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Der Ernst des Spiels

Uberlegungen zur gegenwirtigen Lage der Jugend

Was »Jugend« heute ist, weiB ich natiirlich ebensowenig wie meine For-
scherkollegen. Aber dariiber, wie sich die Lage von Jugend im Lauf der
letzten Jahrzehnte entwickelt hat, 148t sich vielleicht doch etwas aussagen.
Die gegenwirtige Jugendsituation 146t sich m.E. nur im Kontext der hi-
storischen Entwicklung angemessen interpretieren. Diesem Versuch
dient der folgende Text.

1 Die Fortsetzung der Vergangenheit

Meine Kindheit habe ich in den fiinfziger, meine Jugend in den sechziger Jahren erlebt.
Aufgewachsen in einer groBen Arztfamilie, wurden mir die Selbstverstandlichkeiten eines
traditionell bildungsbiirgerlichen Lebens in der GroBstadt von Anfang an vertraut; sie ha-
ben mein urspringliches Gesellschafts- und Zukunftsbild geformt. Es war ein stilvolles,
kultiviertes Leben, das ich zu Hause und im sozialen Umfeld der Familie erlebte. Bei aller
Achtung fiir die »kleinen Leute«, die meine Eltern aufbrachten, war es doch selbstver-
standlich, daB wir zu den »besseren Leuten« zéihlten und auch wir Kinder zu »Hoéherem«
berufen seien. (Unsere Lebensweise, das, was sich fiir uns gehorte, stand von vornherein
unter dieser Maxime.) Und wir wurden auch von unserer sozialen Umwelt entsprechend
behandelt - als Kinder des Arztes genossen wir besonderen Respekt.

Meine Eltern verstanden sich als gebildet. Was das denn sei, habe ich als Kind meine Mut-
ter oft gefragt, ohne je eine befriedigende Antwort zu bekommen; irgendwie schien es je-
doch mit dem Geschmack an »wertvoller« Kultur zusammenzuhéngen: »Gebildete« hat-
ten Interesse an den Kiinsten. Soweit ich zuriickdenken kann, erinnere ich auch den Besuch
von Ausstellungen und den allmahlichen Aufbau der kleinen, aber sehr sorgfiltig ausge-
wihlten elterlichen Kunstsammlung. Natiirlich wurde die Musik gepflegt; wir besuchten
nicht nur regelmiBig Konzerte und die Oper, sondern lernten auch Instrumente, sangen in
Jugendchdren, spielten in Kammermusikkreisen, Schul- oder Jugendorchestern. Auch der
Literatur und - mehr noch - dem Theater kamen hohe Bedeutung zu.

In einer sozial durchmischten, sehr urbanen Wohngegend der Stadt bewohnten wir eine ge-
rdumige Altbauwohnung: Hohe Raume, Stuck an den Decken, einscheibig verglaste, riesi-
ge Fligelfenster und Kohledfen in den Zimmern; es war ziemlich kalt in der Wohnung. Mit
Ausnahme der Hausmeisterfamilie lebten im Haus aber nur Akademikerfamilien; das wog
die Kalte allemal auf. DaB wir nicht nur die volle Lange der Sommerferien, sondern auch in
vielen kleinen Ferien verreisten, erschien uns als nichts besonderes. (Natiirlich wurden
dann die ortlichen Kirchen, Burgen, Schlosser, Ausstellungen, Museen besichtigt.) Und
schlieBlich erméglichten meine Eltern allen Kindern die Sportaktivitéiten, die sie mochten:
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Hockey, Reiten, Tennis, Segeln, Bergsteigen, Skifahren, Leichathletik. DaB die beiden
Séhne altsprachliche, humanistische Gymnasien, die drei Tochter neusprachliche Gymna-
sien besuchten, stand nie in Frage.

Die meisten meiner Klassenkameraden lebten unter éihnlichen Lebensverhiltnissen wie
ich - sie waren eben nicht nur Mitschiiler, sondern auch Klassenkameraden im soziologi-
schen Sinn: Kinder von »Besitz« und/oder »Bildung«.

Fiir uns Kinder war es nicht so wichtig, welche Schulleistungen wir erbrachten. Eine meiner
Schwestern und ich waren schlechte Schiiler; uns muBte eben mit Nachhilfe durch die
Schulzeit geholfen werden. Wire es gar zu schlimm geworden, hatten mir auch noch die In-
ternate zur Verfligung gestanden . . . Schule muBte sein, aber das interessante, das wirkli-
che Leben fand nicht dort, sondern im Kreis der Freunde und der Familie, in den kulturel-
len und sportlichen Aktivitéten statt - fiir mich spater auch in der Jugendkultur der sechzi-
ger Jahre. So spielten auch die Lehrer fiir uns keine besonders bedeutende Rolle, abgese-
hen von wenigen, eindrucksvollen Ausnahmen, die sich durch ihre personliche Autoritit
auszeichneten und darum akzeptiert wurden.

Auf das Studium freute ich mich; ich hoffte auf vielfaltige neue Erfahrungen, vor allem im
sozialen Bereich. Die Lebensform »Student« kannte ich von meinen alteren Geschwistern,
von deren Freunden, von meinen Vettern und Cousinen, aus den Erziihlungen meines Va-
ters. Sie gehorte fiir mich - als Zeit nach der Schulzeit - zum normalen Lebensentwurf.
Welche berufliche Arbeit auf mein Studium folgen sollte, habe ich vor Studienbeginn mit
keinem Gedanken erwogen. Ich wuBte nur, daB ich weder Arzt noch Lehrer werden wollte.
Der Wechsel an die Universitat aber wiirde, da selbstverstindlich mit einem Ortswechsel
an einen klassischen Universitatsstandort verbunden, gleichzeitig meinen Auszug aus dem
elterlichen Haus und damit einen entscheidenden Schritt in die Selbststéindigkeit bedeu-
ten. Die endgiiltigen Facher wiirden sich mit der Zeit ergeben; ich wollte mich erst mal um-
sehen und Erfahrungen sammeln. Geblieben bin ich schlieBlich bei Soziologie und Pad-
agogik; hier gab es die aufregendsten, fiir mich personlich wichtigsten Erfahrungen zu ma-
chen. Spiter habe ich, durchaus amisiert, diese »Wahl« im Rahmen unserer familidren
Tradition zu interpretieren gelernt - der GroBvater war noch Pastor gewesen . . .
Erstin meinem Studium habe ich mit Erstaunen festgestellt, daB mein Weg in die Universi-
tat nicht der einzig mogliche war, daB es sehr viele Studenten gab, die ganz andere Ge-
schichten zu erzéhlen hatten. Um dies zu erfahren, hatte ich zufillig den denkbar giinstig-
sten historischen Zeitpunkt fiir den Studienbeginn getroffen; die gerade beginnende Stu-
dentenbewegung war »meine Universitdt« - in ihr habe ich mehr als in den offiziellen Lehr-
veranstaltungen gelernt: Immer auf der Suche nach der einen richtigen politischen Hal-
tung, die die gesellschaftliche Zukunft ebenso wie die personlichen Lebensformen bestim-
men sollte. Es war ein personlich hichst bedeutsames »forschendes Lernen«, das die Au-
gen fiir die - heftig analysierten ~ gesellschaftlichen Bedingungen nicht nur der eigenen Le-
bensform, sondern auch der eigenen Personlichkeit offnete, das die eigene Orientierung
und Biographie dem Versuch unterstellte, die »biirgerliche Personlichkeit« zu iiberwinden
und zur Solidaritét fahig zu werden. Ich war mittendrin in der Welt der Studentenbewe-
gung - und damit mehr, als ich es damals ahnte, mittendrin in der traditionellen akademi-
schen Welt und der sikularisierten Verkiindigungstradition meiner Familie.

Man kann die Studentenbewegung der sechziger Jahre als den kollektiven Versuch inter-
pretieren, die Universitat zu einer Anstalt umfassender Menschenbildung in der kritisch-
moralischen Auseinandersetzung mit der Wissenschaft, mit der Gesellschaft und der eige-
nen Person zu machen und damit den Humboldt’schen Geist wiederzubeleben. Sie war ei-
ne demokratische Bildungsbewegung von Biirgerkindern, die die Bildungsideale, die sie in
Elternhaus und Gymnasium erlernt und gelebt hatten, nun auch in die Hochschule einfor-
derten. Die Studentenbewegung war vor allem ein »Studium Generale«, ihre Forderung
nach einem »Praxisbezug des Studiums« zielte auf die Einlosung des Aufklirungsverspre-
chens der Wissenschaft, klagte die gesellschaftliche, moralische und personliche Verant-
wortung der Wissenschaft fiir die Folgen ihres Tuns ein. Wissenschafts- und Universitats-
kritik artikulierten eine bildungsbiirgerliche Kulturkritik an einer Entwicklung, die sich auf
Sachzwinge, auf funktionale Notwendigkeiten, auf den ékonomischen und den wissen-
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schaftlich-technischen Fortschritt berief, ohne ihn doch human und demokratisch zu recht-
fertigen!. Die Studentenbewegung war von einer Universititsjugend bestimmt, deren Uto-
pien und Ziele an die idealistisch-humanistische Tradition ankniipften; Wiederaufnahme
und Fortsetzung der Vergangenheit zugleich. Die Studenten verstanden sich als Vorhut, als
aufgeklarte, intellektuelle Elite; sie wollten die Einsichten, die ihnen zuteil wurden, nun
aus ihrer besonderen Verantwortung heraus unter das unaufgeklérte Volk bringen. Die tra-
ditionelle Differenz zwischen dem »aufgeklarten Akademiker« und den unaufgeklarten
»kleinen Leuten« lag diesem Modell allemal zugrunde - die progressiven Studenten waren
bei weitem konservativer, als sie dachten.

Freilich war hier ein Endpunkt erreicht. In den fiinfziger Jahren hatte das Modell der klas-
senspezifischen Reproduktion noch weitgehend ungebrochene Giltigkeit. Die Kinder von
Arbeitern besuchten die Volksschule und wurden Arbeiter; die Kinder von Angestellten
besuchten die Volks- oder die Realschule und wurden Angestellte; die Kinder von Besitz
und Bildung besuchten die Gymnasien und Universititen und iibernahmen den Status ih-
rer Eltern. Jugend in den fiinfziger Jahren war, trotz der bereits in dieser Zeit beginnenden
Verflissigung der Grenzen zwischen den verschiedenen Gesellschaftsschichten, noch im
wesentlichen fraditionelle Klassenjugend; die je nach gesellschaftlicher Lage und Status
der Eltern unterschiedlichen Muster der Sozialisation orientierten sich an einer Zukunft
der Kinder, die dem Modell der Gegenwart und Vergangenheit der Eltern folgte. Da die
Zukunft als Fortsetzung der Vergangenheit erschien, wiirden sich auch die traditionellen
Lebensmuster fortsetzen. Was sich fiir wen gehorte, war noch selbstverstandlich: Die klei-
nen Leute, die Arbeiter zumal, hatten sich in der » Notwendigkeit« einzurichten und damit
zu begniigen; die traditionellen Mittelschichten (Handwerk, Handel etc.) orientierten sich
am Erhalt und der Mehrung ihres bescheidenen Reichtums bzw. kampften gegen ihren kol-
lektiven Abstieg; die neuen Mittelschichten - die Biiroangestellten, die Dienstleistungsbe-
rufe und die Techniker - vertraten moderne, strebsame Prinzipien von Leistung und Auf-
stieg; und die birgerlichen Oberschichten von Besitz und Bildung pflegten wie eh und je
die groBen und die feinen Unterschiede zum gewohnlichen Volk mittels ihrer distinguier-
ten Lebensformen?. Entsprechend sozialisierten die verschiedenen Schichten ihre Kinder -
und verteilten sie die Kinder auf die verschiedenen Schulformen.

2 Die Offnung der Zukunft

Die Erfahrung des Wiederaufbaus, des industriellen Wachstums blieb
freilich nicht folgenlos fiir das gesellschaftliche Verstindnis von Jugend:
Aus stationdrer Jugend wurde dynamische Jugend. Fortschrittsglaube,
Zukunftsoptimismus, breitere Beteiligung am rasch wachsenden okono-
mischen Reichtum hatten deutlich werden lassen, daf die gesellschaftli-
che und auch die individuelle Zukunft nicht eine bloBe Fortsetzung der
Vergangenheit sein konnten, sondern bewuflte Gestaltung und Planung
erforderten. Auf dem Hintergrund des Sputnik-Schocks und bildungs-
okonomischer Untersuchungen und Prognosen® begann die Politik der
Bildungsexpansion. Um die Wettbewerbsfahigkeit der deutschen Wirt-
schaft zu sichern, galten nun die Forderung des wissenschaftlich-techni-

1 H.-J. Heydorn, Ungleichheit fiir alle, Das Argument 5/6, 1969, 361-388.

2 P Bourdieu, Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Frank-
furt/M. 1982.

3 F. Edding, Internationale Tendenzen in der Entwicklung der Ausgaben fiir Schulen
und Hochschulen, Kiel 1958.
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schen Fortschritts und die Hebung der Begabungsreserven als wesentli-
che politische Aufgaben®. Das gleichzeitig postulierte Biirgerrecht auf
Bildung® verdeutlichte dartiber hinaus die schicht- bzw. klassenspezifi-
sche Selektivitit des Bildungssystems, die sich mit dem Selbstverstandnis
einer demokratischen Leistungsgesellschaft offensichtlich nicht vereinba-
ren lieB. Nicht die soziale Herkunft, sondern Begabung und Leistung je-
des einzelnen sollten nun iiber seine Bildungsmoglichkeiten und seinen
Platz in der gesellschaftlichen Hierarchie bestimmen; der statische Bega-
bungsbegriff wurde durch den dynamischen ersetzt®. Durch eine Politik
der Chancengleichheit sollten gleiche Ausgangsbedingungen fiir alle in
der Leistungskonkurrenz im Bildungs- und Beschaftigungssystem ge-
schaffen werden. Das meritokratische Grundmuster der Leistungsgesell-
schaft wurde ohne viel Federlesens auf den Bildungsbereich tibertra-
gen.

Diese Neuorientierung der Politik veranderte auch das Grundmuster von
Jugend. Jugend galt jetzt nicht mehr als die Zeit der Vorbereitung auf die
Fortsetzung der Vergangenheit; nicht mehr die Einsozialisierung in die
kulturellen, sozialen und 6konomischen Lebensformen der Herkunfts-
kultur galten als erstrebenswert, sondern Jugend wurde zunehmend als
Zeit der Vorbereitung auf eine offene Zukunft verstanden. Leistung und
Aufstieg, die bisher schon die Prinzipien der neuen Mittelschichten gewe-
sen waren, wurden als allgemeine Prinzipien postuliert. Die Teilhabe am
gesellschaftlichen Reichtum sollte jedem Biirger gemaB seiner erbrachten
Leistung er6ffnet werden. Die Bewahrung im Bildungssystem galt als Na-
gelprobe: Wer hier seine Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen konnte,
wiirde im Beschéftigungssystem spater entsprechend belohnt werden.
Jugend wurde zur Qualifikations-, zur Leistungs-, Fortschritts-, Konkur-
renz-, Karrierejugend - und immer mehr zur Schuljugend. Die Verlange-
rung der Schulzeit, die schon in den sechziger Jahren einsetzende rapide
Expansion der Bildungsbeteiligung fithrten dazu, daB immer mehr Ju-
gendliche fiir immer langere Zeit im Bereich des Bildungswesens blie-
ben’. :

Aus der politischen und bildungsokonomischen Perspektive wurden Bil-
dungsinvestitionen als 6konomische Zukunftsinvestitionen interpretiert;
Eltern und Jugendliche begriindeten die Bildungsbeteiligung ebenfalls
mit ihrem kiinftigen sozialen und 6konomischen Nutzen. Die funktionali-
stische Interpretation von Bildung bildete die Kehrseite des Leistungs-
prinzips. Die Beheimatung der Kinder und Jugendlichen in der Her-
kunftskultur galt nun ebenso als obsolet wie das frithere Verstandnis der
Schule als padagogische Provinz. Aus dem Auftrag der Schule, zu einer

4 G. Picht, Die deutsche Bildungskatastrophe, Olten 1964.

5 R. Dahrendorf, Bildung ist Biirgerrecht, Hamburg 1965.

6 H. Roth (Hg.), Begabung und Lernen, Stuttgart 1968. SO M v
7 F. Schweitzer / H. Thiersch(Hg.), Jugendzeit - Schulzeit. Von den Schwierigkeiten, die
Jugendliche und Schule miteinander haben, Weinheim 1983.
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personlich bereichernden Bildung des Schiilers beizutragen, wurde der
Auftrag zur Qualifizierung nach den Vorgaben moglichst objektiv tiber-
priifbarer, wissenschaftlich begriindeter, meBbarer Lehr- und Lernziele.
Nicht die subjektive Lebensbedeutsamkeit von Bildung und Erziehung,
sondern die Bedeutung der Bildungstitel in der Statuskonkurrenz der
Leistungsgesellschaft wurde zum Kernmotiv. Durch die neue Orientie-
rung an einer offenen Zukunft entstand fiir die Familien und insbeson-
dere die Jugendlichen die Notwendigkeit zu einer friihzeitigen, langfristig
angelegten, strategisch kalkulierten Lebensplanung; die traditionalen
Selbstverstandlichkeiten, die Muster der klassenspezifischen Alltagskul-
turen noch der fiinfziger Jahre, verloren ihre Verbindlichkeit.

Die Zukunftsperspektive, durch die sie ersetzt wurden, war so einfach wie
eindimensional: Angestrebt wurden sozialer Aufstieg und groBere Betei-
ligung am materiellen Reichtum. Der mit dem industriellen Wachstum
und der wissenschaftlich-technischen Entwicklung - damals als »Fort-
schritt« interpretiert - verbundene, wachsende gesellschaftliche Qualifi-
kationsbedarf im Verbund mit einer durch die Altersstruktur der akade-
mischen Berufe bedingten massiven Mangelkrise® in den akademischen
Arbeitsmarktsektoren eroffnete in den sechziger und den frithen siebzi-
ger Jahren in der Tat einer ganzen Generation hervorragende Karrierebe-
dingungen; die »Leistungsgesellschaft« schien empirische Evidenz zu ge-
winnen. Und wer nicht zu den Gewinnern gehorte, hatte sich seinen MiB-
erfolg selbst zuzuschreiben - war er doch scheinbar an den gleichen An-
forderungen gemessen worden wie die Gewinner. In Wirklichkeit setzte
sich freilich ein schichtspezifisches Muster durch; die Schuljugend be-
suchte Schulen, in denen bildungsbiirgerliche bzw. volkskulturelle Muster
zunehmend durch die rationalisierten und okonomisierten Verkehrsfor-
men, Verhaltensweisen und Orientierungsmuster der aufstiegsorientier-
ten Mittelschichten ersetzt wurden und zu den entsprechenden Selek-
tionsergebnissen anhand abstrakter, »objektiver LeistungsmaBstabe«
fiihrten: Die Offnung der Zukunft fand im groBen MaBstab nur fiir die Ju-
gend der Mittelschichten statt; fiir die Arbeiterkinder verbesserten sich
die Chancen zwar ebenfalls, aber doch nur wesentlich schwacher.

Mit der Bildungsexpansion ging durchaus eine gewisse Verfliissigung der
traditionalen Schichtstrukturen einher; Qualifikationsaufstieg wurde in
dieser Zeit zu einer realistischen Perspektive vor allem fiir die Kinder der
alten und neuen Mittelschichten. Entscheidend aber war, daB den Prozes-
sen der Zukunftsoffnung immer noch ein relativ einheitliches Zukunfts-
modell zugrunde lag. Die Erwartung auf eine gesicherte berufliche Kar-
riere war selbst bei den protestierenden Studenten immer vorausgesetzt.

8 H.-G. Herrlitz u.a., Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Eine Ein-
fithrung, Konigstein 1981.
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3 Der Spielraum als Ernstfall

Die Offnung der Zukunft fiir die Leistungs- und Fortschrittsjugend der
sechziger und siebziger Jahre fiihrte zu einer starkeren Betonung der be-
wuBten Lebensplanung innerhalb des noch ungebrochenen Paradigmas
beruflichen Karrieredenkens. In den siebziger und achtziger Jahren je-
doch geraten dieses Paradigma und der damit verbundene Fortschrittsop-
timismus selbst in die Krise. Unter dem Eindruck der strukturellen Be-
schéftigungskrise, der okologischen Gefihrdungen und Katastrophen
und der politischen und militérischen Krisenentwicklung wird das vor-
herrschende gesellschaftliche Entwicklungsmodell, das sich weiterhin an
okonomischem Wachstum und wissenschaftlich-technischem Fortschritt
orientiert, nicht nur fiir viele Jugendliche immer fragwiirdiger. Unter die-
sen Bedingungen wird individuelle Lebensplanung zu einem schwierigen
Unterfangen. Denn jetzt stellt sich nicht mehr nur die - vergleichsweise
einfache - Frage nach der optimalen Karrierestrategie, sondern - grund-
satzlicher - die Frage nach den Moglichkeiten eigener, verbindlicher Le-
bens- und Zukunftsplanung unter den Bedingungen einer als immer we-
niger gesichert erscheinenden gesellschaftlichen Zukunftsentwicklung.
Die traditionellen Normen und die an ihnen ausgerichteten Formen der
gesellschaftlichen Wirklichkeit biiBen ihre orientierende Verbindlichkeit
ein; die Rahmenbedingungen fiir die Planung der eigenen Zukunft verlie-
ren ihre VerlaBlichkeit.

Eine wesentliche Folge dieser Entwicklung liegt in der Ausweitung des in-
dividuellen Entscheidungsraums. Immer mehr Menschen miissen immer
mehr Entscheidungen im Hinblick auf ihre Lebenspléne und -perspekti-
ven treffen; immer weniger nehmen selbstverstandliche Traditionen und
Konventionen solche Entscheidungen ab. Der Moglichkeitsraum wiéchst:
Studierten Anfang der fiinfziger Jahre nur knapp 5000 Arbeiterkinder an
den deutschen Universitdten, so sind es heute weit tiber 100000°.

Gerade an den Arbeiterkindern 148t sich der wachsende Spielraum demonstrieren: Heuti-
ge Arbeiterkinder konnen ihre Schulzeit in Hauptschulen, Realschulen oder Gymnasien
verbringen, nach dem Ende der Schulpflicht Lehrling, Jungarbeiter oder arbeitslos wer-
den, konnen aber auch weiterhin zur Schule gehen und an der Fachhochschule oder der
Universitat studieren. Aber - um einmal das letzte Beispiel auszumalen -, auch damit ist
noch lange nicht entschieden, wie sich ihre Zukunft gestalten wird: Sie kénnen das Studium
beenden und dann arbeitslos werden, kurzfristige Jobs ergattern, sich in alternativen Pro-
jekten oder der alternativen Okonomie engagieren, einen »mittleren« akademischen Be-
ruf - etwa als Okonom oder als Ingenieur in der Industrie - erreichen oder sich auch an be-
ruflichen »Top-Karrieren« versuchen.

Entsprechendes gilt im Prinzip auch fiir die Kinder aus anderen sozialen Herkunftsgrup-
pen. DaB der Sohn des Professors Tischler oder Topfer werden kénnte, war frither nicht

9 E. Liebau, Academic Study and Prospects for Life: observations and reflections on the
contemporary situation of West German students, European Journal of Education 19
(1984) 269-282.
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vorgesehen. GewiB sind die Wahrscheinlichkeiten, welche Kinder welche Lebenswege
wihlen oder erreichen werden, nach wie vor hochst ungleich verteilt - nur etwa jedes zehn-
te Arbeiterkind nimmt heutzutage ein Studium auf, aber fast jedes zweite Beamtenkind
und nahezu alle Akademikerkinder!? -, dennoch hat sich gegeniiber den fiinfziger und
sechziger Jahren der Moglichkeitsraum fundamental erweitert.

Die Erweiterung betrifft nicht nur die Bildungs- und Berufswahlentschei-
dungen, sondern auch die privaten Lebensformen. Die Lebensformen
des Singles, der festen nicht-ehelichen Beziehung, der Wohngemein-
schaft, der Landkommune, der kinderlosen Ehe oder der Familie mit
Kindern existieren nebeneinander und bieten unterschiedliche Modelle,
zwischen denen wiederum eine Wahl notwendig ist. Natiirlich sind diese
»Wahlen« ebenfalls nicht vollig frei; soweit hier iiberhaupt bewuf3te Ent-
scheidungen getroffen werden, setzen diese ja voraus, daB die jeweiligen
Modelle in der Erfahrung reprasentiert sind und ihnen im Horizont der
erlebten, erfahrenen und selbstgestalteten Lebenswelt iiberhaupt Bedeu-
tung zukommt: Da ist die Situation groBstidtischer Mittelschichtjugend,
die sich im Alltag mit einer Vielfalt von Lebensformen und -moglichkei-
ten konfrontiert sieht, sicher anders als die einer kleinstadtischen oder
dorflichen Landjugend, fiir die z.B. die Lebensform der Wohngemein-
schaft immer noch als Exotikum gelten mag. Aber auch hier sind traditio-
nale Selbstverstindlichkeiten relativiert worden und haben ihre pragende
Verbindlichkeit verloren. Es gibt nicht mehr ohne weiteres das, was sich
gehort.

Immer mehr Menschen miissen also immer mehr Entscheidungen treffen
und konnen sich dabei doch immer weniger auf eine erwartbare, tiber-
schaubare Zukunft verlassen. Aber um iiberhaupt Entscheidungen tref-
fen zu konnen, miissen sie doch zumindest so tun, als ob gesellschaftliche
und individuelle Zukunftsprognosen moglich wéren, und sich daran hal-
ten. Diese Konstellation - wachsende Entscheidungszwiange unter zu-
nehmend kontingenten Rahmenbedingungen - schaffte eine stindige, la-
tente Unsicherheit im Hinblick auf die Richtigkeit der Optionen, ein
Grundgefiihl wie beim Gang iiber zu diinnes Eis - der »Ritt iber den Bo-
densee« als Dauerzustand.

Hier zeigt sich die Kehrseite der Ausweitung des Moglichkeitsraums:
Trotz wachsender Entscheidungsnotwendigkeiten werden die Chancen
auf aktive EinfluBnahme auf die Bedingungen der eigenen Existenz nicht
groBer, sondern eher kleiner.

In den Kategorien der Luhmannschen Systemtheorie 1Bt sich diese Tendenz plastisch be-
schreiben: Danach ist die Annahme plausibel, daB in der Gegenwart und in der erwartba-
ren Zukunft die duBere Komplexitit, also die Gesamtmenge tatsachlicher und moglicher
gesellschaftlicher Ereignisse, gegeniiber fritheren historischen Perioden stark ansteigt.

10 K. Schnitzer u.a., Das soziale Bild der Studentenschaft in der Bundesrepublik
Deutschland. Ergebnisse der 10. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks im Som-
mersemester 1982, Bonn 1983.
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Musterbeispiele bieten das Wachstum der Weltbevolkerung oder auch die Folgen der neu-
en Informationstechnologien: Die Erzeugung, der Austausch und die Nutzung immer gro-
Berer Datenmengen in immer kiirzeren Zeiten konstituieren Ereignisse und Handlungszu-
sammenhénge, deren Komplexitat keine historischen Vorbilder hat und allenfalls noch sy-
stemisch-institutionell, aber keinesfalls mehr individuell bewaltigt werden kann. Aber es
gibt noch keine Erfahrungen damit, ob dies auf die Dauer gelingt.

Heute Handelnde miissen ihre Handlungsfahigkeit gegeniiber fritheren
Generationen entschieden steigern, um auch nur im gleichen MaBe wie
ihre Vorganger »erfolgreich« bleiben zu konnen. Sie miissen also mehr
und anderes lernen, ohne daB das den Grad ihrer Handlungsfahigkeit er-
hoht; dieser bleibt vielmehr allenfalls gleich und geht tendenziell eher zu-
riick, ist aber auf einem gegeniiber fritheren historischen Perioden we-
sentlich hoheren Komplexitatsniveau angesiedelt; und die Schere zwi-
schen individueller Handlungsfahigkeit und gesellschaftlicher Komplexi-
tatsentwicklung offnet sich zusehends weiter.

Der Preis der gewachsenen Moglichkeitsraume ist, nach diesen Uberle-
gungen, der Verlust der Verbindlichkeit von Normen und Entscheidun-
gen - und zwar gerade fiir die Jugendlichen, die noch nicht in die Arbeits-
welt eingebunden sind. Die je vorfindliche Lebenswelt und Wirklichkeit
wird im BewuBtsein des Subjekts nur zu einer Variante moglicher Wirk-
lichkeiten - fast alles konnte ebensogut anders sein''. Wenn die ehemals
konventionalisierten Selbstverstindlichkeiten, die doch immerhin be-
deuteten, daB die je gegebenen Lebensumstinde fiir das Subjekt ver-
standlich und handhabbar waren, sich nun als Zufélle der Geburt und der
historisch-sozialen Bedingungen der Existenz erweisen, kann leicht das
Gefiihl des Ausgesetztseins entstehen und zu quélenden Selbstzweifeln,
Angst und Verzweiflung fiihren. Das Wissen um die Bedeutung der Le-
bensumstande fiir die Entwicklung der eigenen Person, das von Schule
und Offentlichkeit verbreitet worden ist, legt zudem eine Opfermentalitit
nahe; fir die Umstande kann man ja schlieBlich nichts. Unter Bedingun-
gen umfassender Erfahrung von Bedingtheit, Komplexitat und Kontin-
genz wird der Gewinn von Selbstsicherheit, der GewiBheit eigener schop-
ferischer Kraft, von Mut, Zuversicht und Verantwortlichkeit freilich zu ei-
nem schwierigen Unterfangen.

Es ist also kein Wunder, wenn als Antwort auf die Uberforderung neue
Konventionalisierungen entstehen. Moden, Stile, Typisierungen bieten
scheinbare Sicherheiten, miissen aber ihrerseits gewahlt werden. Sie er-
wachsen eben nicht aus alltiglichen Selbstverstandlichkeiten. Die schein-
baren Sicherheiten, die sie Jugendlichen oder auch Erwachsenen bieten
konnen, sind lingerfristig wenig verlaBlich. Es gibt viele Beispiele fiir ab-
rupte Stilwechsel - wer gestern noch FuBballfan war, kann morgen schon

11 K. Rahner, Gedanken zu einer Beratung iiber Gerechtigkeit, in: Akademie fiir Pad-
agogische Entwicklung und Bildungsreform (Hg.), Kann die Schule gerechter werden?,
(Eigendruck) Minchen 1980, 1ff.
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Punk sein; wer gestern noch Pop-Musik mochte, kann morgen schon auf
Klassik umsteigen. Die Rekonstruktionen der Alltagskulturen von Ju-
gendlichen, die die wesentliche Leistung der neuen Jugenddebatte und
der neuen Jugendstudien'? bilden, haben die langerfristige Unverbind-
lichkeit der Stile hinreichend deutlich gemacht; Jugend wird fiir immer
grofere Gruppen von Jugendlichen zum Spielraum, zur Spielzeit; der
Maoglichkeitsraum bietet nicht nur Freiheit, sondern 16st tendenziell auch
die frithere Erfahrung der Verbindlichkeit von Lebensentwiirfen auf.
Ernst und Verbindlichkeit, folgenreiche Praxis, durchgearbeitete Erfah-
rung, Vertrauen in die VerlaBlichkeit der Existenzbedingungen und
schlieBlich auch substantielle Verantwortung konnen nur noch aus-
nahmsweise erfahren werden. Das Bediirfnis nach solchen Erfahrungen
freilich bleibt virulent; es schlégt sich nun nieder im Ernst des Spiels mit
den Moglichkeiten des eigenen Lebens und der eigenen Zukunft; die

12 Die Aktualitat des Jugendthemas zu Beginn der achtziger Jahre hat zu einer inzwi-
schen uniiberschaubaren Fiille von Untersuchungen und Veroffentlichungen gefiihrt. Ei-
nige Studien und Berichte haben besondere Aufmerksamkeit gefunden, so die Shell-Stu-
die, die Brigitte-Studie und die Sinus-Studie. Sie bieten eine Fiille von Einsichten in die Le-
benswelt von Jugendlichen, klammern allerdings die Schulerfahrungen weitgehend aus:
Jugendwerk der Deutschen Shell gng, J ugﬁnd '81, Lebensentwiirfe, Alltagskulturen, Zu-
kunftsbilder, 3 Bde, Hamburg 1981; dass., Naherungsversuche Jugend ‘81, Opladen 1983;
dass., Jugend vom Umtausch ausgeschlossen. Eine Generation stellt sich vor, Reinbek
1984; G. Seidenspinner / A. Burger, Madchen '82. Eine reprisentative Untersuchung iiber
die Lebenssituation und das Lebensgefiihl 15-19jahriger Madchen in der Bundesrepublik,
durchgefithrt vom Deutschen Jugendinstitut Miinchen im Auftrag der Zeitschrift Brigitte,
Hamburg 1982; Sinus-Institut (Hg.), Die verunsicherte Generation. Jugend und Werte-
wandel. Ein Bericht des Sinus-Instituts im Auftrag des Bundesministers fiir Jugend, Fami-
lie und Gesundheit, Opladen 1983. Mit dem Stand der Entwicklung der Jugendforschung
beschiftigen sich kritisch M. Baethge u.a., Jugend und Krise - Krise aktueﬁer Jugendfor-
schung, Frankfurt/M. 1983

Aus dem politischen Raum liegen eine Reihe bemerkenswerter Berichte vor, die groBen
EinfluB auf die 6ffentliche Diskussion gewonnen haben: Eidgendssische Kommission fiir
Jugendfragen, Thesen zu den Jugendunruhen. Umdruck, Bern 1980 (Auszug in: Neue
Sammlung 5 [1981] 432-4385); dies., Stichworte zum Dialog mit der Jugend, Bern 1981
(Auszug in: Neue Sammlung 5 [1982] 459-462); Bundesminister fiir Jugend, Familie und
Gesundheit, Jugend in der Bundesrepublik heute - Aufbruch oder Verweigerung. Um-
druck, Bonn 1981; Enguete-Kommission » Jugendprotest im demokratischen Staat« des
Deutschen Bundestages, Zwischenbericht, Bonn 1982; dies., Endbericht, Bonn 1983.
Dariiber hinaus sind fiir die offentliche Diskussion bedeutsam geworden: Deutsches Ju-
gendinstitut l_}Hg.), Die neue Jugenddebatte. Was ge?ielt wird und um was es %?ht: Schau-
pléitze und Hintergriinde, Miinchen 1982; J. Bopp, Jugend, Stuttgart 1983; W. Hornstein
u.a., Jugend ohne Orientierung? Zur Sinnkrise der gegenwartigen Gesellschaft, Miinchen
1982; T. Ziehe / H. Stubenrauch, Pladoyer fiir ungewohnliches Lernen. Ideen zur Jugend-
situation, Reinbek 1982.

Speziell in die Problematik der Jugendarbeitslosigkeit fiihren ein H. Apelu.a., Keine Ar-
beit - keine Zukunft? Die Bildungs- und Beschéftigungsperspektiven der geburtenstarken
Jahrginge, Frankfurt/M. 1984; A. Giesbrecht, Jugend ohne Arbeit. Einfithrung in die
Problematik und Hilfen fiir die Praxis, Frankfurt/M. 1983.

Der in Anm. 7 genannte Band von Schweitzer/Thiersch setzt insofern einen neuen Ak-
zent, als hier ausdriicklich die in der bisherigen Jugend- bzw. Bildungsforschung iibliche
Trennung der Perspektiven auf »Schiiler« einerseits, »Jugendliche« andererseits aufgege-
ben wird. Unter dieser integrierten Perspektive hat L. Wagner- Winterhager, Jugend in der
Gesellschaft der Gegenwart, Stuttgart 1983 eine ausgezeichnete Materialsammlung fiir
den Schulunterricht zusammengestellt.
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Selbstdarstellung, die Auffilhrung der eigenen Person im Medium der
moglichen Stile, stellt immer auch die Probe auf die Lebbarkeit eines Ent-
wurfs dar. Freilich bleiben diese Entwiirfe fragil, bestimmt von einem
Moglichkeitssinn, der die Relativierung des Entwurfs immer schon ein-
schlieBt!®. Gerade die rasch wachsende Gruppe der » Vollzeit-Jugendli-
chen« im Bildungssystem bleibt von folgenreicher, verantwortlicher Teil-
habe an gesellschaftlichen Ernstsituationen in Arbeit, Sozialleben und
Kultur ausgeschlossen; sie bleibt verbannt in die Residuen der »Gesell-
schaft der Altersgleichen« (Shell-Studie 1981), die ein von der Gesell-
schaft der Erwachsenen weitgehend getrenntes Figenleben im Reich der
Selbstfindungs- und Selbstdarstellungsversuche fiihrt.

Komplexitits- und Kontingenzerfahrung einerseits, die Unmoglichkeit
der ungebrochenen Fortsetzung der Vergangenheit andererseits bringen
demgemaB massive Orientierungsprobleme mit sich. Die Entwicklung
und Erprobung unterschiedlicher Stile kann darum als Versuch verstan-
den werden, den eigenen Weg zu einer authentischen Lebenspraxis und
zum eigenen Selbst zu finden; die jugendzentrierten Subkulturen bilden
die Kehrseite des Traditionsbruchs und des Ausschlusses von folgenrei-
cher Teilhabe. DaB Identitits- und Authentizititsbediirfnisse unter die-
sen Umstanden zum Kernproblem (schul-)jugendlicher Existenz werden,
kann darum nicht verwundern. Wenn es keine iberzeugende Normalitét
mehr gibt, wird die Bewiltigung des Lebens zu einer Aufgabe, die dem
Subjekt allein die Verantwortung fiir sich, seine Erfahrungen und seinen
Lebensentwurf zuweist; das gibt den Spielen, den Stilexperimenten, ihre
lebenswichtige Bedeutung, den manchmal geradezu verzweifelten, trau-
rigen Ernst.

Sobildet die Suche nach authentischer, ja nach Grenzerfahrung jenseits des Alltags der Er-
wachsenen, an dem immer mehr Jugendliche nicht teilnehmen diirfen, wohl den gemeinsa-
men motivationalen Kern von so unterschiedlichen jugendkulturellen Aktivitaten wie ein-
samen Wander- oder Tramptouren in moéglichst exotischen Umgebungen, Motorradfah-
ren, politischen Aktivititen im Rahmen einer oder mehrerer Basisbewegungen, intensiver
Beschaftigung mit dem eigenen Korper als »Lebens-« oder auch als »Darstellungsraum,
Ermnstnehmen eigener und fremder Traume und Tagtraume, ausgiebiger Beschaftigung mit
dem Kosmos, mit Mystik und Transzendenz, Rausch- und Drogenexperimenten, dem Ver-
such, die eigenen Ausdrucksformen etwa durch die Erfindung einer eigenen Jugendspra-
che zu entwickeln, die auch Musik und korperliche Darstellung integriert, oder auch der
Hinwendung zur Faszination durch auBereuropaische Kulturen. Die Attraktivitit des
Fremden, Unbekannten, der Grenziiberschreitung im materiellen wie auch im symboli-
schen Gehalt dieses Wortes geht auf das Bediirfnis nach authentischer Selbst- und Fremd-
erfahrung zurick; die duBere wie die innere Reise haben als Ziel immer wieder das Subjekt
selbst. Hesses »Steppenwolf« wird zum Modell.

Aber es ist schwierig geworden, diese Erfahrungsbediirfnisse zu befriedigen: »Die Bilder
sind immer schon da!« sagt ein Student. Die durch die Medien, insbesondere Fernsehen
und Film, vermittelte sekundére Erfahrung wertet die eigene primére ab - die » Welt« ist

13 E. Liebau, Das Jugendbild der Politik, Neue Sammlung 5 (1982) 438-458.



116 Eckart Liebau

drauBen; man kann ihr nur zusehen, ist nicht an ihr beteiligt. Das eigene Erleben bleibt mit
Gefiihlen der Kleinheit, Unbedeutendheit und auch Unangemessenheit behaftet. Die Er-
fahrung der Grenze findet nicht statt: »Wenn ich mit meiner Freundin zusammen bin, dann
konnen wir die verriicktesten Sachen machen; aber mir fallen dann oft Bilder und Szenen
aus Filmen ein, wo ich das schon einmal gesehen habe«. - Das Leben aus zweiter Hand ge-
fahrdet, ja destruiert die Erfahrung von Authentizitat selbst dort, wo sie gesucht wird; es
vermittelt sich um so intensiver und schmerzlicher die Erfahrung von Kontingenz. Produk-
tiver Aufbruch und Resignation liegen dicht beieinander.

4 Wege in der Paradoxie

DaB Jugendzeit in den siebziger und achtziger Jahren fiir immer mehr Ju-
gendliche nur als Schul- oder Hochschulzeit stattfindet, ist sicher eine
maBgebliche Ursache fiir diese Entwicklung. Aber - war fiir die Lei-
stungs- und Fortschrittsjugend der sechziger Jahre der Erwerb von schuli-
schem Wissen und Konnen noch mit der sicheren Aussicht auf eine ent-
sprechende Belohnung in Form »angemessener« Stellen, Arbeitsmog-
lichkeiten, Einkommens-, Konsum-, Macht- und auch Prestigechancen
verbunden, so setzte etwa in der Mitte der siebziger Jahre eine paradoxe
Entwicklung ein: Die Zahl erreichbarer »angemessener« Stellen
schrumpft, die Zahl der Bildungstitel aber wachst. Schulische Qualifika-
tionen und Bildungstitel reichen als Voraussetzung fiir den Einstieg in das
Beschaftigungssystem nicht mehr hin und verlieren damit - innerhalb des
Wachstums- und Aufstiegsparadigmas - entscheidend an Wert.

Doch ist dies nur die eine Seite der Medaille; auf der anderen namlich
wichst den Bildungstiteln eine hohere Bedeutung denn je zu - wer keinen
oder nur einen geringwertigen Titel aufzuweisen hat, hat in der Konkur-
renz von vornherein keine Chancen. Bildungstitel werden somit fiir die
Realisierung von Lebensentwiirfen immer bedeutsamer und notwendi-
ger, andererseits reicht die Erfiillung dieser Bedingung zum Einstieg in
die Welt der Erwachsenen immer weniger hin. In der Schule duBert sich
diese Zertifikatsparadoxie'* in den siebziger Jahren in einer wachsenden
Konkurrenz um Noten oder Punkte; der Tauschwert der Zertifikate wird
zum entscheidenden Kriterium - der Gebrauchswert der schulischen Bil-
dung fiir das eigene Leben, die Inhalte, die erlernbaren Fahigkeiten und
Kenntnisse, die erwerbbaren Erfahrungen werden tendenziell gleichgiil-
tig. Die Expansion der Bildungsbeteiligung, die in den sechziger Jahren
unter 0konomischen und sozialpolitischen Vorzeichen begann, fiihrt in
der Schule konsequenterweise zu einer Okonomisierung des Verhaltens
der Schiiler; der meBbare Erfolg zihlt. Das Ergebnis ist wiederum para-
dox: Je starker die Bildungsbeteiligung wird, desto geringer wird die Bil-
dungswirkung der Schule. Denn es wird nahezu beliebig, was gelernt

14 K. Hurrelmann, Schule als alltigliche Lebenswelt im Jugendalter, in: Schweitzer/
Thiersch (Hg.), a.a.0., 30-56.
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wird, wenn es doch nur darum geht, wie die Lernleistung sich in Noten
und Punkten niederschlagt. Die - fiir die personliche Entwicklung weit-
gehend bedeutungslosen - Inhalte kann man dann schnell wieder verges-
sen.

Gegen Ende der siebziger Jahre erreicht diese Entwicklung einen vorlau-
figen Hohepunkt; die »Leistungsschule« steht in voller Bliite. Freilich
setzt nun - unter dem EinfluB des verdnderten Bildungszugangs und der
sich radikal verschlechternden Arbeitsmarktperspektiven - schon ein
veranderter Umgang vieler Jugendlicher mit ihrer Schulzeit ein. Sind die
einen zu einer duBerlich klaglosen, aber innerlich unbeteiligten Erfiillung
schulischer Normen bereit, so zichen andere sich angewidert von der
Trostlosigkeit dieser Form von Schule zuriick. Beide Haltungen verwei-
sen darauf, daB die Anforderungen der Erwachsenen den Jugendlichen
keine verlockenden Perspektiven mehr eroffnen, sondern frustierende,
mithselige, weithin als inhaltlich irrelevant empfundene Anstrengun-
gen.

Schule wird von diesen Jugendlichen absolviert, weil es nun einmal sein
muB, als notwendige Voraussetzung moglicher Zukunft; aber sie bietet
keine als sinnvoll erfahrbare Lebenszeit - kein Wunder also, wenn immer
mehr dieser Jugendlichen ihre wichtigen Erfahrungen auBerhalb der
Schule suchen! - Doch bleiben diese beiden Haltungen nicht die einzigen.
Eine dritte, rasch wachsende Gruppe von Jugendlichen beginnt, ihre
Schulzeit nicht mehr nur unter funktionalistischen Maximen zu gestalten,
sondern die verbleibenden positiven Moglichkeiten des Lernens fiir die
eigene Entwicklung zu nutzen. Diese Jugendlichen orientieren sich an der
Entwicklung der eigenen Interessen; in ihrem Umgang mit der Schule dif-
ferenzieren sie dementsprechend sehr genau zwischen Lehrern und An-
geboten, die produktive Chancen fiir die Selbstentwicklung bieten, und
solchen schulischen Situationen, die als gleichgiiltig oder repressiv erlebt
werden. Diese Jugendlichen sind zu hohem Engagement bereit, wenn die
Aufgabe sie interessiert und wenn sie den Lehrer als engagierten Partner
erleben. Fiir sie steht angesichts der scheinbar ohnehin aussichtslosen Si-
tuation auf den Arbeitsmérkten nicht mehr der Titel und damit der
Tauschwert des schulischen Lernens im Vordergrund, sondern der mogli-
che Gebrauchswert des Lernens fiir das eigene Leben: Sie suchen Bil-
dung. :

DaB die Jugendlichen - in den skizzierten Varianten - sich mit der funk-
tionalistischen Leistungsschule nicht identifizieren konnen, ist auch der
Aufmerksamkeit engagierter Lehrer nicht entgangen. So lassen sich seit
dem Ende der siebziger Jahre in den Schulen zunehmend Bemiihungen
erkennen, den berechtigten Bediirfnissen der Jugendlichen nach einer be-
friedigenderen Schulzeit entgegenzukommen. Das Modell der verkopf-
ten Leistungs- und Lernschule, das sich infolge des in der Bildungsreform
etablierten Paradigmas der Wissenschaftsorientierung in fast allen Berei-
chen des Bildungswesens durchgesetzt hatte, wird wieder starker relati-
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viert. Forderungen nach einem verdnderten Praxisbezug, nach stirkerer
Einbeziehung der Welt der Erwachsenen - Arbeit und Politik, soziales
und kulturelles Leben, Asthetik und Alltag - in die alltagliche Schularbeit
werden lauter; Projektwochen, Betriebs- und Sozialpraktika, Erkundun-
gen, projektorientierter Unterricht, Patenschaften zwischen Schulen und
sozialen Einrichtungen gewinnen - wenn auch langsam und keineswegs
iiberall - stirkere Bedeutung?s. X

Mit welchen Widerspriichen solche Entwicklungen zu kimpfen haben, mag das folgende
Beispiel verdeutlichen: Ein groBes Gymnasium veranstaltet ein Schulfest unter dem The-
ma »Traume«. Zwei Kurse haben eine besondere Idee; sie iibernehmen es, in der groBen
Eingangshalle der Schule einen »Traumbaum« wachsen zu lassen. Von einem dicken
Stamm gehen weit ausladende, dicht beblitterte Aste ab. Die Schiiler verteilen nun an die
Teilnehmer des Festes bunte Zettel mit der Bitte, einen getraumten Traum aufzuschreiben
und dann das Blatt an den Baum zu hingen. Bald ist der Baum voll dieser bunten Blatter;
Gruppen sitzen unter ihm, die sich gegenseitig Traume vorlesen und dariiber sprechen;
viele bleiben stehen, fangen an nachzudenken, zu traumen und zu erzéhlen. Schiiler, El-
tern, Lehrer geraten in sehr personliche Gesprache; sie teilen etwas von sich mit, das im
normalen Alltag sorgfaltig verborgen bleibt. Der Reichtum der Phantasien und Wiinsche,
der Hoffnungen, Angste, aber auch der pragmatischen Vorstellungen, der sich in den Tréu-
men manifestiert, ist beeindruckend; der Traumbaum hat als Schliissel zur verborgenen
Schatzkammer des Innenlebens gewirkt und die Menschen »aufgeschlossen« gemacht. -
Zwei Tage spater steht der Baum entbléttert, kahl, triibe in der Halle; auf einem braunen,
ausgerissenen Pappdeckel, der nun vor ihm steht, ist » Frustbaum« zu lesen. Der schulische
Alltag hat wieder begonnen.

Dennoch: DaB es diesen Baum gegeben hat, ist ein positives Zeichen. Er
symbolisiert eine - auch meine - Hoffnung: die Hoffnung, daB sich die
Schule 6ffnen kann zu den Bediirfnissen und Erfahrungen der Jugendli-
chen, daB sie ein Raum werden kann, in dem unterschiedliche Lebens-
konzepte und Lebensformen nebeneinander Platz haben, daB sie den Ju-
gendlichen helfen kann, eine begriindete Wahl des eigenen Lebensent-
wurfs zu treffen.

Unter den heutigen Bedingungen, scheint mir, ist dies die zentrale pad-
agogische Aufgabe. Das Spiel der Stilexperimente zeigt die Orientie-
rungsprobleme der Jugendlichen ja deutlich genug; mifte die Schule
nicht versuchen, den Ernst verbindlicherer Praxis ebenfalls erfahrbar zu
machen? Es muB sich, denke ich, fiir die Jugendlichen personlich lohnen,
wenn sie sich um ihre eigene Entwicklung und Bildung bemiihen sollen.
Wie wire es also mit Aufgaben, die wirklich fiir etwas gut und nicht nur
zum Lernen da sind? Mit Sachen und Themen, die widerstandig sind und
eine personliche Herausforderung darstellen? Mit der Offnung der Schu-
le zu Erfahrungen in verschiedenen, bedeutsamen Lebensbereichen der
Erwachsenen - in Produktion, Verwaltung, Kultur, Offentlichkeit, sozia-
lem Leben, Technik und Wissenschaft? Warum muB eigentlich die Schule

15  P. Fauseru.a. (Hg.), Lernen mit Kopf und Hand. Berichte und Anst68e zum prakti-
schen Lernen in der Schule, Weinheim 1983.
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der ausschlieBliche Lernort sein - wire eine Verbindung unterschiedli-
cher Lernorte nicht wesentlich attraktiver und bildsamer? Wiirde eine
solche Schule nicht den Bediirfnissen der Jugendlichen nach einer le-
bens-, anstrengungs- und auch liebenswerten Gegenwart sehr viel eher
gerecht? Und schlieBlich: Béte eine solche Schulentwicklung nicht auch
den Lehrern, den Reprisentanten der Erwachsenenwelt also, die Mog-
lichkeit, sich nicht mehr nur hinter ihrer Rolle zu verstecken, sondern ge-
meinsam mit den Schiilern die Entdeckung der Wirklichkeit und die Ent-
wicklung lebenswerter Zukunftsperspektiven zu versuchen? Waire das
nicht auch eine Entwicklungschance fiir die Lehrer selbst, eine Moglich-
keit, sich als authentische Subjekte, als Personen mit Hoffnung und
Angst, mit Moglichkeiten und Grenzen zu entwickeln und den Schiilern
zu prasentieren? Eine solche Schule hatte gute Chancen, von den Jugend-
lichen angenommen zu werden; sie wire einer Jugend, fiir die der Spiel-
raum zum Ernstfall geworden ist, angemessen - abstrakte Leistung kann
Bildung eben nicht ersetzen.

Dr. Eckart Liebau ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Erzichungswissen-
schaft I der Eberhard-Karls-Universitat Tiibingen.



