immer). Jugendsoziologen wmziissen — ibrer (de-)formation professio-
nelle nach — Amoralisten oder zumindest allen wo und wie auch immer
vorfindlichen Moralismen gegeniiber zumindest indifferent sein, sonst
kénnen sie vielleicht zwar Jugend erforschen, aber gewiss nicht mit je-
nem soziologischen Blick, der es rechtfertigt, gesellschaftlich subventio-
niert zu werden. Diese vermutlich dreist wirkende Behauptung versuche
ich im Folgenden zu erldutern.

2. Der soziologische Blick

Als Robert Ezra Park konstatierte, »a moral man cannot be a sociologist«
meinte er damit nicht etwa, dass moralische Menschen keine Soziologen
werden kénnen. Dieses Statement des gro3en Pioniers der Chicago School
weist uns vielmehr darauf hin, dass man seine wie auch immer gearteten
Moralismen, die jeder von uns mit sich trigt, soweit wie irgend méglich »an
der Garderobe« abgeben sollte, wihrend man soziologische Feldforschung
betreibt. Und eben deshalb hat er, wie etwa Roland Girtler (2004: 82) kol-
portiert, auch so verirgert reagiert, als er gefragt wurde, ob er in einem be-
stimmten stddtischen Problemfall etwas Gutes getan habe. Natiirlich hat er
das nicht getan. Park war ein Soziologe und als solcher eben dezidiert &ein
(Sozial-)Pidagoge.

»Not a damn thing« zu tun, das aufgrund welcher Wertsetzungen auch
immer etwas aufgrund welcher Kriterien auch immer als gut Gemeintes
bewirken soll, das entspricht ziemlich dem, was bekanntlich schon Max
Weber (1973) als Maxime der »Werturteilsfreitheit« bezeichnet: Das — mog-
lichst ginzliche — Absehen von den Wunschen und Zielen und insbeson-
dere von den moralischen Vorstellungen dessen, der sie trifft, in einer (so-
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zial-)wissenschaftlichen Aussage. Gerade Wissenschaften, die sich mit dem
menschlichen Leben und Zusammenleben beschiftigen, haben Weber zu-
folge danach zu fragen, was war, was ist, warum das, was wat und ist, so
war und ist, wie es war und ist, und was moglich bzw. was eben nicht mog-
lich ist — aber nicht danach, was sein so/lte. Was sein sollte, ist laut Weber be-
kanntlich eben Aeine wissenschaftliche, sondern vielmehr eine wertende
bzw. moralisierende Frage.

Und hierin liegt meines Erachtens auch bereits der entscheidende Un-
terschied zwischen Pidagogik und Jugendsoziologie: Wer Jugendforschung
wissenschaftlich betreiben will, ist sozusagen gehalten, als Soziologe sich etwel-
cher Ratschlige fiir ein wiinschenswertes juveniles und intergeneratives Zusam-
menleben und fiir guze (oder jedenfalls fiir bessere) Formen von jugendlichem
Selbstverstindnis und Verhalten — en gros und en detail, individuellem ebenso
wie kollektivem — zu enthalten und, mit Bezug auf die Webersche Maxime,
seine jeweiligen eigenen Werthaltungen so entschieden wie méglich auszu-
klammern. Wer seinen mitgebrachten Erwachsenenverstand demgegen-
tiber »im Feld¢ nicht suspendieren mag oder kann, den diirfte die, aus der
Fernseh- und Filmserie »Star Trek« geborgte, meines Erachtens (auch)
oberste ethnographische »Direktive« »Nothing has to be donel« eher miss-
mutig stimmen, denn sie kratzt an Weltgewissheiten und verwirrt vor allem
pidagogische Impetus.

Bei der Aneignung des soziologischen Blicks geht es also um nicht we-
niger als um eine grundlegende Verinderung der Perspektive, aus der
heraus wir uns tiblicherweise in der Alltagswelt orientieren. Es geht gleich-
sam um eine Desorientierung gegeniiber dem »>Gewohnten. Das bedeutet
aber nicht etwa, dass jugend- und jugendkultursoziologische Forschung ir-
gendwelche umstirzenden Entdeckungen in Aussicht stellen wiirde. Im
Gegenteil: Jugendsoziologen befassen sich typischerweise mit dem ganz
alltidglichen Zusammenleben von Menschen, die, welchen Kriterien nach
auch immer, eben als Jugendliche gelten. Jugendsoziologische Kategorien
machen auch nur dann Sinn, wenn sie sich verstindlich auf die Interaktio-
nen und Kommunikationen bezichen lassen, die Jugendliche in ihrem All-
tag verwenden. Infolgedessen reagieren gerade Jugendliche auf soziologi-
sche Einsichten in ihr Leben und Zusammenleben nicht selten damit, dass
sie sie als banal bezeichnen, weil sie den Eindruck haben, sie hitten das
alles vorher schon gewusst — jedenfalls »irgendwiex.

© Campus Verlag GmbH



148 IDENTITAT UND INTERDISZIPLINARITAT

3. Einige Notizen
aus der soziologischen Jugend-Kultur-Forschung

Zumindest in der soziologischen Jugend-Kultur-Forschung, die wir betrei-
ben (vgl. z.B. Hitzler et al. 2005; Hitzler, Pfadenhauer 2005 und Pfaden-
hauer 2005; vgl. auch unser Internet-Portal www.jugendszenen.com), geht
es aber absichtsvoll und ganz wesentlich um Prizisierungen einer Vielzahl
solcher rirgendwie« gewussten Sachverhalte und um deren Relationen und
Relativititen. Vereinfacht gesagt: Wir schauen nicht bzw. jedenfalls nicht
vor allem dort hin, wo Jugendliche wem auch immer als ratlos, iiberfordert
oder sonst wie »hilfebediirftic« erscheinen, sondern eher und vor allem zu-
nichst einmal da hin, wo sie sich (scheinbar) ganz sicher sind. Das heil3t,
wir fokussieren — vor allem anderen — die Frage, wie Jugendliche zu wissen
meinen, was wirklich und was nicht wirklich ist; wie Jugendliche zu wissen
meinen, was richtig und was falsch ist; wie Jugendliche zu wissen meinen,
was gut und was bdse ist; wie Jugendliche zu wissen meinen, was man
wollen und was man ablehnen soll usw.

Denn auch und nicht zum wenigsten (sondern eher am dezidiertes-
ten) Jugendliche beziechen und berufen sich auf Moralen und Moralis-
men, bzw. aktueller ausgedriickt: auf Werte und Normen. Das heil3t: Ju-
gendliche haben auch und vielleicht gerade >heutec sehr wohl verbindliche
Orientierungspunkte. Allerdings sind diese Orientierungspunkte oft nicht
mehr in einem transzendenten Wertekosmos, ja vielfach nicht einmal
mehr in gesellschaftlich tradierten Wertekonsensen verankert. Dass aber
lebensstil- und gruppierungsspezifische, teilzeitliche und zeitweilige Wert-
Haltungen — und zwar zumeist eben ausgesprochen dezidierte Wert-Hal-
tungen — gerade fiir Jugendliche (nachgerade jeglicher Provenienz) sym-
ptomatisch sind, zeigen so gut wie alle spezielleren sozialwissenschaft-
lichen Jugendkultur-Studien — (fast) unabhingig von der jeweiligen
methodischen Vorgehensweise. Und selbst weltanschaulich vor-aufgela-
dene (Auftrags-)Untersuchungen férdern beim juvenilen Gegenstand
ihrer Interessen weniger Null-Wert-Optionen als vielmehr Fehl-Wert-
Attitiden bzw. andersartige — oder im (neuen?) Jargon von Kardinal
Meissner vielleicht sogar »entartete« — Moralen zutage. Diese Moralen
bleiben allerdings mehr oder weniger unsichtbar, wenn man mittels wie
auch immer iiberkommener Werte-Raster und/oder in einer unreflektier-
ten Attitide normativer Selbstgewissheit nach ihnen fahndet. In dem
Maf3e, in dem man ihnen hingegen in einer Haltung moralischer In-Diffe-
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renz begegnet, werden sie augenfillig — als mehr oder weniger in sich
stimmige »Systeme« von Ansichten und Anweisungen fiir eine als »rich-
tig, »guts, »winschenswert« deklatierte Art, zu leben (vgl. Luckmann
1998).

Um das Gemeinte lediglich — sehr stark komprimiert und vereinfacht —
an drei Beispielen anzudeuten, die wir beim DGS-Kongress 2000 in Koln
schon einmal genauer dargestellt haben (vgl. Hitzler, Pfadenhauer 2001):
Das moralische Otientierungsangebot der Techno-Party-Szene verweist we-
sentlich auf das Ideal einer sich im faktischen Vollzug sozusagen von selbst
verstehenden und mithin per se friedfertig-solidarischen Gemeinschaft glo-
balisierter Individualisten, die sich in auBleralltiglichen Zeit-Rdumen unter
dem Primat der Allen-ihren-Spaf3-erméglichenden Spal3-Teilhabe konstitu-
iert. Das moralische Orientierungsangebot der Hiphop-Szene hingegen ver-
weist wesentlich auf die Idee einer »neuen Generationg, die auf ihre als so-
zial bedingt verstandenen biographischen Befindlichkeiten aufmerksam
und ihre daraus resultierenden kollektiven Anspriiche nach auflen geltend
machen und ihre je individuellen Anspriiche zugleich auch nach innen im
Rahmen harter, aber fairer sbattlesc durchsetzen muss. Das moralische
Orientierungsangebot der Gothic-Szene schlief3lich verweist wesentlich auf
die Idee einer jungen Elite von Sinnsuchern, Ritselldsern und Wahrheits-
sehern, deren kollektive Selbststigmatisierung im Verfolg eines »anderen«
Schoénheitsideals ihre geistesadlige Seelenverwandschaft nicht nur mani-
festieren, sondern nachhaltig beférdern und vertiefen soll. Wieder auf
einen Nenner gebracht erweisen sich zumindest aus der hier protegierten
soziologischen Sicht nicht nur diese drei, sondern tatsichlich alle (von uns
erkundeten) Jugendszenen — also auch und nicht zum wenigsten die aus
Pidagogensicht »problematischen« (Rechte Skins, Hooligans, Junkies usw.)
— als tberaus vitale Moral-Institutionen — nicht nur im Hinblick auf das je
eigene Leben, sondern auch im Hinblick auf mdégliche Aspekte eines guten
bzw. besseren Lebens miteinandet.

Das zu erkennen — und vor allem das als eigen-sinnig so-seiend anzuer-
kennen —, impliziert nun jene grundsitzliche moralische Abstinenz (und
vermutlich auch eine gewisse ironische« Distanz zu sich selber), jene »Atti-
tide der kinstlichen Dummheit« (Hitzler 1986), die das prigt, was ich
eben den »soziologischen Blick« zu nennen vorgeschlagen habe. Die so
verstandene kinstliche Dummbheit verfremdet absichtsvoll das auf die
moral-praktischen Belange des gelebten Lebens abgestellte, mitgebrachte
Erwachsenenwissen und ermdglicht so eine affirmative(re) Beschreibung
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jugendkultureller Welten. Sie erméglicht aber selbstverstindlich auch (und
darum vor allem geht es ja hier) die distanzierte Beobachtung und Analyse
von so genannten professionellen Wissensbestinden — wie hier z.B. dem
von Pidagogen (welche ich, nochmals, nicht mit empirisch und theoretisch
arbeitenden Erziehungswissenschaftlern zu verwechseln bitte).

4. HProgramm und Auftragc der Padagogik

Pidagogen benétigen sogenanntes Praxiswissen. Damit gemeint ist »ein Wis-
sen, das pragmatisch auf den Umgang mit der Umwelt ausgerichtet ist«
(Braun 1972: 344). Das Interesse beim Betreiben von Sozialwissenschaft
(einschlieBlich Erziehungswissenschaft) hingegen zielt primér auf Dentungs-
wissen. Piadagogische Praxis und sozialwissenschaftliche Theorie aufeinan-
der zu beziehen, ist Aufgabe des Betreibens piddagogischer Theorie. Pida-
gogen legitimieren sich professionell dadurch, dass sie ihre Erkenntnisse an
die Praxis zur Ldsung praktischer Fragen zuriickvermitteln. Padagogik als
Handlungsform soll typischerweise verandernd in die Praxis eingreifen. Als
Wissenschaft soll sie, wenn ich das als wissenschaftlich deklarierte >Pro-
gramn der Piddagogik richtig verstehe, die Ziele und die Voraussetzungen
eines solchen Eingreifens kliren.

Sozialwissenschaftliche Analysen kénnen Pidagogen Hinweise fiir die
Formulierung erziehungsrelevanter Kategoriensysteme bieten. Die Formu-
lierung dieser Kategoriensysteme bleibt aber Aufgabe und eigenstindige
Leistung piddagogischer Theoriebildung. Fir eine als Handlungswissen-
schaft sich verstehende Pidagogik kommt speziell der soziologischen
»Attitide der kiinstlichen Dummbheit« gleichwohl eine besondere Bedeu-
tung zu, weil vor etwelchen erzieherischen Mafinahmen ein tatsichlich vor-
urteilsenthaltsamer Blick auf den Alltag der handelnden Subjekte — hier
also der Jugendlichen —, auf die Strukturen ihres alltiglichen Handelns und
auf die Verstindigungsprozesse zwischen ihnen sicherlich sinnvoll sein
durfte, wie ich im weiteren zu zeigen versuchen werde:

Das Ziel, an dem sich Pidagogen in der Arbeit mit ihren Klienten (hier:
Jugendlichen) in der Regel orientieren, kann man als S#irkung der Handlungs-
kompetenz, der Klienten (also der Jugendlichen) bezeichnen. Dies bedeutet,
dem (jugendlichen) Klienten Vertrauen in sich selbst, das heifit, in die
Wirksamkeit seiner Situationsdefinitionen und Interpretationsmuster zu
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vermitteln. Dies setzt aber voraus, dass der Pidagoge sich zunichst einmal
»bemiht« (was immer das implizieren mag), seine Klienten, hier wieder: die
Jugendlichen, in deren Wirklichkeit(en), das hei3t, mit Blick auf deren Defi-
nitionen von Wirklichkeit zu verstehen. Diese methodologische Grundorien-
tierung ist grosso modo gemeint, wenn in der (Sozial-)Piadagogik von »Le-
bensweltorientierung« die Rede ist (Thiersch 2005; vgl. zur Anwendung
und Weiterentwicklung auch die Beitrige in Grunwald, Thiersch 2004). Le-
bensweltorientierung bezeichnet hier also einen kategorialen Rahmen.
Konkrete pidagogische Mafnabmen, die diesen Rahmen austfiillen kénnen — wie
Stirkung von Handlungskompetenz, Etablierung von Vertrauen, Ver-
stehen und Verstindigung —, mussen jedoch in der Pddagogik selber ent-
wickelt werden. Der Rekurs auf einen lebensweltanalytisch interessierten
»soziologischen Blicke (vgl. z.B. Hitzler, Eberle 2000, Honer 2000) ist fir
die Piddagogik mithin von — allenfalls — begrenzter programmatischer Rele-
vanz. Mehr zu erwarten, hieBe die Funktion soziologischer Theorien fiir
pidagogische Theotiebildung iiberzubewerten und iiberzustrapazieren.

Der gesellschaftliche Auftrag an die Piadagogik als einer sozialen Insti-
tution ist die im Sinne »der Gesellschaft« gelingende (Re-)Sozialisierung.
(Re-)Sozialisierung meint (Wieder-)Eingliederung in die Gesellschaft. Als
(re-)sozialisiert gilt, wer Situationen in gesellschaftlich akzeptierter Weise defi-
niert. Das heil3t, die gesellschaftliche Aufgabe der Pidagogik ist immer
auch Anpassung an die — wie auch immer definierbaren — gesellschaftli-
chen Erfordernisse. Ihrem typischen Selbstverstindnis nach aber versu-
chen Pidagogen, zwischen (gesamt-)gesellschaftlichen Anforderungen und
individuellen bzw. gruppenspezifischen Bediirfnisstrukturen zu vermitteln.
Dabei gehen sie wiederum davon aus, dass eigene Definitionen nur zur
Geltung bringen kann, wer in der Lage ist, Situationen addquat zu definie-
ren. Und eben dies zu kénnen, gilt ihnen dann als Handlungskompetenz.
Der typische Klient des Padagogen besitzt (vor seiner pidagogischen >Bear-
beitung( diese Kompetenz — angeblich — #icht bzw. nicht in hinreichendem
MaBe. Allerdings befindet tiber die Frage, welche Situationsdefinition als
addquat gelten darf, symptomatischerweise nicht der Klient, hier also: nicht
der Jugendliche, sondern im unreflektierten Falle der mit konsensuellem
»gesundem Menschenverstand, im reflektierteren Falle der mit professio-
nellem Sonderwissen operierende Pidagoge. Ziel piddagogischer Interven-
tion ist die — wie auch immer geartete — Herstellung bzw. Stirkung einer
dergestalt (implizit) »verordneten< Handlungskompetenz.
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Formuliert man dementsprechend ein generelles Erziehungsziel, so
stellt sich notwendig die Frage nach dessen Legitimation. Oder als Frage for-
muliert: Welche Argumente lassen sich eigentlich fiir das Erzichungsziel
»Stirkung von Handlungskompetenz« anfiihren? — Nun, prinzipiell geht es
darum, beim zu Erziehenden (hier also: beim Jugendlichen) die Teilnahme
an »normalen« Interaktionen zu ermdglichen bzw. zu gewihrleisten. Da-
riber hinaus muss Pidagogik als Wissenschaft aber auch Antworten auf die
Frage finden, was sie berechtigt, ihren Klienten Interpretationen zu vet-
mitteln, die deren vorgingige Selbstverstindlichkeiten, deren vorgingige
Alltagsgewissheiten problematisieren. Denn da es in der Pidagogik, anders
als in der Soziologie, letztendlich eben nicht nur um (werturteilsenthaltsa-
mes) Deutungswissen geht, sondern um normatives Praxiswissen, kann sie
ihre (re-)sozialisatorischen Mal3nahmen letztlich auch nur politisch und mora-
lisch begrinden: Die Legitimation der Entscheidung, pragmatisch als »adi-
quat« angeschene Wissensbestinde und Handlungskonzepte zu vermitteln,
ist in der — empirisch durchaus aufweisbaren — Mal3gabe begriindet, dass
ohne eine solche Vermittlung die Klienten stindig aufs Neue Objekte be-
sonderer, insbesondere: negativer Etikettierungen werden. Dass sie dies
nicht werden so/len, ldsst sich aus der Interaktionslogik selber aber selbstre-
dend #uicht begrinden. Die Entscheidung, diese Emanzipation (qua
padagogischer Direktive — die selbstredend auch dezidiert als »non-direk-
tiv« deklariert werden kann —, vulgo also: durch Erziehung) doch zu
wollen, ldsst sich folglich sehr wohl po/itisch und moralisch, nicht jedoch wis-
senschaftlich, und schon gar nicht in irgendeinem Sinne (jugend-)sogiologisch
legitimieren.

5. Fazit

Die Zusammenarbeit von (theoretisch reflektierter) empirischer Erzie-
hungswissenschaft und sonstiger (theoretisch reflektierter) empirischer So-
zialwissenschaft wiirde ich nicht als interdisziplinires Problem begreifen
wollen — ja eigentlich gar nicht als Problem anschen, weil empirische Erzie-
hungsforschung nichts anderes ist als eine thematische Spezialisierung unter
vielen anderen der empirischen Sozialforschung schlechthin. Es mag zwar
plausible historische, politische und pekuniire Griinde dafiir geben, dass
die empirische Erziehungsforschung in padagogischen und nicht in sozial-
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wissenschaftlichen Instituten und Fakultiten angesiedelt ist. Von der
»Logik« der Sache her aber gehért sie meines Erachtens #icht in die Pddago-
gik. (Auch) ansonsten muss ich hier schlussendlich sozusagen fach-funda-
mentalistisches Wasser in den Messwein disziplinirer >Okumene«Hoff-
nung (oder gar -Begeisterung) schiitten: Fiir die Pddagogik hat die Soziolo-
gie meines Wissens die Funktion eines Hilfsmittels der Erkenntnis — und
zwar eines Hilfsmittels, auf das vorzugsweise dann zuriickgegriffen wird,
wenn man mit Psychologie nicht (mehr) »weitertkommt«. Fiir die Soziolo-
gie — jedenfalls fiir die Soziologie in dem von mir vertretenen Verstande
(vgl. dazu auch Hitzler 1997) — andererseits ist die Padagogik kein Anwen-
dungs-, sondern ein Beobachtungs- und Forschungsfeld (das von Pidago-
gen sozusagen chronisch zu wichtig genommen bzw. gesetzt wird). Jugend-
soziologisch relevant ist die Piddagogik mithin nur in dem Malle, wie Ju-
gendliche mit ihr zu tun haben, wie sie Teil der juvenilen bzw. jugendkultu-
rellen Erlebenswelt ist. Ansonsten tangiert die Pddagogik keineswegs per se
jugendsoziologische Erkenntnisinteressen — sondern eben die einer Sozio-

logie der Pidagogik.
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