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Zusammenfassung

Zahlreiche Forschungsarbeiten der letzten Jahre belegen, dass der Freizeit-
bereich Jugendlicher in unterschiedlicher Hinsicht differenzierte informelle
Bildungsrdume erdffnet. Weitestgehend unberiicksichtigt blieb bislang je-
doch die Frage nach spezifischen Ressourcen, die informelle Bildungs-
prozesse nach sich ziehen. Der vorliegende Beitrag geht diesem Desidarat
nach, indem ausgehend von Bourdieus Theorie der Sozialen Praxis — spezi-
ell des Kapitalkonstrukts — und auf der Basis der Befunde einer quantitati-
ven und qualitativen Erhebung ressourcenabhéngige Zugénge zu informel-
ler Bildung im Kontext heterogener Freizeitwelten Jugendlicher diskutiert
werden.
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Ways of accessing informal education in the context of young people’s leisure activities: quantitative and
qualitative findings

Abstract

Over the last few years, numerous research studies have proven that the leisure segment of young people
reveals many differentiated informal learning spaces. However, the question of which specific resources
are to be considered within these informal education processes has not been taken into account so far.
This paper launches the debate on this subject, starting from Bourdieu’s theory of social practice, focus-
ing especially on the construct of capitals, and discusses how access to informal education depends on
resources, within the context of heterogeneous leisure worlds, based on the findings of a quantitative and
qualitative survey.
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1 Einleitung

Zwar ist in der Debatte um Bildung und lebenslanges Lernen schon lange ein Einverneh-
men darin zu erkennen, dass Bildungsprozesse keineswegs nur in der Schule stattfinden,
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allerdings entwickelt sich dieser Blick auf das Kind und den Jugendlichen erst allmé&hlich.
Im deutschsprachigen Raum wird erst seit der vergangenen Dekade verstérkt iiber die Be-
deutung von informellen Bildungsprozessen in freizeitkontextuellen Settings diskutiert.
Historisch gesehen handelt es sich hierbei um eine begriffliche Spezifizierung von Bil-
dung, in Form der Unterscheidung nach ,,formal and informal education®, die von John
Dewey (1916/1997, S. 9) bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorgenommen wurde
und in der US-amerikanischen Forschung seit Beginn der 1950er-Jahre etabliert ist (vgl.
Knowles 1951).

In Deutschland haben erst das mediale Interesse an den Ergebnissen der Schulleis-
tungsuntersuchungen (wie etwa PISA 2000 und IGLU 2001) und die parallel verfassten
Arbeiten von Dohmen (z.B. 2001) einen breiten wissenschaftlichen Diskurs iiber die Dif-
ferenzierung von Bildungsorten und -prozessen in der Erziehungswissenschaft angeregt.
Mit dieser ,,neuen™ Lesart wird der Fokus nicht nur auf Bildungsinstitutionen gelegt,
vielmehr riicken Bildungsbiografien von Kindern und Jugendlichen aus einer ganzheitli-
chen Sicht in den Vordergrund. Dies erzwingt geradezu die Erkenntnis, dass Bildung sich
keineswegs auf institutionelle Rdume reduzieren lasst. Zugespitzt formuliert: Bildung fin-
det ,,potenziell immer und iiberall* (Rauschenbach 2008, S. 21) und ein Leben lang statt.
Im Kern geht es dabei um ungeplante, beildufige und zum groBten Teil unbewusst ablau-
fende — retrospektiv nicht immer erkennbare — Lernprozesse (vgl. Diix/Sass 2005; Over-
wien 2009).

Forschungsbefunde machen jedoch auch deutlich, dass nicht alle Kinder und Jugend-
lichen im gleichen Mal3e von den im Freizeitbereich erdffneten Bildungsrdumen profitie-
ren (vgl. z.B. Pietrafs/Schmidt/Tippelt 2005). Vielmehr scheinen die bereits fiir den for-
malen Bildungsbereich festzustellenden Ungleichheiten ebenso fiir informelle Bildungs-
prozesse zuzutreffen. An dem bisherigen Erkenntnisstand schliefit eine eigene, empirisch
sowohl quantitativ als auch qualitativ angelegte Untersuchung an. Das primére Ziel der
Pilotstudie besteht darin, die Bedingungsfaktoren der theoretisch und empirisch aufge-
filhrten Potenziale, die von Freizeit speziell fiir Bildungsprozesse ausgehen, niher zu be-
leuchten. Diesbeziiglich sollen ausgehend von der Theorie der Sozialen Praxis nach
Bourdieu die den Jugendlichen zur Verfiigung stehenden sozialen, kulturellen und 6ko-
nomischen Kapitalien in ihren Interdependenzen und heterogenen Ausprigungen unter-
sucht werden. Den Hintergrund bilden zwei iibergeordnete — aufeinander aufbauende —
Annahmen, die mit Hilfe von quantitativ-multivariaten und qualitativ-inhaltsanalytischen
Verfahren gepriift werden sollen. Erstens wird angenommen, dass die unter Jugendlichen
erfahrenen Zugénge und die jeweilige Ausstattung mit Ressourcen von einer enormen He-
terogenitit geprigt sind und zweitens der Zugang zu jenen Ressourcen bzw. die jeweilige
Ausstattung mit diesen den Ausschlag gibt, ob und welche informellen Bildungsprozesse
im Kontext jugendlicher Freizeit stattfinden.

2 Die Bedeutung von Freizeit

Freizeit kommt in (post)modernen Gesellschaften im Hinblick auf die Lebensgestaltung
und vor dem Hintergrund eines individuellen Biografieverlaufs ein zentraler Stellenwert
zu. Freizeit spiegelt in aller Regel die Lebensqualitét eines Individuums wider, bildet ei-
nen Seismografen fiir Lebenszufriedenheit und stellt somit nicht zuletzt im Zuge gesell-
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schaftlicher Modernisierungsprozesse eine biografisch bedeutende Ressource dar. Das
Potenzial der Freizeit geht dabei mit einer multiplen Funktionsvielfalt einher und 14sst
sich lidngst nicht mehr auf eine Regenerationszeit begrenzen (vgl. z.B. Prahl 2010, S. 409;
Opaschowski 2006, S. 35). Hintergrund dessen bildet das heutige Verstdndnis des Zu-
sammenspiels von Freizeit und Arbeit, das im Verhiltnis zu fritheren Jahrzehnten ein an-
deres ist. Freie Zeit ex negativo ausschlielich als die Abwesenheit von Arbeit zu definie-
ren, erscheint verkiirzt. Vielmehr lassen aktuelle Beobachtungen den Schluss zu, dass es
zu einer Verschmelzung dieser beiden Lebensbereiche kommt. Die Grenzen hierbei sind
nicht selten flieBend (vgl. Opaschowski 2006, S. 33) und kénnen Elemente des jeweils
anderen Bereichs beinhalten. Das entscheidende Kriterium ist die individuelle Selbstein-
schitzung einer weitgehend selbst verantworteten und auf intrinsische Motivation zu-
riickgehenden Ausgestaltung von Zeit.

Speziell im Jugendalter erfahrt Freizeit in Form eines altersspezifischen Moratoriums
und der damit einhergehenden Experimentierchancen einen groflen und eigenstdndigen
Bedeutungsgehalt. In dem Zusammenhang wird seit Beginn des neuen Jahrtausends ver-
stirkt aus einer neu akzentuierten Blickrichtung der Fokus auf freizeitkontextuelle Lern-
settings sowohl theoretisch als auch empirisch gelegt (vgl. z.B. Dohmen 2001; Ot-
to/Rauschenbach 2004; Rauschenbach/Diix/Sass 2007; Brodowski u.a. 2009). Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass sich der Freizeitbereich Heranwachsender ebenso wie die gesamte
Jugendphase individuell gestaltet. Jugendliche bewegen sich in Abhéngigkeit von den
ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen in differenzierten Freizeitwelten und erfahren
auf diese Weise auch unterschiedliche Zugénge zu informellen Bildungsprozessen. Frei-
zeit in der Adoleszenz ist hiernach als ein substanzielles soziales Feld der Allokation zu
verstehen, das von der jeweiligen Ressourcenausstattung des Akteurs abhingig ist. Der
Zugang zu jenen Ressourcen bzw. die jeweilige Ausstattung mit diesen gibt somit den
Ausschlag, ob und welche informellen Bildungsprozesse vom Heranwachsenden inkorpo-
riert werden.

Ausgehend von diesen Uberlegungen bleiben die Fragen offen, um welche konkreten
Ressourcen es sich hierbei handelt, welche Auswirkungen diese auf die Freizeitwelten Ju-
gendlicher haben und mit welchen informellen Bildungsprozessen diese einhergehen. Zur
Beantwortung jener Fragen liefert die Kulturtheorie Pierre Bourdieus und seine Soziolo-
gie der Lebensstile (vgl. z.B. Bourdieu 1982), die im theoretischen Diskurs der Ju-
gend(freizeit)forschung in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen hat (vgl.
Thole 2010, S. 733), einen entscheidenden Beitrag und stellt auch den theoretischen
Rahmen der vorliegenden Studie dar.

3 Theoretische Ausgangslage: Das Kapitalkonstrukt nach Bourdieu
im Kontext von Freizeit

Pierre Bourdieus soziologische Sicht auf die Gesellschaft und ihre ,,spezifische kulturelle
Ordnung® (Bourdieu 1974, S. 58) ist durch ein Klassensystem sowie die damit einherge-
hende bewusste oder unbewusste — auf Distinktion zuriickgehende — Klassifikation von
Mitgliedern einer Gesellschaft determiniert (vgl. Vester 2010, S. 142). Im Kern der von
Bourdieu ausgearbeiteten Argumentationslinie steht die These, dass ,,die Position einer
Person oder Gruppe im sozialen Raum nicht nur iiber deren gesellschaftliches Ansehen
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und sozialen Erfolg entscheidet, sondern auch erlaubt, ziemlich genaue Vorhersagen zu
treffen {iber Lebensgewohnheiten, ihre Art, sich zu kleiden sowie {iber die von ihnen be-
vorzugte Erndhrung, Musik- und Kunststile, Hobbys und Freizeitgestaltung® (Koller
2004, S. 149). Folgt man Bourdieu, so ist der Freizeitstil eines Jugendlichen nicht so sehr
als Produkt seiner personlichen Entscheidungen zu sehen, als vielmehr die Folge seiner
Platzierung im sozialen Feld, also die Konsequenz von Sozialisation (vgl. ebd.). Der Zu-
gang zur Freizeit und zu explizit in diesem sozialen Feld entstehenden informellen Bil-
dungsprozessen erfolgt letztendlich iiber die zur Disposition stehenden sozialen, kulturel-
len und 6konomischen Kapitalien in ihrer reziproken Wechselwirkung.

Die hier betrachteten drei Kapitalformen werden im Rahmen dieser Untersuchung in
Bezug auf das soziale Feld, das Mikromilieu der Freizeit, transformiert und aus dem
Blickwinkel Jugendlicher analysiert. Dabei wird von drei Annahmen ausgegangen: Ers-
tens obliegen die drei Kapitalien keiner global-objektiven Struktur, sondern werden viel-
mehr abhingig vom jeweiligen Akteur individuell wahrgenommen, sind damit subjektbe-
zogen. Diese Annahme setzt voraus, dass die jeweils im Mittelpunkt stehenden Individu-
en — in diesem Fall die Gruppe der Jugendlichen — als Expertinnen und Experten ihrer ei-
genen Lebenswelten verstanden werden. Zweitens bedarf jedes soziale Feld einer geson-
derten Betrachtung des jeweiligen Kapitals. Dieser Annahme wird hier Rechnung getra-
gen, indem Bourdieus Verstindnis vom Kapital im Hinblick auf die Freizeitwelten Ju-
gendlicher und das dort vorzufindende soziale, kulturelle und 6konomische Kapital opera-
tionalisiert wird. Drittens wird davon ausgegangen, dass die Zusammenhénge zwischen
dem sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapital nicht nur auf bewusste, sondern
primdr auf unbewusste Transferprozesse zwischen den Kapitalien zuriickzufiihren sind.
Hieraus resultiert ein theoriegeleitetes, speziell an den Bediirfnissen Jugendlicher orien-
tiertes wie auch aus ihrer Perspektive gezeichnetes Bild der drei Kapitalien:

In Bezug auf das soziale Kapital findet eine Fokussierung auf ausgewéhlte soziale
Netzwerke statt. In den Blick genommen werden ausschlieBlich soziale Beziehungen zu
Peers und familidre Interaktionsmuster. Der im Kontext dieser beiden sozialen Netzwerke
zu erwartende Profit beschrinkt sich nicht nur auf , Kreditwiirdigkeit™ (Bourdieu 1992, S.
63), ,,Gefilligkeiten* (ebd., S. 65) und symbolische Muster, sondern wird im Rahmen des
Forschungsprojektes um nicht unmittelbar sichtbare Aspekte erweitert. Es geht ebenso um
nicht direkt in andere Kapitalsorten konvertierbare Leistungen sozialer Beziehungen (vgl.
auch Coleman 1988).

Das kulturelle Kapital soll eine Beriicksichtigung in zweierlei Hinsicht finden: Ers-
tens in Form eines institutionalisierten Zustands, abgebildet durch die aktuell besuchte
Schulform und zweitens in Form des inkorporierten Kulturkapitals. Dieses geht laut
Bourdieu (1982, 1983) mit spezifischen Dispositionen einher und verlangt ein bestimmtes
MaB an Interesse fiir die jeweilige Kultur. Entsprechend wird Kultur in dieser zweiten
Form als ,,Handlungsrepertoire” (Ebrecht/Hillebrandt 2004, S. 10) verstanden, welches
sich u.a. in Freizeitaktivititen, aber auch in zeitlichen Dispositionsmoglichkeiten wider-
spiegelt.

Abschlielend soll auch das dkonomische Kapital einer inneren Transformationsarbeit
unterzogen und damit auf die Akteursebene konvertiert werden. Das 6konomische Kapital
bezeichnet im Kontext der durchgefiihrten Erhebung jene Ressource, die am materiellen
Eigentum, z.B. in Form von technischen Unterhaltungsmedien, sowie an monetiren Dis-
positionen, gemessen an der Hohe des monatlich zur Verfiigung stehenden Geldbetrags
(Taschengeld), ermittelt wird.
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4 Stand der Forschung

Zum Thema ,,informelle Bildung™ ist im deutschsprachigen Raum in den vergangenen
Jahren eine Reihe von theoretischen und — darauf basierend — empirischen Arbeiten ent-
standen, die mafgeblich dazu beigetragen haben, auf das immense Potenzial hinzuweisen,
das von auBerschulischen Kontexten, wie jenem der Freizeit, im Hinblick auf Bildungs-
prozesse ausgeht (s. Abb. 1). An dieser Stelle wird exemplarisch auf einige wenige Stu-
dien verwiesen. Dabei wird der Fokus auf einzelne Freizeitbereiche gelegt:

So steht die Bedeutung des freiwilligen Engagements als Lern- und Erfahrungsraum
im Zentrum einer von Diix u.a. (2008) konzipierten und durchgefiihrten qualitativen und
quantitativen Studie. Diese zeigt auf, dass Jugendlichen durch ein freiwilliges Engage-
ment exklusive Lernerfahrungen — besonders bezogen auf die Entwicklung von ,,Organi-
sations-, Leistungs-, Team- und Gremienkompetenzen™ — bereitgestellt werden, die iiber
die Lebensphase Jugend weit ins Erwachsenenalter hinaus wirken. Hiibner (2010) stellt in
ithrer Untersuchung zudem heraus, dass durch den sinnstiftenden Charakter dieser Arbeit
die in die Stichprobe einbezogenen ehrenamtlich titigen Personen insbesondere auch in
Bezug auf soziale Anerkennung sowie den Ausbau von Kontakten und Beziehungen von
ihrem freiwilligen Einsatz profitieren.

Abb. I: Darstellung empirischer Studien zum Themenfeld ,,informelle Bildung® im
Kontext unterschiedlicher Freizeitwelten
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Tillmann (2008) fokussiert ihre Untersuchung auf die Uberpriifung von informellen Lern-
und Selbstbildungsprozessen bei Middchen und jungen Frauen in einem speziell fiir diese
Gruppe konzipierten virtuellen Raum (Online-Community ,,LizzyNet*). Den Ergebnissen
nach fungiert das neue Medium bei einem Grofteil der untersuchten weiblichen Jugendli-
chen keineswegs als passiver Ort der Realitdtsflucht, sondern als aktiver und kreativer
Raum der Identitétserarbeitung. Die Internetplattform dient dazu, ,,um sich mit realen und
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virtuellen FreundInnen auszutauschen und sich in neuen Handlungsfeldern, au3erhalb des
sozio-Okologischen Zentrums, des 6kologischen Nahraums und funktionsspezifischer Be-
ziehungen auszuprobieren™ (ebd., S. 203). Pietrafs/Schmidt/Tippelt (2005) stellen einen
Zusammenhang zwischen sozio-kulturellen Lernvoraussetzungen und potenziellen Lern-
effekten bei der Rezeption von Massenmedien heraus. Sie zeigen auf, dass vor allem die
Mittel- und Oberschicht als Profiteure dieser Lernform gelten (vgl. Pietraf3/Schmidt/Tip-
pelt 2005, S. 419). Entscheidend sind dabei nicht nur das formale Bildungsniveau, son-
dern dariiber hinaus primér verfestigte milieuspezifische sozio-kulturelle Nutzervoraus-
setzungen (vgl. ebd.). Raufelder u.a. (2009) liefern den empirischen Beweis, dass Jugend-
liche, die ein regelméBiges Nutzungsverhalten des Internets in Kombination mit einer un-
terstiitzenden Begleitung durch Sozialisationsinstanzen aufzeigen, bereits friih in der Pha-
se der Adoleszenz ein reflexives Bewusstsein, also medienkritische Haltungen selbsténdig
entwickeln konnen.

Pfaff (2009) arbeitet auf der Grundlage qualitativer Daten die Bedeutung von im
Peerkontext stattfindenden informellen Bildungsprozessen fiir die Herausbildung, Infra-
gestellung und Negierung von Normen und Werten, Generierung von Wissen in verschie-
denen Bereichen und die Verortung in der Gesellschaft {iber bestimmte Identifikations-
und Abgrenzungsprozesse heraus. Daneben existiert eine Reihe weiterer empirischer Un-
tersuchungen, die den Stellenwert von Peers — sowohl in positiver als auch negativer Hin-
sicht — fiir den Kompetenzerwerb in unterschiedlichen Themenfeldern und Lebensberei-
chen untermauern. So zeigen Kriiger u.a. (2012) anhand einer Langsschnittstudie die Re-
levanz von Peerinteraktionen fiir die schulische Bildungsbiografie auf. Béhm-Kasper
(2010) erortert basierend auf einer standardisierten Befragung von {iber 4.800 Schiilerin-
nen und Schiilern den Beitrag von Gleichaltrigenkontakten bzw. jugendkulturellen Stili-
sierungen zur Entwicklung von politischen Orientierungen und Werthandlungen im Ju-
gendalter (vgl. Bohm-Kasper 2010, S. 275ff.; Helsper u.a. 2006). Hitzler/Pfadenhauer
(2006, S. 243ft.) dokumentieren ausgehend von gefiihrten qualitativen Interviews Aneig-
nungspraktiken in populdrkulturellen Gemeinschaftsszenen, indem sie exemplarisch an
der Techno-Party-Szene und auf der Grundlage einer Kategorienbildung szeneinterne und
-externe relevante Kompetenzen thematisieren. Philipp (2010) geht mit Hilfe einer langs-
schnittlichen quantitativen Befragung der Frage nach, welche Bedeutung Gleichaltrigen —
hier speziell Cliquen von 10- bis 11-Jéhrigen — bei der Leseorientierung und -motivation
zukommt.

5 Methodisches Vorgehen

Wihrend die Potenziale, die von Freizeit speziell fiir Bildungsprozesse in der Jugendpha-
se ausgehen, zumindest in Teilen empirisch gut dokumentiert sind, bleibt die Frage nach
den Bedingungsfaktoren bislang weitgehend unbeantwortet. Davon ausgehend sind zwei
aufeinander aufbauende Forschungsarbeiten mit einer sowohl quantitativen als auch qua-
litativen Ausrichtung konzipiert worden. Diese haben zum Ziel, die durch andere Studien
in unterschiedlichen Freizeitwelten beobachteten informellen Bildungsprozesse im Hin-
blick auf ihre Zuginge und Zugangsmoglichkeiten zu analysieren. Den Untersuchungen
liegt dabei die Annahme zugrunde, dass im Sinne des Bourdieuschen Habitusbegriffs und
der Theorie der Sozialen Praxis das kulturelle, soziale und 6konomische Kapital, je nach
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Ausrichtung in ihren wechselseitigen Wirkungsweisen, einen gravierenden Einfluss auf
die Konstellation von Freizeit und folglich der in ihr stattfindenden Bildungsprozesse ha-
ben. Dabei werden die drei Kapitalsorten aus der Perspektive von Jugendlichen und vor
dem Hintergrund ihrer freizeitkontextuellen Settings betrachtet. Konkret wird also der
Frage nachgegangen, wie sich das soziale, das kulturelle und das 6konomische Kapital im
Kontext der Freizeitwelten jener Jugendlichen darstellen.

Im Rahmen der quantitativen Erhebung sind in zwei benachbarten und benachteilig-
ten Stadtteilen Bremens insgesamt 520 Schiilerinnen und Schiiler aller klassischen Schul-
formen im Alter von 10 bis 22 Jahren mittels eines standardisierten Fragebogens zu ihrem
Freizeitverhalten inner- und auBlerhalb der Schule und den sich daraus ergebenen infor-
mellen Bildungsprozessen befragt worden. Auf der Grundlage des ermittelten Freizeitver-
haltens wurde zunichst mit Hilfe des multivariaten Verfahrens der Clusteranalyse das
Freizeithandeln dieser Jugendlichen zum einen im Hinblick auf eine mdgliche Heteroge-
nitit und zum anderen hinsichtlich der ihnen zur Verfiigung stehenden Kapitalgiiter unter-
sucht. Diesem Analyseschritt lag die Hypothese zugrunde, dass sich in Bezug auf das
Freizeitverhalten inhaltlich heterogene Gruppen von Jugendlichen rekonstruieren lassen,
die gleichzeitig unterschiedliche Zuginge zum sozialen, kulturellen und 6konomischen
Kapital aufweisen. Formaler Bildungsstand, Geschlecht, Alter und Migrationsstatus stell-
ten dabei die zu untersuchenden Hauptdimensionen der vorgenommenen Typologie ju-
gendlicher Freizeit dar. In einem zweiten Schritt galt es, die Interdependenz des sozialen,
kulturellen und 6konomischen Kapitals der aus der Perspektive von Jugendlichen wahr-
genommenen Freizeitwelten zu analysieren. Hier wurde den Fragen nachgegangen, (a) in
welchem Beziehungsverhéltnis die drei Kapitalsorten zueinander stehen, (b) welcher
Wechselwirkung sie ausgesetzt sind und (c) welche Abhdngigkeitsprozesse unter ihnen
explizit im Kontext der Freizeit und der sich in ihr abgebildeten informellen Bildung zu
erkennen sind.

Methodisch wurde zum Zweck der Klassifizierung die Prozedur der hierarchischen
Clusteranalyse angewandt. Als Fusionierungsverfahren diente die Ward-Linkage-Me-
thode. Als ProximititsmaB (Distanz- bzw. Ahnlichkeitsmaf) wurde der quadrierte Eukli-
dische Abstand herangezogen. Anschliefend wurde die optimale Clusterzahl bestimmt.
Bei der Entscheidungsfindung spielten sowohl inhaltliche als auch formal-statistische Kri-
terien eine Rolle. In einem ersten Schritt wurde der inverse Scree-Test durchgefiihrt, um
anhand der Entwicklung des HeterogenititsmaBes und des herangezogenen Elbow-
Kriteriums eine erste Entscheidungshilfe bei der Bestimmung der Clusteranzahl zu erhal-
ten (vgl. Backhaus v.a. 2008, S. 430f.). Dariiber hinaus wurden in einem zweiten Schritt
die unterschiedlichen Clusterldsungen im Hinblick auf die inhaltliche Plausibilitit, Effizi-
enz und Prignanz liberpriift. Darauf basierend konnten fiinf stabile Cluster gebildet wer-
den, deren Profile sich als hinreichend differenziert erwiesen.

Die quantitative Untersuchung wurde im Anschluss an die Datenauswertung durch
einen qualitativ ausgerichteten methodischen Zugang erginzt. Diese Herangehensweise
wurde aufgrund von zwei Sachverhalten notwendig: Erstens erlaubte das standardisierte
Erhebungsinstrument zwar einen breiten, dafiir aber weniger in die Tiefe gehenden Ein-
blick in die Freizeitwelten einzelner Jugendlicher und ihrer Zugangsmoglichkeiten zu in-
formeller Bildung. Die qualitative Befragung sollte den Blick auf diese Prozesse erwei-
tern und eine Tiefenanalyse ermdglichen. Zweitens beschriankte sich die Stichprobe im
ersten Teil der Untersuchung ausschlieBlich auf Jugendliche deprivierter Stadtgebiete.
Um hierbei der angenommenen heterogen akkumulierten Kapitalverteilung gerecht zu
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werden, wurde im Rahmen der qualitativen Studie eine Ergénzung um Heranwachsende
aus bildungselitdren Milieus angestrebt. Diesbeziiglich wurden exemplarisch zwei sozial-
strukturell kontrastierende Stadtteile in Bielefeld (Baumheide und Hoberge) als Inter-
viewsettings herausgegriffen. Bei der vorliegenden qualitativen Befragung wurden elf Ju-
gendliche im Alter zwischen 15 bis 16 Jahren in den beiden jeweiligen Stadtteilen mittels
problemzentrierter Gruppeninterviews (vgl. Witzel 1982) befragt. Die Datenauswertung
erfolgte mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008).

6 Zugangsmoglichkeiten zu informeller Bildung: Empirische
Befunde

6.1 Quantitative Analysen

Eine auf uni- und bivariater Ebene vorgenommene deskriptive Analyse des Freizeitver-
haltens der in die Stichprobe einbezogenen Jugendlichen bestitigt bereits die mit sozio-
demografischen Auspriagungen im Zusammenhang stehenden Unterschiede in der Ausge-
staltung der freien Zeit (vgl. z.B. Shell-Jugendstudie 2010; Sinus-Milieustudie 2008, ipos-
Studie 2003). Sowohl der Freizeitumfang als auch die Freizeitpriferenzen differieren
diesbeziiglich in Abhéngigkeit zum Geschlecht, Bildungsstand, Alter und Migrationshin-
tergrund der befragten Adoleszenten.

Die Komplexitit sowie Heterogenitét des Freizeithandelns werden in ihrer Gesamtheit
jedoch erst mit Hilfe des multivariaten Verfahrens der Clusteranalyse sichtbar (s. Tab. 1).
Die Befunde weisen auf fiinf differenzierte Jugendtypen hin, die heterogene Freizeitwel-
ten frequentieren und diese auf unterschiedliche Art und Weise kreieren: Die ,,peerorien-
tierten Allrounder* stellen mit einem Anteil von 28,7% das grofite Cluster dar. Die Ju-
gendlichen dieser Subgruppe charakterisieren sich durch eine enorme Bandbreite an favo-
risierten und regelmdBig angewdhlten Freizeitaktivititen. Dabei verfahren sie flexibel,
bewegen sich in mehreren Freizeitkontexten gleichzeitig, wobei sie Vereine und Verbédn-
de in der Mehrzahl meiden. Freizeit wird primér in und mit der Peergroup gestaltet. Die
Kommunikations- und Interaktionsformen fallen dabei sehr vielschichtig aus und stellen
zugleich differenzierte Lernarrangements bereit, in denen gemeinschaftlich experimen-
tiert, identifiziert und abgegrenzt wird.

Im Gegensatz dazu gehen die Jugendlichen im Cluster der ,,passiven Medienfreaks*
(25,4%) nahezu ausschlieBlich in mediengeprdgten Freizeitwelten auf. Im Bereich der
neuen Informations- und Unterhaltungsmedien verfiigen sie im Vergleich zu Jugendlichen
anderer Subgruppen iiber einen Wissensvorsprung, den sie jedoch kaum mit Peers teilen.
Uberhaupt werden soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen nur vereinzelt — wenn iiber-
haupt, dann zum eigenen Geschlecht und innerhalb der eigenen ethnisch-nationalen Gren-
zen — gepflegt.
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Tab. 1. Zusammenfassende Darstellung der Clusteranalyse. Fiinf Freizeittypen.
Jugendliche im Alter zwischen 10 und 22 Jahren (n [Gesamt] = 520)

als Leitgedanke

Die Die Die schul- Die Die
peerorientierten passiven kontextuellen bildungselitaren oo
Allrounder Medienfreaks Freizeitnutzer Freizeitgestalter 9
N (= 520) 149 132 141 35 63
Prozent 28,7% 25,4% 27,1% 6,7% 12,1%
- vielschichtige . . - Familie als zentraler| - soziale Einbin- - geschlechts-
- intraethnische u. . .
Freundschaf- " oy informeller dungen in freund- heterogene
ten/ Cliquen/ ghomo e Bildungsort schaftliche, part- Freundschaften/Cli
. Partner- 9 - geringere nerschaftliche und quen (auBerhalb
Soziales ft Freundschaften LU familia s
Kapital schaften - breit gefacherte Peereinbindung amiliare Koptexte der Schule)
- vertrauens- S (nur Schule) ohne statistische - Partnerschaften
basierte o - dyadische Relevanz - Familie als
Eltern-Kind- Netzwerke Freundschafts- - vor allem Moratorium, aber
Beziehungen beziehung intraethnisch kein Freizeitort
- geringe zeitliche |- Fokussierung auf die
- sehr hohe zeit- |~ ehr geringe zeitliche Dispositions- organisierte und
- hohe zeitliche liche Dispo- Dispositions- maglichkeit strukturierte
Dispositions- sitionsmé plich- moglichkeit - bewusste und Freizeit:
moglichkeit 99 - Einbindung in gezielte Auswahl Jugendclubs,
) L keit . s
Kulturelles - breiter Aktivi- - eingeschrankte Haushalts- von Ere|ze|t Jugendverbénde u.
Kaital tatsradius Freizeitwelten pflichten - Rezeption von Vereine stellen die
P - hohe Anzahl an B -in fast allen Printmedien priméren
L - passives A . L M
favorisierten A, Freizeitkategorien | - Musikinteresse Freizeitwelten dar
R Freizeitverhalten ] o
Freizeitaktivi- zum Teil hoch - Computer als - Sportaktivitaten
x u - hoher R .
taten/-rdumen Medienkonsum signifikant Werkzeug stehen im Zentrum
unterreprasentiert | -Bildungsorientierung - Interesse an

politischer Bildung

- hohe finanzielle

- durchschnittliche

- durchschnittliche

Taschen- Taschengeldhéhe -
ClenElEizs (Z?Ersagufsg LD SO T - E’I':rsc:rfec:ggltgﬁr;ﬁe - durchschnittliche
i []buné be- =G e SEATHERD - Auslibung bezahlter Taschengeldhéhe
zahlter Neben- ATl AIESEIL T Nebentatigkeit
tatigkeit) Unterhaltungs- Unterhaltungs- 9
9 medien medien
Soziodemografische Struktur
Geschlecht weiblich mannlich weiblich weiblich mannlich
Altersklassen D??-"l;?g gzd_er 13- bis 10- bis 16- bis alle
Jahrigen 15-Jéhrige 12-Jahrige 18-Jahrige Altersklassen
Formaler Dominanz der Gesamt- und ;
Bildungsstand | Gymnasiasten Realschule Cemanizsile EmEsi AEITEE
Nationale I - kein signifikanter I -
Herkunit ohne Mig.H. mit Mig.H. Unterschied ohne Mig.H. mit Mig.H.

Das dritte Cluster der ,,schulkontextuellen Freizeitnutzer* (27,1%) bilden jene Adoleszen-
ten, die die Ganztagsschule besuchen, infolgedessen einen Grofteil ihrer Freizeit im schu-
lischen Kontext verbringen und entsprechende schulische Angebote wahrnehmen, diese
jedoch aufgrund einer haufig defizitiar an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichteten Angebotsstruktur seltener als frei disponierte (Frei-)Zeit einschétzen und
diesbeziiglich im Vergleich zu anderen Jugendlichen Benachteiligungslagen formulieren.
Mit 35 Personen vereinen die ,,bildungselitiren Freizeitgestalter™ (6,7%) eine kleine,
auserlesene Gruppe von Jugendlichen, die sich durch eine bewusste und gezielte Auswahl
von Freizeit- und Bildungsorten auszeichnet, vor allem Printmedien rezipiert, neue Medi-
en, wie etwa den Computer, iiberwiegend zum Arbeiten, als Werkzeug und Mittel fiir die
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eigene Bildungsqualifikation und seltener als Unterhaltungsmedium nutzt sowie regelmai-
Big mindestens ein Musikinstrument spielt.

Daneben lassen sich im fiinften Cluster, der Gruppe der ,,Organisierten” (12,1%), Ju-
gendliche ausmachen, die einen enorm strukturierten und organisierten Aktivititsradius in
Vereinen, Kirchengruppen und Jugendverbinden aufweisen, sportlich durch die Aus-
iibung mindestens einer Sportart extrem aktiv sind und zugleich ein ausgeprégtes Interes-
se in puncto politischer Bildung offenbaren.

Aus einer clusteriibergreifenden Blickrichtung wird deutlich, dass das Hineintauchen
in unterschiedliche Freizeitwelten und die Auseinandersetzung mit sehr vielschichtigen
Lebenskontexten den Heranwachsenden auf verschiedene Art und Weise die Konstrukti-
on von differenzierten Lernarrangements ermoglicht, die komplexe Bildungsprozesse
nach sich ziehen, die zugleich aber auch an bestimmten Ausgangsbedingungen gekniipft
sind. Entsprechend ist der Einlass zu einem bestimmten Freizeitbereich durch ,,Zugangs-
karten reglementiert. Vor diesem Hintergrund ist zu rekapitulieren, dass die in Bezug auf
die Freizeitwelten rekonstruierten fiinf heterogenen Gruppen Jugendlicher unterschiedli-
che Zugénge zum sozialen und kulturellen Kapital aufweisen. Die Zugénge variieren von
»enorm breit und variabel“ — wie etwa unter den ,,peerorientierten Allroundern® — iiber
ngezielt-fokussiert™ — z.B. im Cluster der ,,bildungselitidren Freizeitgestalter” — bis hin zu
solchen, die als ,,eingeschrankt” — wie im Cluster der ,,passiven Medienfreaks* — bezeich-
net werden konnten.

Im Hinblick auf das soziale Kapital verdeutlichen sowohl die nach innen als auch
nach aulen gerichteten, clusterinternen wie clustervergleichenden Analysen die Komple-
xitit sozialer Beziehungen und Netzwerke der befragten Heranwachsenden. Speziell die
Beziehungen zu Peers sind unter den Angehdrigen der einzelnen Subgruppen vielschich-
tig — zum Teil jedoch auch einseitig —, in aller Regel beschrianken sie sich jedoch auch im
clusterinternen Vergleich selten auf lediglich eine Interaktionsform. Zudem sind die un-
terschiedlichen Auspriagungen von Peerkontakten auch in sich sehr heterogen, weisen al-
lerdings ebenso bestimmte clustereigene Kennzeichen und Charakteristika auf, die sie ge-
geniiber den jeweils anderen Subgruppen speziell erscheinen lassen.

Auch im Bereich der kulturellen Kapitalgiiter sind die Jugendlichen der einzelnen
Cluster mit differenzierenden Ressourcen ausgestattet. Der jeweilige Aktivitétsradius du-
Bert sich je nach Subgruppenzugehorigkeit in einem breiten bis hin zu einem engen Re-
pertoire an Freizeitmdglichkeiten und dem Aufsuchen von Freizeitrdumen. In allen Fillen
— dies zeigen die im Detail vorgenommenen clusterinternen Analysen in allen fiinf Sub-
gruppen auf — lasst sich von einem reziproken Beziehungsverhéltnis zwischen dem sozia-
len und kulturellen Kapital ausgehen. Die Wechselseitigkeit wird hier in horizontaler wie
vertikaler Form deutlich:

(a) Unter der vertikalen Interdependenz ist zu verstehen, dass der Besitz bzw. das Fehlen
von (sozialen und kulturellen) Kapitalgiitern im Bourdieuschen Sinne einen unmittel-
baren Einfluss auf das ,,Bildungskapital®, somit auch auf informelle Bildungsprozesse
zu haben scheint. Entsprechend ist die Frage nach der Ausgestaltung von informellen
Bildungsprozessen stets auch eine Frage nach den Ressourcen eines Menschen — we-
niger in 6konomischer, als in sozialer und kultureller Hinsicht. Welche informellen
Bildungsprozesse ablaufen, ist im Wesentlichen davon abhéngig, welche Gelegen-
heitsstrukturen, Handlungsfelder sowie Interaktionsformen und -rdume sich dem In-
dividuum bieten bzw. ihm angeboten werden; gleichzeitig aber auch, ob diese von der
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jeweiligen Person — im Sinne einer produktiven Realititsverarbeitung (vgl. Hurrel-
mann 2006, S. 11ff.) — wahrgenommen werden, und zwar (zunichst einmal) unab-
hingig davon, ob dieser Prozess bewusst oder unbewusst verlduft. Letztendlich fithren
auch unbewusst ablaufende Bildungsprozesse zu Lernvorgingen, die Verhaltensmodi-
fikationen nach sich ziehen (konnen), ohne dass die in diesen Prozess involvierten
Akteure — am wenigsten der bzw. die Lernende(n) selbst — in der Lage sind, jenen
Lernvorgang zu reflektieren. Das heif3t, dass informelle Bildung stets ,,Hand in Hand*
zu gehen scheint mit dem sozialen und kulturellen Kapital eines Menschen. Anders
formuliert: Erst die in ihrer jeweils individuellen Ausprigung subjektiv erfahrenen
und innerpersonell gestalteten, einer Person zur Verfiigung stehenden sozialen und
kulturellen Kapitalien stellen den Néhrboden fiir informelle Bildungsprozesse dar.

(b) Im Zusammenhang mit der horizontalen Interdependenz weisen die Daten darauf hin,
dass zwischen den untersuchten Kapitalebenen eine Wechselwirkung zu erkennen ist.
Folglich lassen sich die von den Jugendlichen der fiinf Cluster erfahrenen Einbindun-
gen in differenzierte Netzwerke oder aber auf der anderen Seite die durchaus auch zu
beobachtenden sozialen Inklusionsdefizite keineswegs von anderen Bereichen sepa-
rieren. Das Gegenteil ist vielmehr der Fall: Der Besitz des sozialen Kapitals steht in
einem direkten Zusammenhang zum kulturellen Kapital. Die von Jugendlichen im
Rahmen ihrer Freizeitwelten erworbenen sozialen und kulturellen Kapitalsorten ver-
stiarken oder mindern sich gegenseitig und stehen auf diese Weise in einem reziproken
Beziehungsverhiltnis zueinander.

Die Beobachtung der Reziprozitidt zwischen dem sozialen und kulturellen Kapital 14sst
sich jedoch keineswegs auf die einfache Faustformel ,,je mehr ein Kapitalgut ausgepragt
ist, umso hoher ist das jeweils Andere™ reduzieren. Allgemein geht es weniger um die
Frage der Quantitét, als um die der Qualitdt — also weniger um die Frage des Anstiegs o-
der der Reduzierung, als vielmehr um die Frage der Auswirkung. Im Ergebnis zieht diese
Erkenntnis nach sich, dass sowohl die Einbindung in soziale Netzwerke als auch der kul-
turelle Handlungsspielraum der hier untersuchten Jugendlichen wechselseitig aufeinander
einwirken, ohne dabei in den meisten Fillen empirisch trennscharf den Auslosemecha-
nismus benennen zu kénnen, also rekonstruieren zu konnen, welches Kapital den Aus-
gangspunkt bildete und als treibende Kraft und Verstirker fiir den jeweiligen ,,Clusterha-
bitus* auftrat, und ohne dabei eine normative Wertigkeit dessen im Hinblick auf eine po-
sitive oder negative Konturierung vornehmen zu kénnen und bzw. oder zu wollen.

6.2 Qualitative Analysen

Die mittels der problemzentrierten Befragungsmethode interviewten elf Jugendlichen of-
fenbaren einen zum Teil individuellen, zum Teil kollektiv geteilten Blick auf die zu erfor-
schenden ressourcengesteuerten Freizeitaktivitdten und die damit zusammenhingenden
informellen Lernpotenziale. Hierdurch erdffnen sich — ergédnzend zur quantitativ ausge-
richteten Untersuchung — detailliertere Einblicke in die interindividuellen Unterschiede
hinsichtlich der ressourcengesteuerten freizeitkontextuellen Lernzugénge auf der Mikro-
ebene. Die sequentiell sowohl induktiv als auch deduktiv gewonnenen Kategorien kon-
densierten nach eingehenden Reliabilitétsiiberpriifungen zu vier zentralen Thesen:
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1. Die Kapitalakkumulationen sind sehr differenziert und auch innerhalb der Stadtteile
heterogen verteilt.

2. Die informellen Lernpotenziale sind an lebensweltliche Erfahrungs- und Interessens-
felder gebunden und unterscheiden sich hinsichtlich méglicher Lernmomente.

3. Es kann zwischen retrospektiv reflektierten und prospektiv antizipierten Lernpotenzi-
alen unterschieden werden, die seitens der Interviewten gleichermaBlen formuliert
werden.

4. Die informellen Lernprozesse sind an mikropraktische Alltagserfahrungen gebunden,
die biografisch-situativ divergieren.

Nachfolgend werden diese vier Thesen basierend auf pragnanten Interviewsequenzen dis-
kutiert:

Zu 1) Die Heterogenitit der Kapitalakkumulation zeigt sich in beiden Stadtteilen, sowohl in
Hoberge als auch in Baumheide. Dies ldsst sich durch eine Gegeniiberstellung der freizeitli-
chen Aktivititen erkennen. Tobias' (15, Hoberge) antwortet auf die Frage, was er an einem
typischen Tag in seiner Freizeit macht: ,,Wenn ich nach Hause komme [...] guck ich, ob ich
Hausaufgaben habe, dann guck ich erst ein bisschen fern und dann gehe ich meistens sofort
raus mit Freunden. Auch Okan (15, Hoberge) reiht sich in diese Beschreibung ein: ,,Erst
mal Mittagessen. Dann gucken, was fiir Hausaufgaben ich aufhabe [...] Und danach halt
[...] Playstation spielen oder mit Freunden rausgehen‘. Dem gegeniiber sticht Claudia (15,
Hoberge) mit ihrer Batterie an Freizeitaktivititen hervor, die zeitlich und mengenmaBig in
héherem Umfang vorhanden ist: ,,Montags gehe ich ganz kurz nach Hause und suche meine
Noten. [...] dann fahr ich dann Theater und habe dort Probe. Und nach der Probe fahre ich
dann schnell nach Hause und such meine anderen Noten [ ...] wieder eine Probe bis abends.
Und dann, ja, dann mache ich Hausaufgaben. Dienstags [...] habe ich (?Elektro-?)Sport.
Dann fahre ich kurz nach Hause und hole meine anderen Sportsachen, weil ich dann zum
Tanzen fahre. Und nach dem Tanzen bin ich dann erst so gegen sechs, halb sieben zu Hause
und dann, lernen oder sonst, lese oder spiele Klavier“. Die Freizeitaktivititen von Claudia
konnen hier dem klassisch-bildungsbiirgerlichen Betétigungsfeld zugerechnet werden und
weisen somit auf grofere Kapitalakkumulationen hin.

Auch Robert (16, Baumheide) sticht mit seinen Freizeitaktivitaten aus der Gruppe aus
Baumheide stirker hervor. So geht er einer Vereinstétigkeit nach, geht zweimal die Wo-
che ,zum Training [...] Boxen [...] ohne Kampf* und muss eigenverantwortlich mit sei-
nem Geld haushalten: ,,ich krieg ein bisschen mehr Taschengeld. Und davon muss ich mir
halt meine Sachen [selber kaufen]*. Wohingegen die anderen beiden konstatieren, dass
sie ,,mitten in der Woche so ist auch bisschen selten, dass [sie] raus gehe[n]*. Sie machen
neigentlich nichts* (Andreas 16, Baumheide), da sie hiufig ,,lange Schule hab[en]* (An-
dreas) und dann haufig noch ,,Hausaufgaben* (Jeremy 16, Baumheide) erledigen miissen
und ,,auch ab und zu lerne[n]* (Jeremy) und dadurch ,,am Wochenende dann halt mehr*
(Andreas) unternehmen.

Die alleinige Berlicksichtigung der Stadtteile als Pridiktoren ressourcenspezifischer
Kapitalverteilung greift somit zu kurz und muss selbst fiir stadtteilinterne Vergleiche noch
stirker biografiebezogen differenziert werden. Jene sich deutlich unterscheidenden Frei-
zeitaktivitdten lassen dementsprechend auf eine habituell-ressourcenvermittelte Kapital-
differenz (vgl. auch Bourdieu 1982, S. 182ff.) schlieBen, die — analog zu den quantitativen
Befunden — anhand der erfolgten Skizzierung nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb
der Stadtteile eine starke Heterogenitét aufzeigen.
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Zu 2) Die Einbindung der Freizeitaktivititen an lebensweltlich differente Erfahrungs-
und Interessensfelder stellt einen weiteren Faktor zur Erklarung des Zugangs zu mogli-
chen Lernpotenzialen dar. Die Motivstrukturen konnen hierbei anhand verschiedener
Einbettungen in Peergroups, Organisationen bzw. Vergemeinschaftungsformen (Vereine,
Gruppen oder Szenen) verdeutlicht und durch saisonal-zeitliche Vorgaben beeinflusst
werden. So spricht Tobias (Hoberge) davon, dass es ,,bei mir immer ganz drauf an
[kommt]. [...] Abwechslungsreich, [...] dann sind wir mal hier, dann sind wir mal da“.
Im weiteren Gespréach erwéhnt er: ,,Einer davon, mit Autos hat der zu tun und dann sehe
ich immer so: Ah, so kann, das kann man machen. [...] Und vom meinem Cousin, der
studiert Jura [...] von dem kann ich auch total viel lernen. Auch Claudia (Hoberge)
spricht von unterschiedlichen Freundeskreisen: ,,/ch habe halt die Leute, die im Theater
sind, [...] Und dann halt auch die in meiner Nachbarschaft. Dabei eroffnen jene Set-
tings und Freundschaften und die damit verbunden Freizeitaktivititen differente Lernpo-
tenziale: ,,/A]Iso eine Freundin von mir hilft mir halt manchmal bei den Hausaufgaben.
Und dann habe ich ihr halt mehr an dem Gesang geholfen®. Und weiter: ,,In den Ferien
zum Beispiel, dann mache ich viel mehr was mit Musik [...], setz mich ans Klavier, ich
schreibe neue Lieder. Diese Interviewsequenzen verdeutlichen die Heterogenitét der le-
bensweltlichen Zugénge und Freizeitfelder, die auch innerhalb der einzelnen Befragten
differieren und starke Unterschiede in den informellen Lernmoéglichkeiten erdffnen.
Hiernach kann also auf eine differenzierte ressourcen- und kapitalstrukturierte, sowie in-
teressens- und lebensweltstrukturierende Zugangssteuerung informeller Lernsettings ge-
schlossen werden.

Zu 3) Die genannten Lerngelegenheiten konnen in kommunikativ explizierte Reflexions-
ebenen eingeordnet und entsprechend des zeitlichen Bezugs unterschieden werden. Es
lassen sich retrospektiv reflektierte und prospektiv antizipierte Lernpotenziale unterschei-
den, die in beiden Stadtteilen gleichermallen formuliert wurden. Tobias (Hoberge) er-
wahnt: ,,/Ich] hab jetzt friiher mein Geld eigentlich immer ausgegeben [...] Dann hat sie
[die Mutter] mir zwei Euro in die Hand gedriickt und dann war das friiher fiir mich da
getan®. Tobias verweist auf eine zuriickliegende Situation, um hieraus fiir gegenwértige
Handlungen Regeln und Konsequenzen ableiten zu konnen: ,,Heute, zwei Euro gucke ich
sie dann immer blod an und sage: ,Ein bisschen mehr geht noch". [...] friiher war das al-
les noch giinstiger. Ein dhnlicher Vergangenheitsbezug kann bei Claudia (Hoberge) kon-
statiert werden: ,,Es hat mich erschrocken wie teuer alles ist. Friiher, [...] dachte ich [...],
dass man mit fiinf Euro viel mehr anfangen kann“. An anderer Stelle konnen diesen Re-
flexionen prospektive Antizipationen im Bereich informeller Lernpotenziale gegeniiber-
gestellt werden, wie bei Tobias (Hoberge): ,,Selber mache ich mir schon so Gedanken
spdter, eigene Wohnung [...] weil die Eltern bezahlen, fiittern einen ja nicht das Leben
lang durch*. Und auch Okan (Hoberge) greift zukiinftige Vorstellungen heraus: ,,/ch weifs
schon in dem Monat, [...] wir gehen ins Kino und dann behalt ich das Geld [...] dafiir
[...] man plant ja auch schon vorher. Diese Sequenzen deuten auf die wechselhaften Be-
ziige zu vergangenen, gegenwartigen und zukiinftigen Situationen und Einschétzungen
hin, die reflektierend informelle Bildungshorizonte freilegen. Eine spezifische Zuordnung
informeller Lernprozesse zu einem situativ expliziten Sachverhalt bleibt demnach oft va-
ge und schwer zu rekonstruieren. Die hier gewonnenen Ergebnisse erweitern die Befunde
der quantitativen Untersuchung durch die Feststellung, dass die sich subjektiv unterschei-
denden Reflexionen nicht nur durch die Wahrnehmung, also der produktiven Realitdts-
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verarbeitung (vgl. Hurrelmann 2006), als informelle Lernprozesse bemerkbar machen,
sondern ebenso auch unbewusst handlungsleitend fungieren kdnnen.

Zu 4) Die unter Punkt eins bis drei thematisierten Aspekte konnen auf die hier unter vier
genannten mikropraktischen Alltagserfahrungen zugespitzt werden. So werden bei allen
Interviewten unzihlige situativ changierende und biografisch divergierende Mikroprakti-
ken beobachtet, die informelle Lernpotenziale er6ffnen. Yilmaz (15, Baumheide) er-
wahnt: ,,Hab ich von meinem besten Freund so. [...] der hat mir mal gesagt: ,Bruder du
schldgst ihn jetzt nicht. Wir handeln einfach nach dem Islam. Erstmal reden wir ganz
normal mit ihm*“. An anderer Stelle reflektiert er das Problem kultureller Differenz, bei
der das Sprechen und Nachdenken iiber die kommunikativ erzeugten kulturellen Unter-
schiede Anlésse evozieren, diese Differenzen zu relativieren: ,,Ich hab zwei Ansichten von
Deutschen [...]. Eine die ist ganz [...] asozial. [...] Aber ich hab die andere Hiilfte ken-
nen gelernt. Ich hab gemerkt so dass die Deutschen auch ganz anders sein kénnen. Wenn
man anders zu den ist“. Im Zusammenhang mit Erfolg beschreibt Claudia (Hoberge) Me-
taziele und Strategien, die sie als erfolgshinreichende bzw. -notwendige beschreibt: ,,Die
rechte Hand kann ich oft einfach von per Gehor auswendig spielen. [...] muss ich halt
immer miihselig die linke Hand lernen [...] Aber da muss man halt durch, wenn man das
richtig konnen méchte®. Okan (Hoberge) beschreibt seine Strategie, um beim Ful3ballspie-
len besser zu werden: ,,Wenn du das kleine Tor schon triffst gut, dann triffst du das groffe
Tor eigentlich hundertprozentig. Das versuche ich halt immer zu tiben®. Okans Detailwis-
sen zeugt von einer intensiven Auseinandersetzung. Er benutzt dieses Wissen, um seine
Fertigkeiten und Kompetenzen in Ubungsvarianten zu untergliedern und in handlungs-
praktische Formeln zu {ibersetzen, sein vorgenommenes Ziel zu erreichen.

Die Befunde der qualitativ ausgerichteten Untersuchung ergénzen die auf einen Stadtteil
begrenzten quantitativen Ergebnisse. So konnten iiber die fiinf Freizeittypen der Cluster-
analyse hinaus auch situativ variierende und oft tiglich frequentierende informelle Lerni-
nitiatoren, die in unterschiedlichsten Mikropraktiken verankert und an biografisch singu-
lare Erfahrungsraume gekoppelt sind, aufgezeigt werden. Ferner wurden die stadtteilin-
ternen Unterschiede, die bereits im quantitativen Zugang skizziert wurden, mit detaillier-
ten ressourcengesteuerten Freizeitaktivititen und Kapitaldifferenzen unterfiittert.

7 Resimee

AbschlieBend sollen die Forschungsergebnisse sowohl unter inhaltlich-theoretischen als
auch methodischen Gesichtspunkten kritisch diskutiert werden. Aus theoretischer Blick-
richtung lésst sich konstatieren, dass die angenommenen Kapitalzugange erst an lebens-
welttypischen sowie mikropraktischen Freizeitstrukturen evident nachgezeichnet werden
konnten. Das Bourdieusche Theoriemodell, das von Thole (2010, S. 733) als statisch be-
zeichnet wird und sich aufgrund der Komplexitét gegeniiber empirischen Operationalisie-
rungen als sperrig erweist, muss also stets abhéngig von der thematischen Fokussierung
am Forschungsgegenstand orientiert methodisch neu justiert werden. Ferner stellte sich in
methodischer Hinsicht heraus, dass sich das gewéhlte Auswertungsverfahren in Form der
qualitativen Inhaltsanalyse hinsichtlich einer ersten Kategorisierung von dynamisch er-
zahlten Inhalten und Bedeutungsgehalten als fruchtbar erwies. In einem anschlieBenden
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Forschungsprojekt ist die Verwendung eines komplexeren Analyseverfahrens geplant,
welches auch latente Sinnstrukturen offenlegt, damit ebenso die auf den ersten Blick nicht
sichtbaren und retrospektiv nicht immer bewussten informellen Bildungsprozesse rekon-
struiert werden kdnnen.

Inhaltlich kann konstatiert werden, dass die eingangs angenommenen Zugéinge zu in-
formellen Bildungsmoglichkeiten einer Heterogenitit unterliegen, die sowohl innerhalb
der flinf quantitativ ermittelten Cluster an Freizeittypen als auch in und zwischen den bei-
den Stadtteilen der qualitativ analysierten Gruppe an Jugendlichen differenziert nachge-
zeichnet werden konnten. Die Ergebnisse beider Studien deuten also auf Ungleichheiten
hinsichtlich der Zuginge zu informellen Lernprozessen in der Freizeit hin, welche zum
Teil bewusst, zum Teil jedoch auch unbewusst vollzogen und reflektiert werden. Der Fra-
ge nach den Bedingungsfaktoren informeller freizeitlicher Bildungsprozesse konnte durch
diese sich methodisch ergidnzenden Studien also eine erste Schraffur verlichen werden.

Ausblickend lésst sich nach dieser empirischen Exploration festhalten, dass die vor-
liegenden Ergebnisse auf eine mikrostrukturierte Ressourcen- und damit verbunden auch
Zugangssteuerung zu Freizeitbeschiftigungen hindeuten, die das Feld informeller Lernpo-
tenziale zwischen den Jugendlichen erheblich beeinflusst und somit heterogen verteilt.
Diese Unterschiede gilt es in anschlieBenden Studien mit Hilfe sensitiver Werkzeuge de-
tailreicher herauszuarbeiten, um dem ausdifferenzierten Feld der Freizeit und dessen dort
verborgenen Lernpotenzialen gerecht zu werden.

Anmerkung

1  Die verwendeten Namen sind vollstindig anonymisiert und dabei sozialstrukturell dquivalent ge-
wiahlt worden.
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