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1. Die Entdeckung der Szene als Lern-Ort

Junge Menschen konnen bei dem und mit dem, womit sie
sich konfrontiert sehen, immer weniger damit rechnen, fiir sie
brauchbare Problemlsungen von dlteren bzw. von erwachse-
nen Leuten zu bekommen. Sie sehen sich stattdessen darauf
verwiesen, eigene Konzepte zu entwickeln: Konzepte fiir Res-
sourcenbeschaffung, fiir die Nutzung von Konsumangeboten
und von kulturellen Optionen; kurz: Konzepte fiir ihre Selbst-
verwirklichungs- und ihre Lebenschancen.

Wihrend nun aber Sachwalter iiberkommener Bildungs-
ideale und Bildungsprogrammatiken, gleich welcher Art, bei
den von ihnen verfolgten Rezipienten gerne eine nachlassende
Bereitschaft und Befihigung zur konzentrierten Aneignung
von nach Meinung dieser Sachwalter erwerbswiirdigen Kennt-
nissen konstatieren, stehen dieser Mutmaflung einer zivilisati-
onsepidemischen Konzentrationsschwiéche vielfiltige Befunde

einschlagiger empirischer Forschungen gegeniiber, denen zu-
folge nicht zum wenigsten Jugendliche auch heutzutage sich
typischerweise sehr wohl iiber lange Zeitraume hinweg, hoch
konzentriert und mit groflem Eifer auf alle méglichen Thema-
tiken und Problemstellungen einlassen. Sie tun dies allerdings
abhingig von ihren je eigenen Dispositionen, ihren Stimmun-
gen, ihren Interessen, ihren Wertsetzungen usw.

Die These, die wir im weiteren vertreten wollen, lautet
deshalb, dass in den selbstgewéhlten Erlebniswelten von Ju-
gendlichen immer auch, wahrscheinlich sogar vor allem, Kul-
tur-Werte, allerdings zumeist recht eigen-willige Kultur-Werte
produziert werden, dass in diesen Kontexten also keineswegs
nur Hedonismen gepflegt, sondern dass hier auch vielfiltige,
lebenspraktisch relevante Kompetenzen entwickelt, vermittelt
und angeeignet werden.



Die Bildungsprogramme herkémmlicher Agenturen der
Sozialisation - wie schulische und nachschulische Ausbil-
dungsstitten, Familien sowie kirchliche und politische Orga-
nisationen bzw. Jugendverbande -, diese Bildungsprogramme
scheinen den tatsdchlichen existentiellen Fragen Jugendlicher
hingegen immer weniger gerecht zu werden: In diesen Pro-
grammen finden Jugendliche typischerweise weder mehr
ihnen brauchbar erscheinende Vorgaben zur sinnhaften Ab-
stimmung und Bewiltigung ihrer lebenspraktischen Proble-
me, noch finden sie dort zuverléssige Anleitungen zur Passage
gegenwirtiger und kiinftiger Lebensphasen.

Solche Vorgaben und Anleitungen finden Jugendliche viel
eher zum einen (natiirlich) in den Medien, zum anderen und
unseres Erachtens tatsichlich ,nachhaltiger (weil weit weni-
ger illusiondr, sondern eigen-erlebbar) in einer kaum noch
tiberschaubaren Vielzahl juveniler Gesellungsgebilde, in de-
nen ganz unterschiedliche Themen wichtig und ganz unter-
schiedliche Verhaltensweisen angemessen sind.

Insbesondere in sogenannten Szenen (vgl. dazu Hitzler/
Bucher/Niederbacher 2005; vgl. auch www.jugendszenen.com)
suchen insbesondere Jugendliche das, was sie in der Nachbar-
schaft, im Betrieb, in der Gemeinde, in Kirchen, Verbinden
oder Vereinen immer seltener und was sie auch in ihren Fa-
milien und Verwandtschaften, und immer ofter noch nicht
einmal mehr in ihren Intim-Partnern finden: Verbiindete fiir
ihre Interessen, Kumpane fiir jhre Neigungen, Partner ihrer
Projekte, Komplementire ihrer Leidenschaften, kurz gesagt:
Freunde, Gleichgesinnte, Gesinnungsfreunde. Diese Gleich-
gesinnten finden sie hier, weil sie sich ihre Szene entsprechend
ihren Wichtigkeiten auswéhlen.

Strukturell l4sst sich ,Szene‘ definieren als Netzwerk von
Akteuren, die bestimmte materiale und mentale Formen der
kollektiven Selbst-Stilisierung teilen und diese Gemeinsam-
keiten kommunikativ stabilisieren, modifizieren oder trans-
formieren. Jede Szene hat dabei ihr zentrales Thema, auf das
hin die Aktivititen der jeweiligen Szenegdnger ausgerichtet
sind. Dieses Thema kann z.B. ein bestimmter Musikstil sein,
eine Sportart, eine politische Idee, eine bestimmte Weltan-
schauung, spezielle Konsumgegenstinde (Autos, Kleidung
etc.) oder auch eine bestimmte technische Kompetenz (z.B.
im Umgang mit dem Computer).

Und zumindest bei genauerer Betrachtung erweisen sich
gerade auch solche Szenen als sozial-zeit-rdumliche Enkla-
ven, in denen es eben nicht nur ,action® gibt, in denen also
nicht nur Freizeithedonismen gefront wird, sondern in de-
nen - auf der Basis je besonderer Verhaltensweisen, Deu-
tungsmuster und Werthaltungen - auch mafigebliche Kom-
petenzbildungsprozesse stattfinden, die von den in ihnen
engagierten Jugendlichen selbst als fiir sie lebenspraktisch
relevant begriffen werden.



Zumindest aus einer um Werturteilsenthaltsamkeit sich
bemithenden wissenssoziologischen Perspektive betrachtet,
werden in Szenen somit nicht etwa keine, sondern werden
hier zum einen zwar eher diffuse, zum anderen aber auch sehr
konkrete, tiber das ,Leben in Szenen' selbst hinaus alltagsprak-
tisch relevante und berufspraktisch verwertbare Kompeten-
zen entwickelt, vermittelt und angeeignet. Sichtbar werden
Szenen als ,Lern-Orte‘ allerdings nur in dem Mafle, in dem die
jeweiligen Wichtigkeiten der Szenegénger und die die mannig-

faltigen Szenen jeweils prigenden Wertsetzungen unvorein-
genommen in den Blick genommen werden (vgl. dazu auch
bereits Hitzler/Pfadenhauer 2001).

2. Kategorien des Kompetenz-Leitfadens
Der von uns fiir eine Expertise zum Thema ,,Unsichtbare Bil-

dungsprogramme?“ fiir den 8. Kinder- und Jugendbericht der
Landesregierung NRW (vgl. Hitzler/Pfadenhauer 2005a, vgl. auch



Hitzler/Pfadenhauer 2005b) entwickelte Leitfaden zur Erfassung
,szenetypischer’ Kompetenzformen differenziert diese in sechs
Stufen:

1 - Basale szeneintern relevante Kompetenzen (Kompetenzen,
die innerhalb der Szene relevant sind, aber kein Potential zur
Ressourcenschopfung haben)

2 - Szeneintern relevante Kompetenzen zur Ressourcenschop-
fung (Kompetenzen, die innerhalb der Szene relevant und zur
Ressourcenschopfung in der Szene hinreichend sind)

3 — Allgemein alltagspraktisch relevante Kompetenzen (Kompe-
tenzen, die auch auflerhalb der Szene im Alltag relevant sind)
4 - Nicht-zertifizierte berufspraktisch relevante Kompetenzen
(Kompetenzen, die iiber die Szene hinaus berufspraktisch ver-
wertbar sind, die sich jedoch nicht oder nur schlecht ,doku-
mentieren lassen)

5 — Quasi-zertifizierte berufspraktisch relevante Kompeten-
zen (Kompetenzen, die iiber die Szene hinaus berufspraktisch
verwertbar sind und mit der Vorlage von ;Werken' nachgewie-
sen werden konnen)

6 - Formal-zertifizierte berufspraktisch relevante Kompeten-
zen (Kompetenzen, die sich als Berufsqualifikation formal
nachweisen lassen)

Unserer These entsprechend, dass in Szenen - jedenfalls auch
- Kompetenzen vermittelt werden, die nicht nur unmittelbar
fiir das Szeneleben, sondern dariiber hinaus relevant sind bzw.
sein konnen, achten wir nahe liegender Weise vor allem auch
auf die Frage der Verwertbarkeit und Nachweisbarkeit der hier
vermittelten Kompetenzen. Dabei unterscheiden wir prinzi-
piell danach, ob sich die in Szenen entwickelten und angeeig-
neten Kompetenzen ,nur‘ in der Szene (Kompetenzformen 1
und 2) oder ob sie sich auch auferhalb der Szene verwerten
lassen (Kompetenzformen 3 bis 6).

Bei den ,nur‘ innerhalb der Szene verwertbaren Kompe-
tenzen fragen wir, ob diese das Potential bergen, in der Szene
Ressourcen schopfen zu konnen, wobei wir mit dem Aspekt
derRessourcenschopfungvorallemaufindividuelle Verdienst-
moglichkeiten mit Szeneaktivititen in der Szene fokussieren.
Die aufSerhalb der Szene verwertbaren Kompetenzen diffe-
renzieren wir daraufhin, ob sie ,nur von einer allgemeinen

alltagspraktischen Relevanz sind (Kompetenzform 3), oder ob
ihnen dartiber hinaus (auch) eine berufspraktische Relevanz
zugesprochen werden kann: Uneingeschrankte Berufsrele-
vanz unterstellen wir sowohl bei jenen Kompetenzen, die in
der Szene im Rahmen formalisierter Qualifikationen (etwa
durch einen IHK-anerkannten Lehrabschluss) erworben wer-
den (Kompetenzform 6), als auch bei solchen Kompetenzen,
die auf proto-formalisierten Bildungsprozessen, z.B. auf Hos-
pitation, Praktikum oder Volontariat oder auf dem Prinzip
des ,teaching and learning by doing’, beruhen (Kompetenz-
formen 5 und 4).

Als (uneingeschrinkt) berufsrelevant betrachten wir also
mittels formal und mittels nicht-formal ,giiltigen’ Zertifika-
ten nachgewiesene Qualifikationen, denn das formale Bil-
dungs- und Ausbildungssystem basiert in Deutschland auf
»Berufsprofilen’, d.h. auf Festschreibungen von Lerninhalten,
Lernmethoden und Lernorten, die genau definierte Qualifi-
kationen beinhalten, deren Erwerb mittels amtlicher Leis-
tungsnachweise (Zeugnisse, Urkunden) dokumentiert wird,
in denen der erfolgreiche Abschluss einer Bildungs- oder
Ausbildungsmafinahme oder die zufrieden stellende Leistung
bei einem Test oder einer Priifung bestitigt wird. Indem diese
Berufsprofile den ,richtigen’ Weg zu einer bestimmten Berufs-
qualifikation beschreiben, blenden sie proto-formalisierte Bil-
dungsprozesse weitgehend, informelle nachgerade vollstindig
aus. Aufgrund seines engen Zuschnitts auf arbeitsplatzbezo-
gene Anforderungen wird der Qualifikationsbegriff allerdings
inzwischen als zu eng und deshalb als analytisch wenig niitz-
lich kritisiert (vgl. dazu Kurz 2002).

Von berufspraktischer Relevanz sprechen wir auch dann,
wenn die im Rahmen des Lebens und Arbeitens in einer Sze-
ne vermittelten, angeeigneten und entwickelten Kompeten-
zen zwar (auch) im Rahmen von Erwerbstitigkeiten aufler-
halb der Szene eingesetzt werden konnen' bzw. nachgefragt
sind, wenn diese Kompetenzen aber nicht mittels ,amtlichen’
und/oder iiber die Szene hinaus mehr oder weniger ,selbst-
verstandlich® anerkannten Zertifikaten nachgewiesen werden
konnen. Gleichwohl lassen sich manche berufspraktisch re-
levanten Kompetenzen - insbesondere mittels vorfithr- oder
vorlegbaren Werken' (wie Artikeln in Fanzines oder Szene-
magazinen; Flyerdesigns, Tonaufnahmen, Videomitschnitten



usw.) dokumentieren, d.h. durch Quasi-Zertifikate nachwei-
sen (Kompetenzform 5).> Andere, ebenfalls berufspraktisch
relevante Kompetenzen (so z.B. elektro- und gerdtetechnische
Dienst- und Hilfsleistungen, Tatigkeiten im sogenannten Gas-
tro-Bereich, Personenbetreuung, Fahrdienste usw.) erweisen
sich als ,sperriger® bzw. ,fliichtiger hinsichtlich des Nachwei-
ses ihres Erwerbs (Kompetenzform 4).

Diesen Leitfaden, den wir urspriinglich aus den auf alle
moglichen Formen von Wichtigkeiten und Kenntnissen, von
Vollzugsroutinen, Fahigkeiten und Befugnissen fokussierten
materialen Beschreibungen der uns seit Mitte der Neunziger

Jahre vertrauten Techno-Party-Szene heraus entwickelt haben
(vgl. dazu z.B. Hitzler/Pfadenhauer 1998, 2001b, 2002 und
2004), haben wir als heuristisches Hilfsmittel verwendet zur
strukturell differenzierten Erfassung von Szene-Kompetenzen
schlechthin, die wir fir die Expertise im Weiteren dann an
den Fallbeispielen (1) der musikzentrierten Hardcore-Szene,
(2) der sportzentrierten Skater-Szene und (3) der technikspiel-
zentrierten LAN-Szene aufgezeigt haben. Fiir ein in Arbeit
befindliches Buch (vgl. Hitzler/Pfadenhauer 2007) befassen
wir uns dariiber hinaus noch (4) mit der ,bewegten’ Szene der
Globalisierungskritiker.




Fufinoten

'Wihrend sich das in formalisierten Lernprozessen erwor-
bene Wissen durch Tests und Priifungen auf der Basis
von Lehrpldanen, Ausbildungs- und Priifungsordnungen
erfassen und bewerten lisst, deren Ergebnisse in Form
von Zeugnissen und Zertifikaten dokumentiert werden,
ist die Frage nach der Erfassung und Bewertung von in
proto-formalisierten und informellen Lernprozessen
erworbenem Wissen bis heute unbeantwortet. Sie wird
jedoch zunehmend zum Gegenstand wissenschaftlicher
und bildungspolitischer Aufmerksamkeit (vgl. Straka
2003, Bjernavold 2002).

? In Grofibritannien wird die Zertifizierung von Kompetenzen
unabhingig vom Ort, von der Zeit und von der Art und Wei-
se der Aneignung als so genannter ,,Portfolioansatz* bereits
,offiziell’ praktiziert: Hier ssmmelt der Priifungskandidat Be-
lege, d.h. Werkstiicke, Dokumente oder Beobachtungsberich-
te, fiir seine gezeigten Kompetenzen, die sowohl von internen
Priifern einer Bildungseinrichtung als auch von externen
Priifern begutachtet werden (vgl. Képplinger/Puhl 2003).
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