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I. Einleitung – Motivation, Fragen und Ziele 

Jugendliche sind ein geschätztes Thema öffentlicher Untersuchung. Ihre Hal-
tungen und Werte werden beleuchtet, ihre Probleme mit Beunruhigung zur 
Kenntnis genommen. Dass Jugendliche dabei selten selbst zu Wort kommen und 
meist mit dem verengten Blick auf ›Problemjugendliche‹ wahrgenommen werden, 
ist seit Längerem bekannt, ändert bisher aber kaum etwas an der Sachlage. Auch 
in der Forschung waren Jugendliche lange ein ›Forschungsgegenstand‹ mit Unter-
haltungswert und Gruselfaktor. Oder, wie Helena Wulff es für die Ethnologie 
formulierte: 

If anthropology is the study of humankind, why has it dealt mostly with men, 
to an increasing extent with women, to some degree with children and old 
people, but very little with youth as a subject matter? Perhaps, like many other 
adults, anthropologists view youth as not to be taken seriously: occasionally 
amusing, yet potentially dangerous and disturbing, in a liminal phase. Recent 
writings on youth culture, mostly in other disciplines and by cultural journal-
ists, have predictably focused on resistance and deviance. (Wulff 1995, 1) 

Ich setzte mir zum Ziel, Jugendliche jenseits der Besonderheit darzustellen, die ihr 
Alltag für Erwachsene immer wieder ist. Thematischer Fokus wurde dabei zum 
einen der Umgang mit dem plural erlebten, aber noch immer monokulturell ver-
fassten Leben in der Bundesrepublik, zum anderen die Rolle von Geschlechter-
konstruktionen im Alltag. Als Herangehensweise wählte ich die diskurs-
analytische Untersuchung der Selbstverortungen der teilnehmenden Jugendlichen, 
wobei mit dem Begriff des Diskurses sowohl Äußerungen als auch Handlungen 
und Haltungen erfasst werden (u. a. Butler 2004, 198).  

Gesellschaftspolitische Gegebenheiten und der Umgang mit Diversität 
innerhalb einer Gesellschaft haben großen Einfluss auf die Selbstverortungen von 
Jugendlichen. Eine Vergleichsstudie in Kanada, deren Ergebnisse in Kapitel IV 
dargestellt werden, beleuchtet die Unterschiede zwischen den Äußerungen der 
teilnehmenden Jugendlichen in der Bundesrepublik und in Kanada. Spätestens 
hier wird deutlich, dass Selbstverortungen immer in Abhängigkeit zu spezifischen 
(Staatsbürgerschafts-)Kulturen verhandelt werden und zu analysieren sind (Cohen 
1997, 190). Vor allem aber zeigt sich im Vergleich, dass nationalstaatliche 
Gegebenheiten nicht naturgegeben, sondern vor dem Hintergrund spezifischer 
historischer Erfahrungen – politisch – hergestellt und gewollt sind. 

Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit ist, wie sich Jugendliche im Kontext 
dieser spezifischen gesellschaftlichen Konzepte von Zugehörigkeit, Hierarchisie-
rung und Differenz gesellschaftlich verorten und wie sie diese Verortungen dis-
kursiv erfassen. Wie funktionieren Selbstpositionierungen durch die Identifikation 
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mit bestimmten Vorgaben oder durch ihre Ablehnung? Welche Bedeutung hat es, 
wo die Eltern herkommen, ob Jugendliche sich ›Mädchen‹ oder ›Junge‹ nennen, 
welche Musik sie bevorzugen? Verbindend ist hier die Perspektive, dass Zugehö-
rigkeit performativ hergestellt wird und Verortungen nicht gegeben sind, sondern 
in der Interaktion entstehen.  

Diese Fragen werden untersucht, um Wechselwirkungen unterschiedlicher 
Verortungsaspekte zu erfassen. Dabei ist die Beschränkung auf einzelne Themen 
und die Auslassung anderer Bereiche unvermeidbar. Untersuchungen zu sozio-
ökonomischen Bedingungen sind ebenso wichtig wie Fragen nach materiellen 
Kulturen. Diese wurden auch von den Teilnehmer*innen dieser Forschung aufge-
griffen, wenn sie beispielsweise über bestimmte Kleidungsstile sprachen. In den 
Gesprächen mit den Jugendlichen kristallisierten sich allerdings ethnisierte und 
vergeschlechtlichte Zugehörigkeiten als zentral heraus. Im Kontext gesellschaftli-
cher und historisch verankerter Diskurse knüpfe ich daher an schon geleistete 
Arbeiten an und erstelle ein, wie ich hoffe, differenziertes Bild re-konstruierender 
Prozesse in der Herstellung von Zugehörigkeit. 

Jugendforschung als transdisziplinäre Aufgabe 

Sowohl theoretisch als auch methodologisch lebt meine Arbeit von disziplinären 
Überschneidungen. Ich verwende vorwiegend ethnographische Methoden sowie 
theoretische Ansätze aus den Cultural Studies, der sozialwissenschaftlichen 
Jugendforschung, der Migrationsforschung sowie transkulturellen, postkolonialen 
und feministisch-queeren Theorien. Lange schien mir diese Forschung im Trans-
disziplinären recht unbequem und schwer auszuhandeln. Inzwischen ist mir 
deutlich, dass das Thema der Selbstverortung Jugendlicher für mich nur aus einer 
Perspektiven-Vielfalt zu verstehen ist. In diesem Sinn möchte ich auch einen 
Beitrag zu ›Deutschland-Studien‹ als area studies leisten. 

Methodologisch beziehe ich mich besonders auf ein Projekt in Hamburg und 
London. Die von Phil Cohen, Les Back, Michael Keith sowie Nora Räthzel und 
Andreas Hieronymus zusammen mit Dirk Hoerder entwickelten Methoden der 
subjektorientierten qualitativen Jugendforschung waren ein Ausgangspunkt für die 
Suche nach adäquaten Methoden der Datenerhebung (Räthzel 2008). Gleichzeitig 
verweisen ihre Ergebnisse auf die lokale und zeitliche Situiertheit von Erfahrun-
gen und Einstellungen und damit auf die enge Verbindung gesellschaftlicher Be-
dingungen mit individuellen Erfahrungen (Räthzel 2008, Kapitel 3 und 4). Das 
Interesse an dieser Verbindung war eine Motivation für meine Forschung. Auch 
kanadische Forschungen mit Jugendlichen, entstanden unter der Leitung von Y-
vonne Hébert, beeinflussten die Methodenwahl dieser Arbeit und dienten als 
Grundlage für den Vergleich des bundesdeutschen Projekts mit der Forschung in 
Kanada (Hébert 2005).  
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Jugendforschung als Gesellschaftsforschung  

Social scientiests and cultural critics have long been both intrigued and con-
fused by youth. Young people, after all, sometimes seem like a completely 
different species from adults, and their habits, idiosyncrasies, and argot have 
long mystified grown-ups. […] for the most part this bafflement seems to lead 
those interested in young people to define adolescence itself as a social prob-
lem. (Epstein 1999, 1) 

Jugendforschung bzw. Forschung mit Jugendlichen ist, wie ich in Kapitel II.1, 
»Theoretisches Handgepäck«, ausführen werde, als Forschung an gesellschaftli-
chen Schnittstellen zu verstehen und profitiert von der disziplinären Öffnung. So 
ist diese Arbeit eine Untersuchung der bundesdeutschen Gesellschaft durch die 
Äußerungen und Analysen der teilnehmenden Jugendlichen und den Vergleich mit 
den Beiträgen aus der kanadischen Studie. Es ist also die Untersuchung des ›Eige-
nen‹ durch gesellschaftliche Akteur*innen, die von erwachsenen Beobach-
ter*innen oft als ›fremd‹ oder doch zumindest als ›anders‹ wahrgenommen wer-
den. Der transnationale Vergleich ermöglicht sowohl eine Horizonterweiterung, 
ohne unkritischer Begeisterung anheim zu fallen, als auch die Analyse der eigenen 
Gesellschaft mit der Distanz der Außenperspektive. 

Jugendliche werden, je nach (Forschungs-)Perspektive, als zukunftstragend 
oder als Vorbot*innen gesellschaftlichen Verfalls gesehen (Giroux 1999, 25). 
Gerade in den nach-postmodernen ›westlichen‹ Gesellschaften ist die Rede vom 
Jugendlichkeitswahn einerseits und der Überalterung der Gesellschaften 
andererseits symptomatisch. Tatsächlich wurden und werden Jugendliche von den 
mächtigeren Eltern- und Großelterngenerationen stets als problematisch 
positioniert, gegenwärtig von denjenigen also, die häufig mit ihrer (Kauf-)Kraft 
darum bemüht sind, ›jugendlich‹ zu scheinen. Reaktionen auf die vorgegebenen 
Bedingungen werden durch das scheinbar jugendtypische kriminelle Potenzial als 
destruktiv erklärt und eben nicht als Auseinandersetzungen mit gesellschaftlichen 
Vorgaben.1 Gleichzeitig werden Mittel für die Jugendarbeit drastisch gekürzt und 
Jugendzentren geschlossen. 

Dabei herrscht in der Bundesrepublik trotz zunehmender Thematisierung der 
mangelnden Partizipation Jugendlicher und der beobachteten Politikverdrossen-
heit immer noch Konsens darüber, dass die potenziell gefährliche und gefährdete 
Gruppe der Jugendlichen schwerlich in der Lage sein kann, aktiv am politischen 
Leben teilzunehmen – die Einflussnahme beispielsweise durch das Wahlrecht 
wird ihnen nicht zugestanden. Spätestens seit der Veröffentlichung der ersten 
PISA-Studie 2000 stehen besonders migrantische Jugendliche im Zentrum öffent-

                    
1 So wurde im Herbst 2003, als das Deutsche Jugendinstitut in München eine Studie zur 

Schulvermeidung veröffentlichte, auf konservativer Seite diskutiert, ob ›kriminelle‹ Ju-
gendliche mit elektronischen Fußfesseln kontrolliert werden sollten. Gewalttaten unter 
Schüler*innen werden mit dem Ruf nach mehr Kontrolle und härteten Strafen beantwor-
tet. 
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licher Aufmerksamkeit.2 Trotz wiederholter Hinweise aus der Schul- und Jugend-
forschung, dass das bundesdeutsche Schulsystem systematisch Ungleichheit re-
produziert, wird bei der Thematisierung in Politik und Medien migrantischen 
Jugendlichen noch immer eine Rolle als Auslöser*innen der von PISA fest-
gestellten Problemlagen zugeschrieben. Der UN-Sonderberichterstatter für das 
Recht auf Bildung, Vernor Muñoz Villalobos, hielt dies folgendermaßen fest: 

One of the main causes of this exclusion is the system of classification, which 
is carried out at a very early age and following criteria that are neither clear 
nor uniform. The resulting evaluation depends to a large extent on the particu-
lar regulations in force in each Land and on the teachers, who are not always 
properly trained to carry out this task. Germany should reform its educational 
system in such a way that it preserves its current merits, such as the high level 
of school attendance, while overcoming its inequalities and the lack of oppor-
tunity for certain population sectors. A rights-based approach to education 
would make it possible to conduct the necessary reforms to meet the educa-
tional needs of all members of the population. (Muñoz 2007, 22) 

Der Besuch des UN-Bildungsexperten im Februar 2006 und sein Bericht stießen 
auf Ablehnung vor allem konservativer Politiker*innen, aber auch der Kultusmi-
nister*innen-Konferenz und des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
(BMBF 2007), wurden dagegen von ProAsyl positiv aufgenommen (Kopp 2007). 

Migration und Vielkulturalität sind Themen mit einem hohen Potenzial für hit-
zige Debatten und rasche Urteile, wie Encarnación Gutiérrez Rodríguez erläutert: 

Auch die mediale Debatte um die 2002 vorgestellten Ergebnisse der PISA-
Studie bediente sich dieser Stereotype und konstruierte mit populistischem 
Gestus einen ›Sündenbock‹ für die anhaltende soziale Ungleichheit im Bil-
dungssystem: Kinder mit einem nicht-deutschen Hintergrund wurden als Ur-
sache für das schlechte Abschneiden der deutschen Schulen im internationalen 
Vergleich ausgemacht. Das Thema soziale Ungleichheit wurde mit Ethnizität 
verknüpft. Diesmal nicht, um eine ›eindeutig kulturell differente‹ Identität 
auszubilden, sondern um eine soziale Gruppe als die ›defizitären Anderen‹ zu 
konstruieren. Das Problem war nicht das ökonomisch und sozial vernachläs-
sigte und bereits durch seine Viergliedrigkeit soziale Ungleichheit (re-
)produzierende Schulsystem in Deutschland, sondern die ›nicht integrierbaren 
Ausländer und ihre Kinder‹. (Gutiérrez Rodríguez 2003a) 

Dabei wird diese Debatte durchaus nicht auf die von den Verfasser*innen der 
Pisa-Studie vorgestellten Fakten und Empfehlungen gestützt, die einen zwar kriti-
schen, doch auch optimistischen Ton einschlugen: 

Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund sind lernmotiviert und 
haben eine positive Einstellung zur Schule. Eine solche starke Lernbereit-
schaft kann von den Schulen genutzt werden, um den Erfolg dieser Schülerin-
nen und Schüler im Bildungssystem zu fördern. (OECD 2006, 2) 

                    
2 PISA: »Program for International Student Assessment«, dreijährlich durchgeführte 

internationale Vergleichsstudie der OECD (vgl. PISA-Konsortium Deutschland 2004). 
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Warum also wurde und wird diese Auseinandersetzung nach PISA nicht mit Blick 
auf die hier angesprochenen Kompetenzen geführt, sondern auf vereinfacht darge-
stellte Problemlagen und auf (vor allem männliche) migrantische Jugendliche als 
Personifikation dieser Probleme fokussiert ?3 

Solche Diskrepanzen sind ein Verweis auf spezifische Diskursstränge, die 
politische und gesellschaftliche Strategien und Entwicklungen beeinflussen und 
strukturieren. Diese Diskursstränge haben auch Einfluss auf die Selbstwahr-
nehmungen Jugendlicher und ihre Umgangsweisen mit gesellschaftlichen Normen 
und Vorgaben. Jugendliche re-produzieren Diskurse in ihrem alltäglichen Handeln 
und in ihren Äußerungen. 

»Ich bin der der du denkst der ich bin« – Subjektzentriert forschen 

Die Selbstwahrnehmung und Selbstpositionierung Jugendlicher schließt, wie ich 
in Kapitel II.2, »Method(ologi)en«, ausführen werde, bewusste Reflexion gesell-
schaftlicher Bedingtheiten ein. Sie bedeutet aber auch die Anbindung an be-
stimmte Diskursstränge zum Zweck der Legitimation der eigenen Position. For-
schungsbeziehungen reflektieren dies, wie ein Jugendlicher deutlich machte, als er 
mir zu Beginn der Forschung sagte: »Ich bin der der du denkst der ich bin«. Damit 
verwies er auf die Reflexivität der Forschungsbeziehung und auf die Rolle der 
Forscherin in der Konstruktion von Darstellungen der Teilnehmer*innen. 

Die Möglichkeit der Verbindung von Untersuchungen struktureller Bedingun-
gen mit individuellen Strategien macht die Analyse von Diskursen besonders 
produktiv. Diskursanalytische Herangehensweisen ermöglichen die Analyse des-
sen, was als ›normal‹ konstituiert wird und wie diese Normalität den Alltag und 
die Wahrnehmung der eigenen gesellschaftlichen Position von Jugendlichen struk-
turiert.  

Über Vielkulturalität zu forschen heißt immer auch, Stellung zu beziehen. Die 
Position dieser Arbeit erklärt sich dabei sowohl aus theoretisch-politischen wie 
auch aus methodologischen Erwägungen. Meine Perspektive auf die bundes-
deutsche (und die kanadische) Gesellschaft und die Analyse von Selbstverortun-
gen bzw. Identifikationen ist geprägt von queeren und postkolonialen Theorien, 
also von der Annahme der Mehrschichtigkeit und Performativität von Zugehörig-
keiten und der Analyse von Machtverhältnissen und Hierarchisierungen.  

Im Fokus stehen dabei Untersuchungen der Rolle von Gender-Geschlecht-
Sexualität und ethnokulturellen/ethnisierten Zugehörigkeiten im Kontext der Aus-
handlungsprozesse Jugendlicher mit Gleichaltrigen, mit der Institution Schule und 

                    
3 Seit Februar 2007 wird in der Kultusminister*innen-Konferenz wieder vermehrt die 

Förderung vorhandener sprachlicher Potenziale migrantischer Jugendlicher debattiert, 
ein wichtiger Schritt, der als Reaktion auf die langjährige Kritik an der monolingualen 
Schule gesehen werden kann. Dennoch bedarf es nicht nur dieser Förderung von Fami-
lien- und Herkunftssprachen, wie sie an vielen Schulen schon besteht, sondern auch der 
gesamtgesellschaftlichen Integration und Anerkennung dieser Kompetenzen.  
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mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Es geht um die Paradoxien des han-
delnden Subjekts in konstitutiven Kontexten und die Wahrnehmung von Veror-
tungsleistungen als Kompetenz sowie eine kritische Betrachtung politischer Ge-
gebenheiten und Perspektiven.  

Anders als in den meisten Studien zum Thema stand bei dieser Arbeit die Un-
tersuchung von Zugehörigkeiten von Beginn an im Zentrum. So legte ich nicht 
bestimmte ethnisierte/ethnisierende Kategorien bei der Formulierung meiner Fra-
gen fest, sondern überließ es den Teilnehmer*innen, bei Bedarf eine solche Kate-
gorisierung vorzunehmen. Damit folge ich Back, Räthzel und Hieronymus, die auf 
die Notwendigkeit verweisen, 

to look at ethnicities or national belongings as something that is reworked and 
reconstructed in everyday life and can mean different things for the same in-
dividual at different moments. […] when classifying our research subjects ac-
cording to their origin, ›race,‹ or ethnicity (or whatever we may call it), we are 
constantly in danger of imposing categories on them, which they use in loose, 
shifting ways. (Back/Räthzel/Hieronymus 2008, 16) 

Ein für die Forschung mit Jugendlichen immer wieder spannendes Thema: Mit 
welchem Recht kann ich, als christlich sozialisierte, Weiße, bürgerlich privilegier-
te Akademikerin Jugendliche befragen, zumal migrantische Jugendliche, aber 
auch Jugendliche aus sozial unter-privilegierten/diskriminierten Kontexten? Ich 
baute mir mehr oder weniger tragfähige Brücken. Die stabilste ist die Brücke der 
gleichen Gegenwart, in der die teilnehmenden Jugendlichen und ich leben, und die 
der gleichen Diskurse, die uns prägen, auch wenn wir diese Diskurse unterschied-
lich erleben. Die Jugendlichen, die an diesem Projekt mitgearbeitet haben, spiegel-
ten Teile dessen wieder, was ich verkürzt als ›gegenwärtige Realität‹ bezeichnen 
möchte. Diese Arbeit ist also ein Kaleidoskop, zusammengesetzt aus den Spiege-
lungen der Teilnehmer*innen und meinen Spiegelungen dessen, was ich von ihnen 
erfahren habe. Auch in die Erhebung der Daten sollte dies Eingang finden: Inter-
viewer*innen mit unterschiedlichen sprachlichen und ethnokulturellen Erfahrun-
gen waren vor allem an den Einzelgesprächen mit den teilnehmenden Jugendli-
chen beteiligt. Die engen Forschungsbeziehungen und die Methodenbreite – 
Fragebögen, Zeichnungen, Interviews, Gruppengespräche, Kassetten- und Foto-
tagebücher und teilnehmende Beobachtung – brachten komplexe und viel-
schichtige Informationen hervor. Dabei ging es mir nicht um die Abbildung einer 
bloßen ›Realität‹, sondern um die Untersuchung der diskursiven Produktion von 
Zugehörigkeit.  

Im Zentrum der Arbeit stehen also die Aussagen der Teilnehmer*innen. Wie 
positionieren sie sich durch ihre Äußerungen, welche Diskurse ziehen sie für ihre 
Argumentationen heran? Welche Modelle sind für sie dabei von Bedeutung – eher 
binäre Gegenüberstellungen oder plurale Konzepte oder Kombinationen mehrerer 
Perspektiven? Wie paradox dieser Umgang mit Bedeutungsmodellen sein kann, 
wird in der Analyse der Aussagen der teilnehmenden Jugendlichen deutlich. Der 
empirische Teil der Arbeit ist daher das Kernstück der Untersuchung. In den Kapi-
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teln III.1 bis III.5 werden Diskussionen und Überlegungen der Teilnehmer*innen 
in der Bundesrepublik vorgestellt und analysiert, die sich mit Freundschaftsnetz-
werken befassen (Kapitel III.1), mit dem Erleben von und dem Umgang mit all-
täglicher Vielkulturalität (Kapitel III.2), mit der Frage nach ethnisierter Zugehö-
rigkeit und dem Verständnis davon, was ›deutsch‹ bedeutet (Kapitel III.3), der 
Rolle von Gender-Geschlecht-Sexualität (Kapitel III.4) sowie dem Umgang mit 
Erwachsenen und Vorstellungen von Familie (Kapitel III.5). 

Dabei kommen sowohl Kompetenzen und produktive Herangehensweisen als 
auch Probleme und Irritationen zur Sprache und werden im Kontext gesellschaft-
licher Vorgaben untersucht. Deutlich wird, dass in der Bundesrepublik bisher 
noch kein kohärenter Ansatz gefunden wurde, ›neue Deutsche‹ als integralen Teil 
der Gesellschaft zu begreifen. Kernthemen der gesellschaftspolitischen Entwick-
lung – Reformierung der Schulen, mangelnde Geschlechtergerechtigkeit, Arbeits-
losigkeit – werden ›verfremdet‹ und Probleme auf die Anwesenheit Eingewander-
ter zurückgeführt. Die von Étienne Balibar 1992 formulierte Kritik am 
nationalstaatlichen Umgang mit vermeintlicher Differenz hat dabei heute noch 
Gültigkeit: 

Die ›unterschiedlichen‹ Kulturen sind also die Hindernisse für den Erwerb der 
Kultur, bzw. sie werden institutionell (durch die Schule oder durch die Nor-
men der internationalen Verständigung) zu Hindernissen aufgebaut. Und um-
gekehrt erscheinen die ›kulturellen Defizite‹ der beherrschten Klassen als 
praktische Seite ihrer Fremdheit bzw. als Lebensformen, die den zerstöreri-
schen Auswirkungen der ›Vermischung‹ in besonderem Maße ausgesetzt sind 
(d. h. den zerstörerischen Auswirkungen der materiellen Bedingungen, unter 
denen sich diese ›Vermischung‹ vollzieht). (Balibar 1992, 34, Hervorhebun-
gen im Original) 

Dass durch solche Vorgehensweisen eine Chance vergeben wird, zeigt sich an 
Gesellschaften, die in den letzten Jahrzehnten aktiv Einwanderung und Vielkultu-
ralität gestaltet haben (u. a. Harzig 2004). So wurde in Kanada die Politik des 
Multikulturalismus als gesamtpolitisches Leitmotiv durchgesetzt und damit lang-
fristig – bei aller Notwendigkeit zur Neubewertung und Überarbeitung – ethnisier-
te gesellschaftliche Stratifikationen verringert. In der in Kapitel IV vorgestellten 
kanadischen Vergleichsstudie wird deutlich, welchen Einfluss gesellschaftliche 
Modelle auf die alltäglichen Selbst- und Fremdwahrnehmungen haben. 

Die Frage nach Zugehörigkeit trifft den Kern von Gesellschaft. Die Unter-
suchung vom Verständnis von Gemeinschaft – politisch oder sozial – ist ein zen-
traler Teil dieser Frage. Die prozesshafte Herstellung von Zugehörigkeit zu beo-
bachten ist ein Weg, gegenwärtige Schieflagen und Erfolge zu analysieren und für 
zukünftige Entwicklungen nutzbar zu machen. Mit diesen Buch möchte ich einen 
Beitrag dazu leisten, Jugendliche in ihrer Vielschichtigkeit und mit ihren vielen 
Fähigkeiten und Kompetenzen wahrzunehmen, jenseits vereinfachender und ver-
einheitlichender Festschreibungen. Konzeptionalisierungen von Vielkulturalität 
jenseits schematischer Begrenzungen haben in der Bundesrepublik bisher kaum 
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Eingang in politisches Handeln gefunden. Als Gesellschaft müssen wir dafür 
Sorge tragen, dass Jugendliche in ihren Handlungsmöglichkeiten nicht einge-
schränkt, sondern ermutigt werden, Unterschiedlichkeit respektvoll erfahren zu 
können.  

Wer mag, kann nun die folgenden Seiten überschlagen und direkt zum empiri-
schen Teil übergehen. Doch scheint es mir gerade im interdisziplinären Austausch 
immer wieder notwendig, Vorannahmen und Herangehensweisen deutlich zu 
machen.
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II. Theorien, Method(ologi)en und Orte  

Im Folgenden erläutere ich die theoretischen, methodologischen und methodi-
schen Zusammenhänge, die den Rahmen für diese Forschung ergaben, sowie die 
konkrete Verortung in den Forschungsschulen. Im ersten Schritt ist dies eine Dar-
legung von Aspekten der Jugendforschung, der Theoretisierung nationaler Zuge-
hörigkeit und von Gender-Geschlecht-Sexualität als Forschungsgegenstand und 
als Forschungsperspektive. Anschließend stelle ich transkulturelle, postkoloniale 
und queere Theorieangebote dar, als Ansätze zur Konzeptionalisierung von Viel-
kulturalität und der Performanz von Zugehörigkeit. Dies soll als theoretischer 
Apparat dienen, der die gegenwärtige gesellschaftliche Komplexität weder verein-
facht noch unkritisch überhöht. Im Kapitel II.2 stelle ich die Erhebungs- und Ana-
lysemethoden meiner Forschung vor. Die Darstellung der Forschungsorte und –
schulen leitet dann über zu den thematischen Analysen. Eröffnen möchte ich die-
sen Teil aber mit einer Klärung meines Begriffsapparates. 

Begrifflichkeiten und Benennungen 

Wie lässt sich gesellschaftliche Komplexität auch in der Forschung sprachlich 
fassen? Dieser Aspekt ist mir wichtig, da mir sprachliche Ungenauigkeiten und 
Übergriffe in letzter Zeit wieder in größerer Häufigkeit begegnen. 

Rassisierung, Ethnisierung, Vergeschlechtlichung und das Unmögliche im 
Möglichen 

Wie ich noch weiter ausführen werde, gehe ich von performativen Verortungen 
aus, die durch Anknüpfen an Diskurse ausgehandelt werden. Ich muss mich daher 
notwendigerweise auch um eine Sprache bemühen, die dieser Annahme gerecht 
wird. Dies ist nur eingeschränkt möglich, denn, wie Christine Huth-Hildebrandt 
vermerkt,  

die einmal entstandenen Setzungen [sind] nur schwer zu verwerfen, weil sich 
im Prozeß der Ethnisierung ein Begriffsapparat als Kanon herausgebildet hat, 
der Wahrnehmungen in spezifischer Weise kanalisiert und kategorisiert. Die 
Verbalisierung anderer Wahrheiten scheitert oft bereits daran, daß die dafür 
benötigte Sprache fehlt. (Huth-Hildebrandt 1999, 201) 

Diese Beschränkungen durch einen Begriffsapparat, der die Wiedergabe von 
Wahrnehmungen verständlich machen soll, gilt in ähnlicher Weise auch für Bezü-
ge auf körperliche Markiertheit. Ebenso wie ›Ethnie‹ sind die Konzepte ›Rasse‹ 
und Gender-Geschlecht-Sexualität wegen ihrer oft vereinheitlichenden Zuschrei-
bungen und den daraus resultierenden Ein- und Ausschlüssen problematisch.  
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Ich verwende daher die Begriffe Rassisierung, Ethnisierung und Ver-
geschlechtlichung, um die Gemachtheit und kontinuierliche Re-Produktion dieser 
Erfahrungen hervorzuheben. Diese drei Prozesse funktionieren dabei in gegensei-
tiger Abhängigkeit (auch mit weiteren Aspekten) und dienen sowohl zur Selbst- 
als auch zur Fremdverortung. Balibar verweist auf »ein historisches System sich 
ergänzender, miteinander verbundener Ausgrenzungs- und Herrschaftsformen«, 
denn »der Rassismus und der Sexismus funktionieren zusammen, wobei insbe-
sondere der Rassismus immer einen Sexismus voraussetzt« (Balibar 1992, 63, 
Hervorhebung im Original). 

In englischsprachigen Kontexten wird ›race‹ inzwischen auch als politischer 
Begriff eingesetzt, der ebenso wie ›racialization‹ auf die Konstruiertheit von den 
mit ›Rasse‹ beschriebenen Zuordnungen verwendet wird und besonders auch auf 
die in dieser Konstruktion wirkenden Machtverhältnisse hinweist. Dies ist aller-
dings nur möglich vor dem Hintergrund der langjährigen öffentlichen Auseinan-
dersetzung mit dem kolonialen Erbe zum Beispiel der USA und Britanniens und 
natürlich auch Kanadas. Die Dekonstruktion gesellschaftlicher Denkmuster hat in 
dieser Form in der Bundesrepublik bisher nicht stattgefunden.  

Ruth Mandel weist darauf hin, dass die Vermeidung des ›Rasse‹-Begriffs in der 
deutschsprachigen Diskussion auch zur Vermeidung der Beschäftigung mit Ras-
sismus geführt hat und zur beschönigenden und ahistorischen Benennung als 
›Ausländerfeindlichkeit‹, durch die »implizit rassistische Diskurse überspielt« 
werden (2002, 373). Andere Autor*innen schlagen vor, bei der Beschreibung von 
gesellschaftlichen Gegebenheiten – nicht in der diskursiven Bearbeitung – gänz-
lich vom ›Rasse‹-Begriff abzusehen und verweisen auf den hier verwendeten 
Begriff der Rassisierung (Balibar 1992, 63; Trinh 2001, 11). 

Ebenso verwende ich den Begriff der Ethnisierung, um auf die Konstruiertheit 
von ethnokulturellen Zuschreibungen hinzuweisen. Gutiérrez Rodríguez be-
schreibt die Funktion von ›Ethnizität‹ für den Kontext der Bundesrepublik: 

Im medialen, politischen und wissenschaftlichen Diskurs sowie im Alltag 
werden die Individuen ethnisiert, die im Kontext von Diaspora, Exil und Mi-
gration stehen. ›Ethnizität‹ fungiert so als hierarchisierendes Unterschei-
dungsmerkmal, das auf der Basis institutionalisierter wie alltäglicher rassisti-
scher Ein- und Ausschließungsmechanismen entsteht. (Gutiérrez Rodríguez 
2003a; Hervorhebung IS) 

Mit Bezug auf Sedef Gümen ist Ethnisierung dabei die Ungleichheit, »die mit der 
Zuschreibung staatlich verordneter ›ethnischer Merkmale‹ arbeitet« (Gutiérrez 
Rodríguez 1999 [20]; Gümen 1998). Entscheidend ist hierbei der Prozess der 
Ethnisierung, durch den eine Unterscheidung zwischen Zugehörigen und Nicht-
Zugehörigen vorgenommen wird.  

Ebenso wie bei Rassisierung und bei Vergeschlechtlichung ist also die Beto-
nung der prozessualen und diskursiven Herstellung von Verortungen mit dem Ziel 
der Hierarchisierung zentral. Dabei ist fraglich, ob ethnisierte Zuschreibungen 
(und in der Erweiterung jegliche Zuschreibungen) zukünftig ausschließlich 
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Selbstzuschreibungen sein können, »a matter of individual choice«, wie Alejandro 
Portes und Rubén G. Rumbaut überlegen (Portes/Rumbaut 2001, 150).  

Wo immer ich von Gruppen schreibe, verwende ich einen integrierten Plural, 
beispielsweise ›Schüler*innen‹. Der * soll auf die Konstruiertheit und Kontinuität 
von Geschlechter-Positionen und auf einen Mangel in der deutschen Sprache 
hinweisen: Es fehlt der sprachliche Ausdruck für Geschlechter-Positionen jenseits 
der Zweigeschlechtlichkeit. Auch gängige Schreibweisen mit dem ›Binnen-I‹, wie 
in ›SchülerInnen‹ verweisen nur auf zwei mögliche, klar zu unterscheidende Posi-
tionen. Seit einiger Zeit gibt es Bemühungen, Schreibweisen zu finden, die diese 
Trennung aufheben oder zumindest infrage stellen.4 Ebenso werden rassisierende 
und rassisierte Zuschreibungen durch Großschreibung hervorgehoben (›Schwarz‹ 
oder ›Weiß‹), um auf ihre Konstruiertheit zu verweisen. 

Zudem verwende ich den Begriff Gender-Geschlecht-Sexualität in dieser sper-
rigen Darstellung, um auf die gegenseitige diskursive Bedingtheit der drei Aspekte 
und die Normalisierung dieser Bedingtheit hinzuweisen. Während die Dekon-
struktion von ›Geschlecht‹ in der Theorie inzwischen weitgehend anerkannt ist, 
bleibt die Umsetzung in Bereiche jenseits eines Zielgruppen- und Minderheiten-
diskurses hinter diesem Wissen zurück. 

Benennungen in der (Jugend-)Forschung 

Ein Thema, mit dem Autor*innen in der Jugendforschung immer wieder konfron-
tiert sind, ist die Benennung des Gegenübers und die damit verbundenen Zu-
schreibungen.5 »Wie« fragt Mecheril 

soll die interessierende Personengruppe bezeichnet werden? Jede Bezeich-
nung ist in ihrer Art (un)angemessen, weil sie (nur) bestimmte Aspekte fokus-
siert und als Bezeichnung die phänomenale oder explanative Signifikanz des 
Gesichtspunktes suggeriert. (Mecheril 2003, 9) 

Auch wenn ich davon ausgehe, dass alle Teilnehmer*innen ›Jugendliche in der 
Bundesrepublik‹ sind, ist es für die Analyse notwendig, zu differenzieren. Wenn 
Teilnehmer*innen darauf Wert legten, sich spezifisch zu verorten – entweder 
ethnonational, also zum Beispiel als ›kurdisch‹ oder ›deutsch‹, oder durch Aneig-

                    
4 Beispielsweise die Verwendung des _, also Schüler_In, bei Steffen Kitty Herrmann: 

»Der Unterstrich _ repräsentiert all diejenigen, die entweder von der zweigeschlechtli-
chen Ordnung gewaltsam ausgeschlossen werden oder aber nicht Teil von ihr sein wol-
len. Mit Hilfe des _ sollen all jene Menschen wieder in die Sprache eingeschrieben wer-
den, die gewaltsam von ihr verleugnet werden.« (Herrmann 2007, 115; auch 2003). 

5 Siehe hierzu auch Back/Räthzel/Hieronymus (2008, 16 FN 2). Sie verwenden den Be-
griff »native« für nicht-migrantische Jugendliche. Sinnvoll ist hieran die Umkehrung 
der Diskurse, »deliberately turning the tables as ›native‹ is originally a term signifying 
the ›uncivilized.‹« Da jedoch ein Großteil der migrantischen Jugendlichen de-facto 
›Eingeborene‹ sind, erscheint mir die Unterscheidung nach den Erfahrungen von Migra-
tion oder Persistenz passender. 



II. Theorien, Method(ologi)en und Orte 

28 

nung des Begriffs ›Ausländer‹ – habe ich diese Selbstbezeichnungen übernom-
men.6 Für die Interpretation und die Analyse nehme ich Rekurs auf die folgende 
Einteilung: Als ›migrantische‹ Jugendliche benenne ich sowohl Schüler*innen mit 
eigener Migrationserfahrung als auch solche mit ›Migrationshintergrund‹, deren 
Eltern oder Großeltern in die Bundesrepublik eingewandert sind. ›Nicht-
migrantische‹ Jugendliche nenne ich hier die Schüler*innen, die ebenso wie ihre 
Eltern und Großeltern in der Bundesrepublik geboren und aufgewachsen sind. 
Damit übernehme ich offensichtlich zunächst einen Gestus, der Zugehörigkeit erst 
nach vielen Generationen normalisiert.  

Dies zeigt, wie eng verbunden das sprachliche Instrumentarium mit den gängi-
gen Diskursen ist. Während der Vergleichsstudie in Kanada wurde der Konstruk-
tionscharakter der in der Bundesrepublik üblichen Termini noch deutlicher: Dort 
wurde der Begriff immigrant im Alltag nur für diejenigen verwendet, die selbst 
vor kurzer Zeit nach Kanada eingewandert waren, der Begriff foreigner, Aus-
länder*in, galt nur für Menschen, die sich vorübergehend in Kanada aufhielten. 

Meine grundlegende Forschungshaltung, nach der nicht ich die Teilneh-
mer*innen ›ihren‹ Gruppen zuordnen und dann nach diesen Gruppen befragen 
würde, war von Bedeutung, gerade auch, wenn ich damit an Grenzen stieß. Mei-
ner anfänglichen, theoriegeleiteten Weigerung, die Schüler*innen zum Beispiel 
nach ethnokulturellen bzw. ethnonationalen Gruppen oder Gender zu benennen, 
setzten die Jugendlichen ihre eigenen Benennungen entgegen. Damit bestätigte 
sich auch eine Position, die Back, Räthzel und Hieronymus beschreiben: 

Using terms like migrant, black, or native youth, we are in danger of con-
structing homogeneous, essentializing images of young people. But if we 
want to know if young people positioned as migrants act differently or in the 
same way as those defined as legitimately belonging to the majority of soci-
ety, we have to refer to them in the way in which they are positioned. Addi-
tionally, as in our societies people are socially positioned, defined and treated 
by institutions as well as in their everyday life according to their socio-
geographical origins (or what is perceived as such) it would be naïve to think 
that this has no influence on the way in which they (can) act. To analyze the 
effects of racism one has to refer to those groups who are the targets of racism 
(and to those who are in the position to be the perpetrators, because this posi-
tion affects them as well). (Back/Räthzel/Hieronymus 2008, 17) 

Dennoch waren solche Be- bzw. Zuschreibung nicht gänzlich zu umgehen: Zum 
einen, da die Zuschreibungen, mit denen die Jugendlichen alltäglich umgingen, 
benannt werden müssen; zum anderen, weil deren Wirkmächtigkeit so groß war, 
dass die meisten Teilnehmer*innen regelmäßig auf diese Zuschreibungen zurück-
griffen. Ein Ziel dieser Arbeit ist, diesen wissenschaftlichen double-bind aufzu-
zeigen, zu reflektieren und dadurch zu dezentrieren.  

                    
6 Zum integrativen Moment des ›Ausländer‹-Begriffs siehe Mannitz (2003, 159-162); zur 

politischen Bedingtheit und Konstruktion siehe Räthzel (2003b). 
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Zitierweisen und Transkriptionshinweise 

Um die Diversität der Materialien, die in diese Arbeit eingebunden wurden, deut-
lich und die Vielschichtigkeit der Quellen transparent zu machen werden:  

Interviewzitate  in Tabellenform dargestellt, 

Zitate aus dem Forschungstagebuch kursiv geschrieben, eingerückt und vom 
Fließtext abgesetzt; 

Literatur-Zitate eingerückt und vom Fließtext abgesetzt; 

eigene Texte der Jugendlichen hinterlegt und gerahmt. 

Wie im Methodenkapitel ausgeführt wird, sind die Namen der Teilnehmer*innen 
anonymisiert; die Namen im Text wurden von den Teilnehmer*innen selbst ge-
wählt. In einigen Fällen werde ich jedoch davon absehen, Personen spezifisch zu 
nennen oder auch biographische Angaben nicht ausführen, um die Teil-
nehmer*innen ausreichend zu schützen. Ebenso anonymisiere ich die Eintragun-
gen aus dem Forschungstagebuch, wobei ich so weit als möglich den Wortlaut der 
Eintragung wiedergebe. Namen von Personen, die nicht direkt am Projekt beteiligt 
waren, und von Orten werden durch ___ bzw. [Bezeichnung] ersetzt; zur besseren 
Lesbarkeit werden Namen von Personen, die nicht direkt am Projekt beteiligt 
waren, aber häufiger erwähnt wurden, anonymisiert wiedergegeben. Auf die For-
schungsstädte wird mit D-Stadt (in der Bundesrepublik Deutschland) und K-Stadt 
(in Kanada) verwiesen. Die Zahlenangaben am Ende eines Interview- oder Ge-
sprächsausschnitts beziehen sich auf Abschnitte (also nicht auf Zeilen).  

Zur besseren Lesbarkeit und Genauigkeit wurden bei der Transkription die fol-
genden Kürzel verwendet: 

 

Wahnsinnig   auffällige Betonung 

/</ bzw. />/    lauter bzw. leiser 

/Lacht/, /Unruhe/   nichtsprachliche Vorgänge 

@naja, merkwürdig@ also lachend gesprochene Worte    

&    schneller Anschluss 

/    Wortabbruch, Satzabbruch 

,    kurzes Absetzen einer Äußerung 

/3/     Pause in Sekunden 

/h/     Formulierungshemmung 

Hm, ja, äh, ey   Füllwörter werden festgehalten; Äußerungen 
nicht oder nur geringfügig korrigiert 

[...]   Auslassungen durch die Autorin 

(unverständlich)   unverständliche Äußerungen 

(Also morgen will ich?)  vermuteter Wortlaut




