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GERTRUD NUNNER-WINKLER

Jugend und Identitit als pidagogisches Problem

Zusammenfassung

Die instrumentalistische Mifideutung der Funktion des Bildungssystems (als Weg zum Statuser-
werb) verschirft Identitftsprobleme. Identitit wird dabei nicht durch Inhalte sondern durch den
Modus der Aneignung von Inhalten, nimlich Autonomie, definiert. Autonomie entfaltet sich in
Stufen: 1. Freiheit: Die Fihigkeit, tun zu kbnnen, was man will. 2. Selbstbestimmung: Die Fi-
higkeit, mit Griinden selbst zu bestimmen, was man tun will. 3. Autonomie: Die Mdglichkeit, die
Kriterien, nach denen das, was man selbst wihlt, bewertet wird, selbst zu bestimmen. Risiken
entstehen insbesondere im Ubergang von Selbstbestimmung zu Autonomie, sofern als Selbst-
zweck direkt angestrebt wird, was notwendig nur Nebenprodukt eines (durch Instrumentalisierung
erschwerten) Engagements fiir die Sache selbst gefunden werden kann: Sinnstiftung und Selbst-
verwirklichung.

Identitédtsbildung in der Jugend als pddagogisches Problem apostrophieren
kann zweierlei bedeuten: das Problem ist pddagogisch erzeugt, oder auch: das
Problem ist pddagogisch bearbeitbar. Beide Bedeutungen will ich aufgreifen.
Zun#chst will ich die erste mit einigen Stichworten kurz benennen; die zweite
soll im Zusammenhang einer Kldrung des Identitdtskonzepts behandelt wer-
den. Die Verschirfung der Identitétskrise im Jugendalter verdankt sich auch
zwei Verinderungen im Bildungssystem, die sich im Verlaufe des sogenannten
zweiten Modernisierungsprozesses in der BRD vollzogen haben: der Instru-
mentalisierung und der Verwissenschaftlichung von Bildung.

L

Instrumentalisierung heift: Bildung wird zunehmend weniger als Selbstwert,
zunehmend stirker als Mittel zum Zweck des Statuserwerbs wahrgenommen.
MEULEMANN (im Druck) analysiert diese Verdnderung als Manifestwerden ei-
ner vordem latenten Funktion, wenn er von der bislang ,,verborgenen Instru-
mentalitidt des Studiums“ spricht, die heute als ,,Frage nach dem Zweck in den
Vordergrund tritt*, was nur ein offenes Eingestdndnis einer Instrumentalitét
bedeute, die immer schon gegeben war. Diese Analyse ist, wenn ich dies ein
wenig vergrobernd und vereinfachend formulieren darf, in doppelter Hinsicht
falsch. Statuserwerb war seinerzeit nicht eine latente Funktion des Bildungs-
systems. Zwar gab es eine hohe Korrelation zwischen sozialem Status und
Bildungsniveau, doch Bildung war nicht Ursache, sondern Korrelat, Aus-
druck, Nebenfolge oder Begleiterscheinung von hohem Status; d. h. die latente
Funktion von Bildung war nicht Statuserwerb, sondern Statusbestétigung. Und
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672 G. Nunner-Winkler: Jugend und Identitit als pddagogisches Problem

fiir heute gilt: Das Scheitern der Hoffnungen der Bildungsreformer zu einem
Abbau von sozialer Ungleichheit beitragen zu kénnen, belehrt dariiber, dal
auch heute Bildung nicht der Kénigsweg zum Statuserwerb ist. Zwar hat eine
ungeheure Ausweitung des Bildungssystems stattgefunden: die Chance ein
Abitur abzulegen hat sich verdoppelt, die Chance zu studieren hat sich ver-
dreifacht, die Hauptschule ist nicht mehr Hauptschule in dem Sinne, daB sie
die Mehrheit der Bevolkerung versorgt (MEULEMANN 1982). Doch die Aus-
weitung der Beschiftigungschancen hat nicht Schritt gehalten und soziale
Benachteiligungen — auch wenn sie im Bildungssystem etwas abgemildert wer-
den konnten — reproduzieren sich verstarkt am Punkte der Berufseinmiindung
(BoLTE/HRrADIL 1984; MEULEMANN/WiIESE 1984; HURRELMANN 1975,
S. 128-136). Hier ndmlich erweist sich, daB — um mit Bourpieu (1983) zu
sprechen —das soziale, das 6konomische und das ererbte kulturelle Kapital bei
der Bestimmung der Berufschancen ein deutlich hoheres Gewicht haben, als
das selbst erworbene kulturelle Kapital; auf deutsch: Beziehungen, Geld und
eine ,,gute Erziehung" zéhlen im Schnitt mehr, als die durch Bildungszertifikate
ausgewiesenen eigenen Leistungen.

Diese Mifideutung der Funktion von Bildung als individueller Weg zum Sta-
tuserwerb und als gesellschaftlicher Weg zum Abbau von sozialer Ungleichheit,
der wir Soziologen uns im Zuge des Kampfes um die Bildungsreform schuldig
gemacht haben, ist folgenschwer. Zunéchst handelt es sich um einen bloB
kognitiven Irrtum: die Verwechslung eines Nebenprodukts mit einer Ursache;
diese aber gibt AnlaB zu einem praktischen Irrtum: dem Versuch, einen er-
strebten Zustand (hoher Status) mit untauglichen Mitteln (hohes Bildungsni-
veau) herbeizufiihren. Miflich an diesem Versuch ist weniger, da3 er zum
Scheitern verurteilt ist — da gilt schlicht (um GorsarscHows Diktum leicht
abzuwandeln): ,Wer falsch rechnet, den verurteilt das Leben®, sondern daB
unausbleiblich im Prozef dieser Umwidmung einer T#tigkeit, die vordem doch
starker als Selbstzweck begriffen wurde, in ein Mittel zur Erreichung eines
anderen Zweckes, diese Tétigkeit selbst ihren Charakter verdndert. MEULE-
MANN beschreibt diesen Sachverhalt aus soziologischer Perspektive: ,,die Le-
bensphasen (stehen) nicht mehr gleichwertig neben einander, sondern (wer-
den) einander als Zweck und Mittel zugeordnet werden und Bildung (wird) zur
Ausbildung, zur Bildungsinvestition, deren Rentabilitdt am spéteren Beruf
gemessen wird*,

11,

Aus psychologischer Perspektive gilt: Instrumentalisierung fiihrt zu einer Ent-
wertung der ausgefiihrten Tétigkeit, wenn und insofern sie als fremdbestimmt
wahrgenommen wird. Diese Behauptung 148t sich anhand der Forschungen zur
intrinsischen Motivation belegen. Intrinsische Motivation wird als Bereit-
schaft, eine Tétigkeit ohne #ufere Belohnung auszufithren, definiert (Dect
1975)!. Intrinsische Motivation, so das Ergebnis einer Vielzahl von Untersu-
chungen, sinkt, wenn eine externe Belohnung eingefiihrt wird. Um eine
Untersuchung (LepPER/GREENE 1973) exemplarisch zu schildern: In einem Kin-
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dergarten wurden fiir die Freispielzeit besonders schéne Malutensilien bereit-
gestellt und tiber zwei Wochen hinweg fiir jedes Kind die Zeit registriert, die es
mit Malen zubrachte. Sodann wurden die Kinder gebeten, einem externen
Gast, der als Aufseher fiir Kindergirten vorgestellt wurde, ihre Malkiinste
vorzufiihren. Einem Teil der Kinder wurde fiir die Vorfithrung vorweg eine
Belohnung versprochen, ein anderer Teil der Kinder (die Kontrollgruppe) er-
hielt die gleiche Belohnung, allerdings ohne daB dies vorweg angekiindigt
worden war. In den folgenden Wochen wurde wieder die Zeit notiert, die die
Kinder in der Freispielzeit mit Malen verbrachten. Die Kinder, die im Expe-
riment aus der Erwartung heraus belohnt zu werden ihre Malkiinste vorgefithrt
hatten, malten in der Folgezeit signifikant weniger, als vor dem Experiment
und signifikant weniger als die Kinder, die ohne eine Belohnung zu erwarten
gemalt hatten.

Dear (1975) beschreibt dieses und vielfach bestitigte analoge Ergebnisse mit
der Formel: Externe Belohnungen kooptieren interne (vgl. HECKHAUSEN 1980,
S. 607-618). Wihrend die Kinder zun#chst aus intrinsischer Motivation (,,aus
Spaf an der Freud*“) gemalt hatten, nahm die Experimentalgruppe spéter die
externe Belohnung als Grund fiir ihr Handeln wahr und verlor damit das In-
teresse an einer Tétigkeit, die sie nun nicht mehr als selbstbestimmt und alsoin
sich befriedigend erfuhr. Deci zitiert eine jiidische Anekdote, die diesen Sach-
verhalt pragnant illustriert: Eine Bande Jugendlicher terrorisiert einen kleinen
Schneiderladen, dessen Inhaber Jude ist. Tiglich rotten sie sich vor seinem
Laden zusammen und briillen: Jude! Jude! Der Schneider dachte lange nach,
wie er der Bedrohung begegnen koénnte. Endlich hatte er einen Plan. Am
néchsten Tag, als die Jugendlichen kamen, trat er vor die Tiir und sagte: ,,Von
heute an kriegt jeder Junge, der mich Jude ruft, eine Mark.“ Er griff in die
Tasche und gab jedem eine Mark. Die Jungen schrieen vor Freude und kamen
am néchsten Tag wieder. Der Schneider trat vor die Tiir, griff in die Tasche und
sagte: ,,Eine Mark ist zuviel, das kann ich mir nicht leisten, heute gibt’s nur 50
Pfennig®. Die Jungen gingen zufrieden weg — 50 Pfennig waren schlieBlich auch
etwas. Doch am néchsten Tag, als sie wiederkamen, gab’s nur 10 Pfennig.
» Warum kriegen wir heute nur 10 Pfennig?* schrieen sie. ,,Mehr kann ich mir
nicht leisten“ antwortete der Schneider. ,,Aber vor zwei Tagen gabst du uns
noch eine Mark und gestern 50 Pfennig. Das ist nicht fair, Meister*. ,,Nehmt’s
oder laBt’s. Mehr gibt’s nicht.“ ,,Glaubst du denn, wir rufen dich ,Jude fiir ein
lausiges Zehnerl? ,DannlafBt’s.“ Und sie lieBen es. Die Sache hatte ihren Reiz
verloren, nun da der Jude ihnen das Heft aus der Hand genommen und ihr Tun
zu einer bezahlten Tétigkeit entwertet hatte.

Noch kurz zum zweiten Punkt der Verdnderung im Bildungssystem: der Ver-
wissenschaftlichung der Inhalte von Bildung. Schule ,,bildet* nicht mehr, sie
fithrt nicht mehr zu einem Versténdnis des Weltzusammenhanges und gibt nicht
mehr Leitlinien fiir die Lebensfiihrung an die Hand. An die Stelle einer So-
zialisierung nachfolgender Generationen in ein kollektiv validiertes System der
Weltdeutung (als das etwa die ,humanistische Bildung“ noch von unserer El-
tern- und Grofeltern-Generation erfahren wurde) ist heute die Vermittlung
relativ zusammenhangsloser, in sich jeweils hoch komplex strukturierter und
detailreicher Informationsmengen getreten. Dies ist Korrelat der Tatsache,
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daB in modernen pluralistischen Gesellschaften ein Konsens iiber Wertorien-
tierungen und Lebensformen nicht mehr unterstellt, erst recht nicht mehr
oktroyiert werden kann und daB die Ausdifferenzierung von Institutionen und
deren Funktionen noch weiter vorangeschritten ist, da also Schule ihre ur-
spriinglich weitergefaSite Funktion der Erziehung auf die engere Aufgabe
bloBer Wissensvermittlung spezialisiert hat. Instrumentalisierung und Verwis-
senschaftlichung tragen dazu bei, daB Schulbesuch und Lernen, die vordem als
in sich sinnvolle Beschiftigung galten, nunmehr als blofes Mittel fiir Ziele
wahrgenommen werden, iiber deren Sinnhaftigkeit selbst sozial verbindlich
nichts mehr ausgesagt werden kann. Dies ist der pddagogisch (i.e. im Bil-
dungssystem) erzeugte Anteil an einer Verschirfung der Identitétsproblema-
tik.

111

Doch was heifit iiberhaupt , Identitit“? Die Frage nach der Identitit stellen
heiBt fragen: Wer bin ich? Wer will ich sein? Was fiir ein Mensch will ich sein?
Vielfach wurde und wird Identitit mit den Inhalten moglicher Antworten auf
diese Frage gleichgesetzt, und zwar sowohl in identitédtstheoretischen Ansit-
zen, wie auch im alltagsweltlichen Selbstverstdndnis. Fiir letzteres kénnen
Grabinschriften als Indiz gelten, wie man sie auf alten Friedhofen findet: Hier
ruht der Prisident des Bayerischen Landesvermessungsamtes, oder: Hier ru-
hen die Thierwiarters Eheleut, usw. Dieser tradierten Form der Selbsterfah-
rung als Inhaber gesellschaftlicher Rollen korrespondieren theoretische Kon-
zepte, die Identitdt inhaltsbezogen definieren. Selbst in frithen ERIkSON-
Schriften? finden sich Stellen, die Identitdt mit inhaltlichen Festlegungen
gleichsetzen: ,,Identitédt heiBt, der Verpflichtung zu physischer Intimitét, zu
Berufswahl, zu einer psycho-sozialen Selbstdefinition nachzukommen® (ERrik-
son 1970, S. 155), wobei es gilt, ,,richtige Entscheidungen zu treffen, ohne sich
ein fiir allemal mit dem falschen M#dchen, Geschlechtspartner, Fiihrer oder
Beruf anzulegen® (Erikson 1973, S. 112). In einigen modernen Identitétskon-
zeptualisierungen ist der Inhaltsbezug zwar nicht mehr so offensichtlich, doch
immer noch konstitutiv. Die Rede ist dort nicht mehr von konkreten lebens-
linglich stabilen Festlegungen auf gesellschaftlich anerkannte Rollen; es geht
vielmehr um Einzigartigkeit oder aber um flexible Mannigfaltigkeit. CoHEN
und TaYLOR etwa begreifen als Ziel von ,,Identitétsarbeit®, die Herstellung von
individueller Einmaligkeit. Diese ist ,,ein Besitz, den wir langsam aufbauen,
indem wir die Unterschiede zwischen uns und anderen Menschen betonen®;
wir konstruieren sie ,,allein aus den Zeichen, die uns bedeuten, inwiefern wir
anders sind als die anderen‘ (ConEN/TayLoR 1977, S. 206). Damit sind Inhalte,
und zwar solche, fiir die gilt, daB sie einzigartig sind, konstitutiv fiir Identitit.
(Auf die Griinde fiir das Scheitern dieser Konzeption komme ich spéter zu
sprechen.)

Eine nur oberflachlich gesehen kontrére Variante stellen Identitdtskonzepte
dar, in denen gerade das Postulat von Einmaligkeit und Authentizitit explizit
kritisiert und statt dessen auf Methaphern wie Collage (Pazzint 1986; 1988),
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Fleckerlteppich, patch work (Keupp 1988), Bastelmentalitit (Gross 1985) zu-
riickgegriffen wird, und fiir die gerade die Vielfalt und unterschiedliche
Herkunft und Qualitét der Materialien und ihr rascher Austausch konstitutiv
sind, wobei Widerspriichliches nebeneinander stehengelassen werden kann
und die Befreiung vom ,Identitdszwang® durchgesetzt ist. Das Gemeinsame
dieser beiden modernen Varianten mit der traditionellen Rollenidentitit liegt
im zentralen Bezug auf Inhalte. In der traditionellen Fassung wird Identitét
gleichgesetzt mit {iberlieferten Inhalten (vorgegebenen Rollen), bei CoHEN
und TAyLOR mit neuen einzigartigen Inhalten, in der Collage-/patchwork-
Konzeption mit der bunten Manigfaltigkeit je wechselnder und austauschbarer
Inhalte.

Im folgenden mdéchte ich behaupten, daf Identitét nicht in der Art der Inhalte,
sondern im Modus der Aneignung von Inhalten griindet. Identitéit gewinnt, wer
die Frage nach der eigenen Identitdt autonom stellt und beantwortet. Zur
ersten Plausibilisierung dieser These will ich auf eine Uberlegung des Philo-
sophen Nozick (1981, S. 27-114) zuriickgreifen: Gegeben sei — so Nozick —~
Theseus’ Schiff. Allméhlich wird eine Planke nach der anderen morsch und
durch eine neue ersetzt, die alten werden im Bootshaus gestapelt. SchlieBlich
ist das Schiff vollig ,,runderneuert“. Was ist nun Theseus’ Schiff? Das im Hafen
liegende Schiff mit den neuen Brettern oder der Stapel der Originalbretter im
Bootshaus? Wir wiirden wohl sagen, das Boot im Hafen, weil es, trotz des
Austauschs der Materialien, eine Kontinuitdt des Gestaltprinzips bewahrt.
Ebenso wiirden wir die Identitit eines Lebewesens behaupten, wiewohl seine
Zellen laufend erneuert werden und auch, wenn gar Organe transplantiert
wurden. Auch wiirden wir die Identitit einer Person behaupten, selbst wenn sie
ihre Anschauungen und Meinungen —vielleicht gar bestimmte Charaktermerk-
male — ge#indert hat, wenn dann nur gilt, daB wir diese Anderungen als
Lernprozef3 rekonstruieren kdnnen. Lernprozefl meint dabei: die Person hat
die neuen Ansichten mit Griinden autonom erworben. Auch diese Uberlegung
plausibilisiert Nozick durch hypothetische Gegenbeispiele: Stellen wir uns vor,
es wire ein Mann von einem Tag auf den anderen durch eine schreckliche
Krankheit auf den Zustand eines Sduglings reduziert, dann wiirden wir sagen:
das ist nicht mehr der Mensch, der er einmal war. Ebenso wiirden wir reden,
wenn wir von einem liberzeugten Demokraten erfithren, der durch Gehirnwé-
sche in einen fanatischen Kommunisten verwandelt worden wire. Hingegen
haben wir keine Schwierigkeit zu sagen, das ist die gleiche Person, auch wenn
sie heute strikter Atomkraftwerks-Gegner ist und gestern noch ebenso iiber-
zeugt fiir die Nutzung von Atomenergie eintrat, und zwar genau dann, wenn
dieser Gesinnungswandel als durch Griinde motiviert und nicht durch Ursa-
chen bloB bewirkt gelten kann, d.h. wenn die Person die neuen Inhalte
»autonom*® sich angeeignet hat. Damit ist Autonomie als Kern von Identitit
behauptet. Autonomie ist ein hehres Konzept, doch was bedeutet es konkret?
Im folgenden will ich, ankniipfend an Arbeiten von TuGENDHAT (1979) und
FrRANKFURT (1988), versuchen, dieses Konzept auf die Ebene empirischer For-
schungen herunterzuiibersetzen. Ich will Stufen von Autonomie vorschlagen
und jeweils andeuten, was paddagogische Intervention zur Entfaltung von Au-
tonomie bzw. zur Vermeidung von Fallstricken beitragen kann.
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Stufen von Autonomie
1. Freiheit

Die erste Stufe von Autonomie, die ich im folgenden Freiheit nennen will, ist
die Freiheit zu tun, was ich will. Diese Freiheit kann durch innere wie dullere
Einschrinkungen begrenzt sein. AuBere Einschrinkungen sind physische Bar-
rieren, innere Einschridnkungen sind die mangelnde Fahigkeit zu kognitiver
oder affektiver Distanz. Diese erste Stufe von Autonomie ist auch Tieren
zuginglich. Um einige Beispiele zu geben:

— EinHuhn, das Futter auf dem Boden aufpicken will, ist frei dies zu tun, es sei denn, es
ist in einem Kiifig eingesperrt und das Futter liegt auBerhalb des Gitters, d.h. seine
Freiheit ist durch eine physische Barriere eingeschrénkt.

— Ein Huhn, das Futter jenseits eines begrenzten Zaunstiickes sieht, ist dulerlich frei
am Zaun entlang zu laufen, um auf der jenseitigen Seite zum Futter zu gelangen.
Hiihner sind jedoch nicht zu jenem MaB an kognitiver und/oder affektiver Distanz
fahig, die notig wére, um sich von der unmittelbar tiberwiltigenden Ausrichtung auf
das gesichtete Futter zu lésen und einen Umweg erkennen und einschlagen zu kén-
nen. Hunde unterliegen diesen inneren Einschriinkungen nicht. Sie sind zu Umwegen
fihig,

- Ein Affe, der eine Banane unerreichbar an der Kifigdecke baumeln sieht, kann, wie
KoHLERS (1963) Experimente zeigten, zu der Einsicht gelangen, daB er Kisten auf-
stapeln oder mit einem Stock die Banane herunterschlagen kann. Der Affe kann aus
einer Haltung kognitiv-affektiver Distanz zu seinen unmittelbaren Bediirfnissen her-
aus in eine Mittel-Ziel Kalkulation eintreten, d.h. er ist fihig zum Werkzeug-
Gebrauch.

— Ein Affe kann, wie J. Lawick-GoopaLL’s (1971) Beobachtungen an freilebenden
Schimpansen zeigen, seinen Blick von einer im Baum entdeckten Banane wenden,
wenn er merkt, daB ein stirkerer Affe naht, der, seinem Blick folgend, die Banane
entdecken und ihm wegfressen wiirde. Der Affe kann zur Seite blicken und warten.
Er ist fahig, den anderen zu ,,tduschen®, d. h. in HaBermAS Terminologie: er ist fahig
zu strategischem Handeln.

DaB Umwege, Werkzeuggebrauch, Tduschen, komplexe kognitiv-affektive
Leistungen sind, wird deutlich, wenn man die Forschungen zur Entwicklung
entsprechender Kompetenzen beim Kind heranzieht. PiaGers Analyse der
kognitiven Entwicklung des Kindes 148t sich beschreiben als zunehmende Be-
freiung des Denkens aus der Determination durch das unmittelbar sinnlich
Gegebene. In den bekannten Experimenten zur Mengenerhaltung, wobei in
ein schmales und ein breites Glas jeweils die gleiche Menge Wasser geschiittet
wird, ist das prae-operationale Kind vom unmittelbaren Sinneseindruck be-
stimmt und urteilt entweder: ,,In diesem Glas ist mehr Wasser, weil es so hoch
ist“ oder aber: ,,In jenem ist mehr, weil es so dick ist“. Das konkret-operationale
Kind kann sich vom Zwang des sinnlich Wahrgenommenen 16sen und urteilt:
,Inbeiden ist gleich viel, weil nichts hinzu- oder weggekommen ist“, oder aber:
,,...weil man das Wasser wieder zuriickschiitten konnte“ (PIAGET/INHELDER
1969). Auf formal-operationaler Stufe erlaubt das hypothetisch-deduktive
Denken die Konstruktion eines vollstindigen Moglichkeitsraums, in dem die
faktisch vorfindlichen Bedingungen als bloB zufillig realisierte Ausschnitte
eingeordnet werden konnen, d. h. die reflexive Distanz bezieht sich nunmehr
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nicht nur auf Sinneseindriicke, sondern auch auf Propositionen iiber vorge-
fundene Zusammenh#nge (INHELDER/PIAGET 1958).

Auch die Fahigkeit zur affektiven Distanz muf3 mithsam erworben werden. Vor
die Wahl gestellt, ein kleines Stiick Schokolade jetzt oder ein groferes nach
einer halber Stunde zu erhalten, wollen die jiingeren Kinder gerne das grofere
Stiick, kénnen aber angesichts des verlockenden Anblicks die notwendige
Selbstbeherrschung nicht aufbringen. Erst allmihlich erwerben sie Strategien,
wie etwa die, den Blick (wie der Affe) abzuwenden und konkrete Gedanken
(etwa: ,,die schmilzt so schon auf der Zunge*) beiseite zu schieben und, wenn
iiberhaupt, nur in abstrakter Weise an die Schokolade zu denken (etwa: ,,die ist
viereckig®) (MiscHEL/MISCHEL 1983).

Welche Rolle spielt die Schule beim Aufbau dieser ersten Stufe von Autono-
mie, beim Erwerb von Freiheit? Zunéchst ist festzustellen, daB kein Rat
moglich ist in Bezug auf die Frage, welche Bediirfnisse ein Individuum faktisch
empfindet oder wie diese sich bei Widerstreit gegebenenfalls hierarchisieren
lieBen. Konkret: niemand kann mir raten, wenn ich mich frage: ,,Hab ich jetzt
mehr Lust auf ein Stiick Apfelkuchen oder auf einen Bismarckhering?* Der
Beitrag der Schule beschriinkt sich somit auf dieser ersten Stufe auf die For-
derung der Fihigkeit zu kognitiver und affektiver Distanz zu unmittelbar
gegebenen Bediirfnissen und ist hinsichtlich beider Dimensionen erfolgreich:
Interkulturelle Forschungen haben belegt, daf ein formales Bildungssystem —
insbesondere aufgrund der Tatsache, daf3 kontextfrei iiber Abwesendes ge-
sprochen wird — fiir den Erwerb konkret-operationalen Denkens eine forder-
liche, fiir den Erwerb formal-operationalen Denkens eine notwendige Bedin-
gung ist (vgl. GoobNOW/BETHON 1966; DASEN 1977; CARLSON 1978). Erst recht
ist — wie das Diktum von der Schule als ,,Disziplinierungsinstanz besagt — die
Einiibung in affektive Distanzierungsfahigkeit (Selbstdisziplin) Teil der schu-
lischen Sozialisation (vgl. BowLES/GINTIS 1978).

2. Selbstbestimmung

Die zweite Stufe von Autonomie, die ich ,,Selbst“-Bestimmung nennen moch-
te, bedeutet nicht nur Freiheit zu tun, was ich will, sondern die Fahigkeit,
wollen zu kénnen, was ich tun will. Bei dieser 2. Stufe von Autonomie handelt
es sich um eine Meta-Ebene, um, wie FRANKFURT (1988) es nennt, ,,second
order desires“ oder — ,,volitions*; es geht — in TUGENDHATS Formulierung — um
die Féhigkeit, zu seinem unmittelbaren Wollen mit Griinden Stellung nehmen
zu kénnen. Diese Stufe ist humanspezifisch. Um Lawick-GoopaLLs Beobach-
tung nochmals aufzugreifen: der Affe hat die Freiheit, zu tun was er will,
némlich im Interesse seiner Bediirfnisbefriedigung einen Umweg einzuschla-
gen, um den Oberaffen zu tduschen. Er hat aber nicht die Fahigkeit, zu seinem
unmittelbaren Wollen Stellung zu nehmen, also nicht die Féhigkeit, sich zu
fragen: Will ich die Banane so dringlich, dafl ich deswegen einen anderen
tduschen will? Selbstbestimmung heilit: Ich bestimme mit Griinden, ob ich
wirklich will, was ich unmittelbar will.
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Zwei komplementidre Moglichkeiten Selbstbestimmung zu verfehlen, erge-
ben sich aus der Frage, ob und wie Griinde verwendet werden. Selbstbestim-
mung wird verfehlt, wenn das Subjekt glaubt, die Entscheidung, was es wollen
soll, lieBe sich zwingend aus Griinden allein — also ohne eine eigene wertende
Stellungnahme ableiten. Diese Fehleinschétzung unterliegt dem, was OEVER-
MANN (1988) die ,, Versozialwissenschaftlichung von Identitdt” nennt, die einer
Leugnung des praktischen Anteils, den ein Subjekt an seiner eigenen Lebens-
fithrung hat, gleichkommt.

Selbstbestimmung wird aber auch verfehlt, wenn Griinde iiberhaupt keine
Rolle spielen. Da gibt es mehrere Fille. Das Subjekt kann auf Uberlegung
iiberhaupt verzichten; dann aber bestimmt es nicht selbst, sondern tiberléd3t zu
bestimmen, was es will, dem Zufall. Oder aber: Es liegt nicht ein durch Griinde
motiviertes, sondern durch Ursachen blof3 bewirktes Verhalten vor, was durch-
aus mit der Produktion von Pseudo-Griinden einhergehen kann. Darunter
fallen pathologische Einschrinkungen von Selbstbestimmung etwa der folgen-
den Art: Nicht ich bestimme, sondern ich folge vielmehr blof dem Diktat
meines rigiden Uber-Ichs, einer Suggestion, die mir in einer Hypnose aufok-
troyiert wurde, meiner zwanghaften Konformitédtsneigung oder irgendeiner
suchtbedingten Abhéngigkeit. In all diesen Fillen ist beides méglich: daf ich
,,Griinde* vorbringen kann, die mein Verhalten scheinbar rechtfertigen, in
Wahrheit jedoch nur mich oder andere dariiber hinwegtduschen sollen, daf
mein Verhalten nicht selbstbestimmt, sondern durch innere oder duBlere Ur-
sachen, die meiner Kontrolle entzogen sind, bewirkt worden ist. Oder auch:
daB ich meine eigenen Abhingigkeiten erkenne und dennoch unféhig sein
kann, mich davon zu befreien (,,Der Geist ist willig — das Fleisch ist schwach*).
Diese pathologischen Einschriankungen von Selbstbestimmung aufzuarbeiten
ist -~ denke ich — primir Aufgabe therapeutischer und allenfalls zufdlligerweise
eine Begleiterscheinung pédagogischer Intervention. Diese ist genuin gefor-
dert bei moghchen Fehl-Entwicklungen im Ubergang zur dritten Stufe, die ich
Autonomie im engeren Sinne nennen mdochte.

3. Autonomie

Autonomie im engeren Sinne soll heilen: Ich selbst bestimme, was ich wollen
will, gemdf3 Kriterien, die ich selbst bestimmen kann. Der Unterschied zwischen
Selbstbestimmung und Autonomie besteht in der Art der Griinde, die die
Stellungnahme zum eigenen unmittelbaren Wollen anleiten. Im Falle von
Selbstbestimmung iibernimmt das Individuum vorgegebene Standards, im
Falle von Autonomie setzt es sie selbst.

Am Beispiel des moralischen Handelns 146t sich der Unterschied leicht illu-
strieren. Selbstbestimmtes moralisches Handeln bedeutet: Ich verzichte auf die
Befriedigung eines mit einer moralischen Norm kollidierenden (first order)
Bediirfnisses, nicht weil ich unertriagliche Gewissensbisse oder Strafe und
Schande fiirchte, sondern weil ich einer Norm folgen will (second order voli-
tion), die ich fiir richtig halte; ich halte die Norm fiir richtig, weil Gott sie
gesetzt, die Kirche sie geboten hat oder sie schon immer galt (konventionelle



G. Nunner-Winkler: Jugend und Identitit als piddagogisches Problem 679

Begriindung). Beim autonomen moralischen Handeln ist das Motiv der Norm-
befolgung das gleiche: Ich will einer Norm folgen, weil ich sie fiir richtig halte.
Der Unterschied liegt in der Begriindung fiir die Giiltigkeit der Norm. Nicht
Tradition oder Autoritit, sondern ~ an Kants Formulierung angelehnt — die
Tatsache, daB} ich eine Norm als universell verbindlich wollen kann, begriindet
ihre Giiltigkeit. Auch fiir andere Lebensbereiche 148t sich eine Verdnderung
der Kriterien, nach denen Handelnde zu ihrem unmittelbaren Wollen Stellung
nehmen, in Richtung auf zunehmende Selbstbestimmtheit nachzeichnen.

Um dies am Beispiel der Kriterien der Berufswahl zu zeigen: Arbeitsplatz-
merkmale, Einkommen, Aufstiegschancen sind objektiv feststellbare Merk-
male. Wie Umfragen zeigen, verlieren diese Kriterien gegeniiber dem
Merkmal ,interessante abwechslungsreiche Titigkeit“ an Gewicht (vgl.
StrUMPEL/ScHOLZ-LiGMA 1988). Das Merkmal ,,interessante Tétigkeit® ist ein
relationales Pridikat; in seine Feststellung geht notwendig ein subjektives Mo-
ment ein: Was einer als interessant empfindet, hangt von seinen je spezifischen
Vorerfahrungen und Neigungen ab. Einen noch hdheren Anteil an Eigenbe-
stimmung formuliert das Kriterium ,,Selbstverwirklichung®, das in den letzten
Jahren zu einem - auch in den Unterschichten (vgl. BAETHGE 1983) — zuneh-
mend artikulierten Anspruch geworden ist. Eine analoge Entwicklung der
Subjektivierung und Eigenbestimmung von Entscheidungskriterien 1a8t sich an
Verdnderungen im Konzept der Liebe nachzeichnen (vgl. ROSENBAUM 1982).
In traditionalen Kulturen galten objektive Merkrnale, wie Gesundheit und Be-
sitz, als Kriterien der (ohnehin von den Eltern bestimmten) Partnerwahl (,,ich
liebe dich, weil dein Acker so schon zu meinem pafit“). Das Aufklarungskon-
zept der ,,verniinftigen Liebe“ stellt auf Charaktermerkmale wie Zuverlissig-
keit und Integritit ab und bleibt damit ein noch immer intersubjektiv
ausweisungspflichtiges Kriterium (,,ich liebe dich, weil du ein anstéindiger
Mensch bist“). Erst das Konzept der ,,romantischen Liebe” formuliert eine
ausschlieflich vom Aktor selbst ausgehende Bestimmung der Liebens-wiirdig-
keit des Partners (,,ich liebe dich, weil du du bist*).

Der Ubergang von Stufe 2 auf Stufe 3, von Selbstbestimmung zu Autonomie
im engeren Sinn, ist einer spezifischen Gefdhrdung ausgesetzt: der Gefahr
einer Mif3deutung autonomer Kriterien. Im Modernisierungsprozef hatte der
Appell an Selbstverwirklichung in Beruf oder romantische Liebe bei der Part-
nerwahl zunichst die Funktion einer Abwehr von Fremdbestimmung: Der
erhthte gesellschaftliche Wohlstand erlaubt auch den Jugendlichen unterer
Schichten ihre Anspriiche an die Interessantheit beruflicher Té4tigkeiten gegen
elterliche Erwartungen, Beruf habe primir der Existenzsicherung zu dienen,
zu erheben; erlaubt den Mittelsschicht-Jugendlichen den Anspruch auf Selbst-
verwirklichung gegen die elterliche Erwartung, der Beruf sei unter dem
Gesichtspunkt seiner Karrierechancen zu wihlen, auszuspielen (vgl. dazu die
Diskussion um Pflicht- versus Selbstverwirklichungsethik, z. B. bei KrAGEs,
NOELLE-NEUMANN u. a.) und — worauf bereits PArRsoNs hinwies ~ die massen-
hafte Verbreitung des Konzepts der romantischen Liebe hatte die Funktion,
der elterlichen Mitbestimmung bei der Partnerwahl die Legitimationsgrund-
lage zu entziehen. Diese Abwehr von Fremdbestimmung, die im Medium
zunehmend stirker subjektiv bestimmbarer Bewertungskriterien erfolgte,
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wurde aber immer im Interesse eines inhaltlichen Engagements fiir eine be-
stimmte Tatigkeit (,,Ich mochte Schreiner werden, auch wenn ich als Zollan-
gestellter einen sicheren Job hiétte®, oder: ,,Ich will fiir Greenpeace arbeiten,
auch wenn Richter eine angesehenere Tétigkeit ist*) oder fiir eine bestimmte
Person (,,Ich liebe X, es ist mir egal, daB sie keine Mitgift bekommt, daf dies
keine standesgeméfBe Verbindung ist“) artikuliert.

Das Mif3verstéindnis tritt auf, wenn diese Kriterien, die zunédchst der Abwehr
sozialer Kontrolle dienten und im Interesse der Realisierung bestimmter In-
halte erhoben wurden, sich inhaltsentieert formal verselbstindigen. Wenn also
Selbstverwirklichung, ohne auf ein spezifisches inhaltliches Engagement abge-
stiitzt zu sein, als Selbstzweck gefordert, wenn Liebe ohne Bezug auf eine ganz
bestimmte Person als blofies Gefiihl der Verliebtheit um seiner selbst willen —
LUHMANN (1984) nennt dies reflexive Liebe — erstrebt wird.

JouN ELSTER (1987, S. 141~210) hat eine aufschlufireiche Analyse dieser Art
von MiBverstdndnis vorgelegt. Er spricht von Zustinden, die notwendig Ne-
benprodukt sind. Dies sind Zusténde, die nicht absichtlich hervorgebracht
werden konnen, da sie nur als Begleiterscheinungen von Handlungen entste-
hen kénnen, die zu einem anderen Zwecke unternommen werden; Zustinde,
die unvermeidbar verfehlt werden, wenn man versucht, sie im direkten Zugriff
zu erreichen, da der bloBe Versuch dazu den angestrebten Zustand aus-
schliefit. ELsTER gibt bekannte Beispiele: Spontaneitét oder der Wunsch, na-
tiirlich zu sein, sind Zustinde, deren absichtsvolle Herbeifiihrung die Sache
selbst zerstért; Schlaf ist ein Zustand, der willentlich nicht herbeigezwungen
werden kann; Vergessen ist wesentlich Nebenprodukt: man denke an die tra-
gisch-komische Anekdote iiber KANT, der sich, als sein langjéhriger treuer
Diener LampE verstorben war, auf einem Zettel notierte: ,,Lampe vergessen*.
ELsTER nennt einen simplen Zaubertrick, mit dem man kleine Kinder herein-
legen kann. Man erklért: ,,Dies ist ein fliegender Teppich — aber er fliegt nur,
wenn du nicht an das Wort ,hopp* denkst“. Die Struktur dieses Tricks exem-
plifiziert das Konzept des notwendigen Nebenprodukts: Wenn ich mir die
Abwesenheit eines bestimmten Gedankens wiinsche, reicht allein dieser
Wunsch dazu aus, seine Anwesenheit sicherzustellen. Auch der Glaube ist ein
Zustand, der nicht direkt gewollt werden kann: es gehort zum Begriff des
Glaubens, daB er seinen Grund in sich hat — in der Uberzeugung von der
Richtigkeit und Giltigkeit dessen, was geglaubt wird. Der bloBe Wunsch zu
glauben kann den Glauben nicht erzeugen; in der christlichen Tradition wird
diese Einsicht unter dem Topos ,,Gnade* transportiert.

Iv.

Im vorliegenden Zusammenhang kommt es mir darauf an, zu behaupten, daf3
zu den Zustinden, die willentlich nicht herbeigefiihrt werden kénnen oder gar,
bei denen der Versuch, sie willentlich herbeizufithren, notwendig zu ihrer Ver-
fehlung fiihrt, insbesondere auch solche gehtren, die fiir eine gegliickte
Identititsbildung konstitutiv sind: Autonomie, Einzigartigkeit, Selbstverwirk-
lichung, Sinnstiftung. Um dies am Beispiel von Autonomie zu konkretisieren:
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Man kann sich nicht — wie ELSTER feststellt — nicht-autonom entscheiden, au-
tonom zu werden. So etwa nimmt der Versuch, nicht immer das zu tun, was die
Eltern machen, regelméBig die Form an, genau das nicht zu tun, was sie ma-
chen und bleibt damit ~ ex negativo — von den Eltern bestimmt. Der Psycho-
analytiker Bros (1980) berichtet von einem Jugendlichen, der sich in genau
dieses Paradoxon verstrickte. Der Jugendliche beobachtete, daB er nachlissig
war auch bei Dingen, die er gern tat und entdeckte, daf} alle seine Titigkeiten
von dem vorbewuBten Gedanken begleitet waren: , Wiirde es meiner Mutter
Freude machen, daB ich dies tue?“ und der Gedanke, daB dies so sei, verdarb
thm automatisch die Tiétigkeit, auch wenn sie ihm SpaB machte. Er formulierte
sein Dilemma: ,,Wenn ich weif3, daB meine Mutter mochte, daB ich tue, was ich
tun moéchte — wenn wir beide dasselbe wollen — stort mich das und ich hére auf
zu tun, was ich tue“. Der kognitive Fehlschluf, den der Jugendliche vollzieht,
besteht in der Verwechslung von Inhalt und Aneignungsmodus.

Die Tatsache der inhaltlichen Ubereinstimmung in Praferenzen sagt nichts iiber
die Begriindung dieser Priferenzen, d.h. iilber den Modus der Wahl, aus. Die
Inhalte kénnen blof anpaBlerisch iibernommen oder aber in komplementirer
Weise zwanghaft nonkonformistisch abgelehnt werden. Sie kénnen aber auch
autonom, d.h. als mit guten Griinden von der Person selbst gewollt und ge-
wéhlt werden. In die gleiche Falle lduft der Exzentriker, der — wenngleich
wiederum ex negativo — Sklave der Mode bleibt, dann, wenn er zwanghaft
anders sein mufB als andere. Und damit 148t sich nun auch auf begrifflicher
Ebene klidren, was CoHeN und TAyLOR als blof empirisches Phinomen resi-
gniert registrierten: daff ndmlich der Versuch, Einzigartigkeit durch inhaltliche
Besonderung zu erringen, zwangsldufig scheitern muf3. CoueN und TaYLOR
fiihren dies auf die Tatsache zuriick, daf jeder neue Einfall umgehend gesell-
schaftlich kooptiert und kommerzialisiert wird. ,,Kaum haben wir angefangen,
in génzlich neuer Weise zu handeln, da sehen wir schon am Horizont die Mas-
sen der anderen, die jede unserer Taten nachahmen* (ConeN/TayLoR 1977,
S. 206). Zugrunde aber liegt die Tatsache, dal Einzigartigkeit seinem Wesen
nach ein notwendiges Nebenprodukt ist. Wie TUGENDHAT formuliert:

»wer die Identitédtsfrage: ,Was fiir ein Mensch will ich sein?‘ selbstindig stellt, wird
faktisch zu Ergebnissen kommen, die ihn als einzigartigen erscheinen lassen, aber wer
die Einzigartigkeit zum Problem macht und auf sie abzielt, bringt einen sachfremden
Faktor in die Wahrheitsfrage: statt daf das Ziel der Frage einzig ist, wie es sich wirklich
verhélt und wie es am besten stiinde mit meiner Existenz und der der anderen, ginge es
jetzt darum, wie ich mich von den anderen unterscheiden kann, eine Sorge um ,Ab-
stiandigkeit‘, die HEIDEGGER, wie ich meine mit Recht, der Uneigentlichkeit zugerech-
net hat (TUGENDHAT 1979, S. 290).

Kern der Gefihrdung beim Ubergang von der 2. auf die 3. Stufe von Auto-
nomie ist ein Mifverstehen des Wesens notwendiger Nebenprodukte. Dieses
Mifverstehen hat einen kognitiven und einen affektiven Aspekt. ELSTER
spricht von einem intellektuellen Fehlschluf, wenn von einem Zustand, der
wesentlich Nebenprodukt ist, geglaubt wird, er kénne absichtsvoll herbeige-
fithrt werden und von einem moralischen Fehlschluf3, wenn dies tatsdchlich
versucht wird. Es handelt sich also um eine theoretische oder praktische Ver-
kennung der Tatsache, daBl bestimmte erwiinschte Zustéinde, wie etwa Auto-
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nomie, Selbstverwirklichung, Sinnstiftung, Einzigartigkeit — auch Gliick zéhlt
dazu - Begleitprodukte der Hingabe an eine Sache sind, die zu verfolgen das
Subjekt mit guten Griinden fiir wiirdig und wichtig erachtet, und daB diese
Zust#nde in direktem Zugriff nicht erreichbar sind. Der Kern der Verfehlung
liegt also in einem Mangel an inhaltlichem Engagement fiir eine Sache, die dem
Individuum so wichtig ist, daB Metafragen nach Selbstverwirklichung, Sinn-
stiftung oder Einzigartigkeit als echte Frage nach Handlungsanleitung (,, Was
soll ich tun?“) sich gar nicht erst stellen.

V.

Wir haben zwei Arten von Mifverstindnissen diskutiert: das soziologische
MifBverstdndnis, Status konne durch Bildung direkt erworben werden, wo doch
eher gilt, da Bildung faktisches Nebenprodukt von Status ist. Und das psy-
chologische MiBverstidndnis, Selbstverwirklichung kdnne im direktem Zugriff
realisiert werden, wo doch dieser Zustand notwendig Nebenprodukt eines En-
gagements an eine Sache ist. Beide Mi3versténdnisse scheinen einander wech-
selseitig zu verstérken. In dem Mafle, in dem Instrumentalisierung zu einer
Entwertung der Tétigkeit fithrt und so das Engagement an Inhalte, durch das
allein Befriedigung zu gewinnen wire, untergribt, verschérft sich die Dring-
lichkeit der Frage nach Sinnstiftung und Selbstverwirklichung und forciert den
Versuch, die Losung im direkten Zugriff anzugehen.

Ist dieser Zirkel aufzubrechen? Gibt es — so heiflt dies — die Moglichkeit einer
pédagogischen Antwort auf das auch padagogisch erzeugte Problem einer Ver-
schérfung der Identitdtsproblematik? Wenn die bisherige Analyse richtig ist,
liegt der Kern beider Mi3verstindnisse in der Unfahigkeit, sich fiir Inhalte zu
engagieren. Die Frage ist also: Wie kann inhaltsbezogenes Interesse geweckt
werden, oder zumindest: Wie kann vermieden werden, daf inhaltliches Inter-
esse abstumpft. Beide Mifverstindnisse — so wurde gezeigt — haben einen
kognitiven und einen praktischen Aspekt. Das kognitive Moment an diesen
MiBverstindnissen, die Uberschitzung der statusgewihrenden Funktion von
Bildung und die Fehlklassifikation von notwendigen Nebenfolgen als mégliche
direkte Handlungsziele, kann thematisiert werden. Und soweit dem, was EL-
STER den moralischen Fehlschluf nennt, ein kognitives Mifverstindnis zu-
grunde liegt, mag die bloBe Aufkldrung Uber Fehldeutung auch einen
indirekten Beitrag zur Problementschirfung leisten. Der direkte Beitrag ist
schwerer zu benennen und zu leisten: Der Uberzeichnung der instrumentellen
Funktion von Bildung ist nicht dadurch zu begegnen, daf3 das bildungsbiirger-
lich-humanistische Ideal von Bildung als Selbstzweck hervorgekramt und mit
pathetisch hohlen Appellen proklamiert wird. Seit ihrer Verwissenschaftli-
chung ist Bildung nicht mehr selbstzweckhaft verstehbar in dem Sinne, daf sie
Weltdeutung oder Anleitung zur Daseinsbewéltigung zu vermitteln vermochte.
Doch auch Bildung als Wissensvermittlung ermoglicht die Entfaltung intrinsi-
scher Motivation. Einmal als genuines Interesse an Sachgehalten, die den im
ausdifferenzierten System Wissenschaft verselbstéindigten Wert von Erkennt-
nis oder Wahrheit zu realisieren hilft. Zum anderen aber kann Wissenserwerb
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auch als Mittel fiir Zwecke begriffen werden, ohne daf8 dies notwendigerweise
eine Entwertung der Inhalte zur Folge hétte. Wichtig ist nur, daB diese Zwecke
ihrerseits vom Individuum als selbst gewollte und nicht als fremdbestimmt
oktroyierte zu verstehen sind. Wer Chemie und Physik oder Geschichte lernt,
weil er den Aufbau der Welt oder den Lauf der Dinge verstehen oder aber, weil
er dkologische Katastrophen oder die Entstehung autoritdrer Potentiale ver-
hindern will, wird in der Beschéftigung mit diesen Inhalten oder in der
Antizipation der erstrebten Ziele eine Befriedigung finden, die eine formelhaft
abstrakte Frage nach Sinnhaftigkeit zurticktreten 14B8t. Wer aber Chemie und
Physik oder Geschichte lernt ausschlieRlich, um gute Noten und in deren Ge-
folge ohne sachliches Engagement rein formal Karrierechancen zu erringen,
wird ein Gefiihl der inneren Leere erfahren, das er durch die hektische Suche
nach Selbstverwirklichung in méglichst exotischen Interessen oder Aktivititen
vergeblich zu betiduben versuchen wird.

VI

Was kann die Schule tun? Aus einer Reihe von Untersuchungen weifl man
wohl, daB der Personlichkeit des Lehrers ein gréfBerer Anteil des Lernerfolgs
des Schiilers zuzurechnen ist als etwa Systemvariablen wie Klassengrofe,
rdumliche oder materielle Ausstattung der Schule etc. Wie der Lehrer es aber
macht, da3 seine Schiiler ein Interesse an Chemie und Physik oder an Ge-
schichte entwickeln, ist ungeklirt. Begriindbar scheint, daBl Verweise auf Sank-
tionen in der traditionellen Form: ,,sonst wirst du eben Strafenkehrer, oder
etwas zeitgemaBer: ,,sonst muBt du zuriick auf die Realschule® bzw. ,,sonst
kriegst du keine Lehrstelle” eher kontraproduktiv sind — sie entsprichen in
ihrer Wirkung genau dem, was DEecis Jude tat, als er den Jungen ihre Moti-
vation abkaufte. Wenn denn externe Griinde benannt werden, so sollten dies
solche sein, die in einem sachlichen und nicht nur formal iiber den Erwerb von
Zertifikaten vermittelten Zusammenhang zu den Inhalten stehen, etwa: ,,Dal}
wir umweltzerstorerisch leben, ist klar, doch wir brauchen Physiker, Chemi-
ker, Sozialwissenschaftler, die zu kléren suchen, wie Abhilfe geschaffen wer-
den kann.* Vielleicht aber ist es in erster Linie des Lehrer Haltung zu seinem
eigenen Tun, die als Modell wirkt.

Fiir diese naheliegende Vermutung ~ der Lehrer als ,,Modell“ ist ja keine be-
sonders originelle Idee — habe ich nun leider keine wissenschaftliche Belege
und so mochte ich auf anekdotisches und literarisches Material zuriickgreifen.
Zweifellos demotivierend diirfte die Antwort wirken, die unlingst ein Miinch-
ner Fachhochschuldozent seinen Studenten gab, als diese ihn mit detaillierten
Nachfragen bedringten. Er bemerkte: ,, Vorbereiten tue ich mich nicht fiir das
biBchen Gehalt, das ich krieg’, das deckt doch gerade die Zeit ab, die ich hier
bei den Veranstaltungen anwesend sein muB}.“ Fiir die positive Variante: Be-
geisterung steckt an — und selbst noch strategisch gespielte Begeisterung —
mochte ich Sie an die bekannte Szene aus Tom SAwyer erinnern. Tom war
ungezogen gewesen und muflte zur Strafe am Samstag vormittag den Garten-
zaun streichen. Er iiberlegt, ob er die Jungen, die frei hatten und vorbeikom-
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men wiirden, kaufen kdnnte — aber ach, dazu reichten seine Besitztliimer nicht.
Da kommt Ben in seiner Rolle als Dampfschiff mit groBem Getdne angelan-
det.

Tom pinselte unerschiitterlich weiter, ohne den Dampfer eines Blickes zu wiirdigen.
Ben hielt einen Augenblick verwundert an, dann grinste er: ,,Aha — Strafe, he?“

Keine Antwort. Tom priifte seinen letzten Strich mit dem Auge eines Kiinstlers, dann
fuhr er mit dem Pinsel noch einmal elegant dariiber hin, um mit ebenso kritischem Blick
das Resultat von neuem zu iiberschauen. Ben pflanzte sich neben ihm auf. Tom wiésserte
der Mund nach dem Apfel, aber er schien ganz vertieft in seine Arbeit.

,Hallo, alter Junge! Du, ich gehe schwimmen! Willst du mit? Aber nee, du arbeitest ja
lieber, was?

Tom sah erstaunt auf. ,,Was verstehest du unter Arbeiten?*
»Na, ist das vielleicht keine Arbeit?

Tom tauchte seinen Pinsel ein und sagte nachlissig: ,,Vielleicht ist’s 'ne Arbeit — viel-
leicht auch nicht! Ich weiB nur, dal es mir Spafl macht!“

,»Nanu, du willst mir doch nicht einreden, daf du’s zum Vergniigen tust?*

Der Pinsel war ununterbrochen in Bewegung. ,,Zum Vergniigen? Ja, warum denn
nicht? Meinst du vielleicht, ’s gibt jeden Tag so’n Zaun anzustreichen?*

Das lieB die Sache allerdings in ganz anderem Licht erscheinen. Ben horte auf, an
seinem Apfel zu knabbern, und Tom fuhr indessen mit seinem Pinsel schwungvoll auf
und nieder, trat von Zeit zu Zeit zuriick, um die Wirkung zu priifen, tupfte hier und da
verbessernd nach, iiberschaute den Eindruck von neuem, wihrend Ben kein Auge von
ihm wandte und alle seine Bewegungen mit fieberhaftem Interesse verfolgte. Endlich
sagte er: ,,Du, laB mich doch mal’n bilchen streichen.*

Tom ziert sich eine Weile, bis Ben schlieBlich einen ganzen Apfel herausriickt.

Da reichte Tom ihm den Pinsel hin, Widerstreben im Antlitz, Frohlocken im Her-
zetl.

Nun kann ich nicht direkt sagen: ,,Gehet hin und tuet desgleichen® —schlieBlich
war Tom ganz schén ausgefuchst. Und dennoch: solch eine strategisch einge-
setzte Als-ob-Begeisterung ist sicher besser als die oben zitierte pseudowahr-
haftig-zynische Offenheit des Miinchner Dozenten. Und hat sie erst ihre
Wirkung auf die Schiiler gezeigt — vielleicht schldgt sie dann ja auch auf den
Lehrer selbst zuriick und dieser fillt auf den eigenen Trick herein und Lehrer
und Schiiler tun, was sie tun — trotz Elterndruck, Punktekalkiil und Numerus
clausus — wieder mit etwas mehr Vergniigen.

Anmerkungen

1 In analoger Weise unterscheiden wir auch zwischen Freizeitbeschiftigung und Arbeit
nicht anhand sachlicher Merkmale der T#tigkeit — einen Tisch zu schreinern kann
Fronarbeit oder Freizeitvergniigen sein — sondern danach, ob die Tétigkeit bezahlt
wird oder nicht.

2 An anderer Stelle hingegen zeigt sich klar, daf3 ERIKSON — entgegen KRAPPMANNS
Kritik, der ihn zu den Autoren rechnet, die Identitdt auf inhaltliche Strukturen und
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damit auf ,,Verdinglichung“ aufbauen (KrarpMANN 1969, S. 69) — Identitét sehr wohl
als Kompetenz begreift; vgl. etwa: Ich-Identitit ist ,,das angesammelte Vertrauen
darauf, daf3 der Einheitlichkeit und Kontinuitit, die man in den Augen anderer hat,
eine Fahigkeit entspricht, eine innere Einheitlichkeit und Kontinuitit . .. aufrecht-
zuerhalten* (EriksoN 1973, S. 107).
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Abstract:
Adolescence and Identity ~ A Pedagogical Problem

Problems of identity are intensified by the instrumentalist misinterpretation of the function of the
educational system (as a way to status). In this, identity is not defined by content but rather by the
mode in which content is acquired, i. e., autonomy. Autonomy unfoldsin three stages: 1. Freedom:
the ability to do what one wants to do. 2. Self-determination: the ability to determine what one
wants to do by giving reasons for it. 3. Autonomy: the possibility to determine oneself the criteria
according to which one’s personal choice of action is evaluated. Risks arise above all in the
transition from self-determination to autonomy if what can necessarily only be considered a by-
product of a commitment (impeded by instrumentalization) for the thing itself is directly aspired to
as an end in itself: giving meaning and self-realization.
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