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1. Selbstkonzepte Jugendlicher -
Problemstellung, Forschungsstand und -vorhaben

1.1 Erscheinungsformen, Ambivalenzen und Riitsel jugendlicher
Identititskonzepte

In der modernen Sozialisationstheorie wird die Lebensphase und Alterspassage Jugend seit
Erik Eriksons' bahnbrechender sozialpsychologischer Analyse der Adoleszenzphase schon
beinahe gleichgesetzt mit ,,/dentitdtsfindung. Eine gelungene Sozialisation driickt sich da-
nach in einem stabilen SelbstbewuBtsein des jungen Menschen aus. So analysieren nicht
nur Psychologen und Piddagogen, sondern auch Soziologen gesellschaftliche Entwicklungen
im Hinblick auf mégliche problematische Auswirkungen auf die psychologische Selbstkon-
stitution des Individuums in der ,,Risikogesellschaft“.?

Befragungen zur Shell-Studie ,,Jugend ‘97“ unter ,,engagierten Jugendlichen* haben er-
geben, daB sich bei ihnen, aber auch bei ,,Punkern, ,,Ravern“ oder ,,Glatzen“, eine be-
stimmte Variante von Spaf3 an ihrem Engagement wie ein roter Faden durch die Portraits
zieht. Auf die Frage, was der Kern ihres Engagements sei, nennt eine Schulsprecherin nicht
das, wofiir sie sich einsetzt, die Vertretung von Schiilerinteressen, sondern das ,,tolle Ge-
fiihl“, wenn ihr nach einem Redebeitrag der Applaus der Mitschiiler entgegen donnert.’
Ahnlich #uBert sich die Raverin Jana: ,,Wenn du heute irgendetwas tust, dann tust du es
nicht gegen die Gesellschaft, sondern weil du SpaB dabei hast“.* Das mit ,,Erfolg macht
SpaB3* iiberschriebene Kapitel der Jugendstudie erldutert: ,,.Spal3 - darunter verstehen die Ju-
gendlichen Lebensfreude, Humor, Lockerheit und spielerisches Einiiben von Fertigkeiten,
die das eigene Selbstbewufitsein heben’ Nach den AuBerungen engagierter Jugendlicher
ist demnach der eigentliche Spal} als ,,Zentrum ihres Engagements* weniger eine Sache
oder eine Zielorientierung in der ,,Gesellschaft“, als vielmehr ihr persénliches Ankommen
und damit die Hebung ihres ,,eigenen Selbstbewuftseins®. - Steht bereits diese SpafSkompo-
nente fiir einen spezifischen Selbstbezug der Jugendlichen? Besteht ihr ,,Spa3* letztlich in
einer Bestétigung ihres Selbstbildes?

Wenn sich Jugendliche ohne bestimmte Markenturnschuhe oder Markenkleidung nicht
mehr in ihre Clique trauen, haben sie ihre Selbstdefinitionen anscheinend irgendwie mit
diesen Mode-Artikeln verbunden. Praktische Ausstattungsstiicke werden dadurch fiir sie zu
etwas anderem: Sie scheinen als Identititszeichen zu fungieren. Das ,,Jacke-Abziehen®
wiirde dann unter Jugendlichen nicht primér eine materielle Schidigung bedeuten. Es wire
vielmehr eine Auseinandersetzung um kultische Symbole der Personlichkeitsdarstellung,

1 Vgl. Erikson 1995.

Vgl. Beck 1983, 1986; Beck/Beck-Gernsheim 1994; vgl. die Synopse psychologischer, soziologischer,
erziehungswissenschaftlicher, kriminalsoziologischer und integrativer Erkldrungsansitze von abwei-
chendem (Gewalt-)Verhalten und Selbstverstdndnissen Jugendlicher bei Schubarth 1998.

Vgl. von Streit in: Jugendwerk 1997, S. 83.

Portrait von Jana in: Jugendwerk 1997, S. 116 (Hervorhebung d. Verf.in).

5 Vgl. von Streit in: Jugendwerk 1997, S. 83. Ahnlich das Resiimee von Ferchhoff 1999, S. 9 ff, S. 19.
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um Identitdtsfragen, um ,,Kick und Ehre* gar. Liegt darin der oder zumindest ein Sinn ju-
gendtypischer Gewalt?*

Noch augenfilliger wird die eigentiimliche Ich-Bezogenheit in den Aktivititen junger
Leute, die man auch als eine Psychologisierung des postmodernen jugendlichen Selbstver-
stdndnisses bezeichnen konnte,” wenn man Phdnomene der Jugendkulturen, der Jugendsub-
kulturen oder der Jugendszenen in die Betrachtung einbezieht. Auf die Frage, was ,,Skin-
head* zu sein fiir sie bedeute, duBerten Anhénger dieser Jugendsubkultur unter anderem:®

»~Ehre & Treue, Zusammenhalt, Freundschaften fiir die Ewigkeit.” C., 17 Jahre

»Saufen, Konzerte, a way of life. Eine Randgruppe mit Stolz.“ H., 21 Jahre

»Zusammenhalt, SpaB, gute Kleidung, gute Musik, gesellige Alkoholvernichtung.“ C., 22 Jahre
,»Viel SpaB, ein Lebensgefiihl der Gemeinschaft, Gewalt gegen Feinde, Provokationen, die nicht
immer ernst gemeint sind.“ A., 22 Jahre

»Singen, tanzen, trinken, Spal, Zusammenhalt, schéne Renées, Kanakern und Linken auf die
Schnauze hauen, MEIN LEBEN!“ A., 16 Jahre

,Auffallen, anders als die anderen, Mut zum Randalieren! Als Renée alles mitmachen, was die
Kerle anstellen. A., 25 Jahre

,»Das Gefiihl genieflen, gehaBt zu werden.” K., 23 Jahre

Auch hier steht vielfach ein ,,Lebensgefiihl“ im Mittelpunkt. Den Antworten zufolge er-
wichst es aus Uberzeichnungen, die an Selbstbetrug grenzen: Da werden Themen lockerer
Freizeitgestaltung zu soldatischen Heldentugenden wie ,,Ehre und Treue® stilisiert. Zufalls-
Cliquen gelten als ,Freundschaften fiir die Ewigkeit”. ,,Gewalt gegen® irgendwelche
,,Feinde“ steht in einer Reihe mit ,,Spa3* und ,,Lebensgefiihl der Gemeinschaft®. ,,Feinde*
zu haben, ,,Gewalt” und ,,Ehre” dienen wie ,,gute Musik“ oder ,,gesellige Alkoholvernich-
tung® dem einen Zweck, der Erzeugung von ,,.Lebensgefiihl®. Das ist insofern ein seltsames
Verhiltnis, als das Lebensgefiihl hier nicht die Erlebnisse Jugendlicher unwillkiirlich be-
gleitet. Es verhilt sich umgekehrt: Erlebnisse werden provoziert und inszeniert, damit sich
das mit dem Skinhead-sein verbundene Selbstgefiihl einstellt. Diese konstruierte Stellung
zur eigenen Identitidt kennzeichnet nicht nur die Skinhead-Szene. Einen &hnlichen Identi-
titsbezug weisen auch die subkulturellen Gegenparts der Skins auf, die Punks: ,,Da habe ich
mir dann ein eigenes Bild geschaffen. (...) So muB ein Punk reden. Das ist doch absoluter
Schwachsinn, denn jeder, der sich absetzen will von diesem Strom, ist in meinen Augen ein
Punk. Anders sein, das ist Punk fiir mich. Punk entsteht im Kopf und nicht auf dem Kopf.“
(Daniel, 18 Jahre)* Man konnte in diesem Kontext auch andere Jugend(sub)kulturen nen-
nen: Disko-Szenen oder ,,Techno-Freaks“, Fuflballfans und ,,Hooligans®, ,,Faschos®, ,,Anti-
fas“ und ,,Anti-Antifas®, ,,Grafitti-Sprayer”, ,,Lawinen-Surfer” und ,,S-Bahn-Surfer®, ,,Stre-
ber”, Pausenclowns oder ,,Vandalen® in der Schule. Die Frage nach der Eigenart der unter-
schwelligen Gemeinsambkeit dieser beinahe theaterhaften Konstruiertheit ihres jugendlichen
SelbstbewuBtseins bleibt stets die gleiche.

6 Vgl. Findeisen/Kersten 1999: ,, Der Kick und die Ehre. Vom Sinn jugendlicher Gewalt.

7 Vgl. zu dieser Einschitzung als ,,manieristisch-postalternatives Selbstverstdndnis Jugendlicher:
Ferchhoff (1999, S. 269 ff) uiber diverse Formen des ,, Ego-Placement“ der Jugend an der Wende vom
20. zum 21. Jahrhundert in den ,,Street-Skate-Snow-Dance-Fashion-Szenen*, wo ,,alles Kult” und
wsupergeil” ist (S. 274).

8 Vgl. Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 6 ff.

9 Portrait Daniel in: Jugendwerk 1997, S. 159.



Wie entstehen diese oft bizarren und doch irgendwie @hnlichen Selbstkonzepte? Inwie-
fern sind sie fiir die Lebensphase Jugend typisch? Weshalb stehen sie fiir die Jugendlichen
so intensiv in ihrem Lebensmittelpunkt? Folgt ihre individuelle Ausprigung letztlich einem
verdeckten System? Wenn ja, welchem? Was bestirkt diese Selbstkonzepte, wenn sie nur
gelebte Phantasie sind und oft nur momenthaft Erfiillung bieten? Wieso miissen Jugendli-
che stiindig etwas bzw. sich beweisen? Hat diese Art von Selbstkonzepten etwas mit ju-
gendtypischer ,,Coolness®, Gereiztheit oder Gewaltbereitschaft zu tun? Worin kénnte der
Nutzen oder der Sinn dieser aufwendigen Einbildungen iiber sich selbst liegen?

Es ist ndmlich keineswegs nur ein Spaf, den sich Jugendliche in der Erfiillung ihrer
Selbstbilder machen. Einerseits wissen sie mit sich anscheinend oft nichts anzufangen und
,hingen gelangweilt ab“. Andererseits iiben sie dann plétzlich Angriffe gegen Gleichaltrige
aus mit psychischen Attacken und mit brutaler korperlicher Gewalt, die sie umgekehrt auch
von ihresgleichen erleiden. Teilweise riskieren sie sogar ihre Gesundheit oder ihr Leben fiir
,.JFahne“, , Farben®, ,,Fun“, , Kick®“ und ,,Ehre®. Der ,,Spafl* ist also auch ein bitterer Ernst-
fall ihrer als notwendig angesehenen Selbstbehauptung.

Was treibt sie zu diesem gewaltigen Einsatz? LBt sich diese Form der Schddigung und
Selbstschddigung iiberhaupt verhindern, wenn sie zu ihrer alterstypischen Identitétsbildung
dazugehort? Andererseits: Was sollte man dagegen tiberhaupt einwenden, wenn sie damit
nur ihre Identitét aufbauen und ihr Gliick schmieden?

1.2 Zum Forschungsstand und Vorhaben der Arbeit

In den 90er Jahren 16sten spektakuldre Gewalttaten Jugendlicher intensive Debatten aus
iiber deren Orientierungen und Selbstverstindnis. Die erste Hilfte der 90er Jahre war ge-
prigt von einer Medien-, Politik- und Fachdebatte tiber fremdenfeindliche Jugendgewalt,
die zweite Hilfte mehr von Debatten iiber ,,Schiilergewalt"! und Gewaltkriminalitdt von
,.-Horror-kids“."> Empirische Belege fiir die seit den 80er Jahren behauptete Ausdehnung der
von den Massenmedien behaupteten ,,Schiilergewalt“ lieBen zunéchst auf sich warten.” An-

10 Exemplarisch: Otto/Merten 1993: ,, Rechtsradikale Gewalt im vereinigten Deutschland®; Bergmann/
Erb 1994; Bundesministerium des Innern 1994; Ackermann 1993, Butterwegge 1994, Heitmeyer
1987, 1992, 1993, 1994a, 1994b; Huisken 1993; Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-
Wiirttemberg (Hg.) 1993; Rommelsbacher 1993; Rutschky 1992; Scherr 1992b, 1994, Willems u.a.
(Hg.) 1993b.

11 Vgl. Focus 10/98: ,, Schule brutal. Erpressung, Priigel Terror‘; Schubart/Melzer (Hg.) 1995; Holtap-
pels/ Heitmeyer/Melzer/Tillmann 1997; Tillmann/Holler-Nowitzki/Holtappels/Meier/Popp 1999. Vgl.
die Synopse der Diskussionsstrange der 90er Jahre bei Schubarth (1998, S. 16-90).

12 Vgl. Spiegel special 12/97 sowie Spiegel 15/98: ,, Die kleinen Monster: Warum immer mehr Kinder
kriminell werden“. Zusammenfassend: Giinter Albrecht 1997; Pfeiffer/Delzer/Enzmann/Wetzels 1998;
Walter 1996; Findeisen/Kersten 1999, 14 ff.

13 Die 50-kopfige ,,Gewaltkommission“ (Unabhéngige Regierungskommission zur Verhinderung und
Bekidmpfung von Gewalt) stufte das Sensationsthema ohne représentatives Zahlenmaterial als ,, kein
zentrales Thema an deutschen Schulen” ein (Schwind 1989, S. 70). Hurrelmann vermochte die lau-
fende ,, Dramatisierung des Themas* anhand von Polizei- und Versicherungsstatistiken oder Schul-
amtsakten statistisch nicht nachzuvollziehen (1995a, S. 43, 45), ebenso wenig Melzer/Schubarth/
Tillmann 1995: ,Insgesamt lifit sich feststellen: zwischen dem dffentlichen Bild einer massiven



fang der 1990er Jahre hat sich die schulische Sozialisationsforschung der Problematik mit
groBem Aufwand angenommen." Seit Ende der 90er Jahre liegen breite empirische Be-
funde vor, aus denen sich eine kleinere und eine anders gelagerte Dimension der ,,Schiiler-
gewalt” ablesen 148t, als die Medien darstellten.” In diesen Studien wurde die Schule - nach
wie vor - als zentraler Lernort von ,,Schiilergewalt”, von Selektionsmechanismen und von
mehr oder weniger problematischen Bewiltigungsstrategien seitens der Schiilerinnen und
Schiiler aufgefaBt und erforscht. Dennoch duBerten sich Kritiker enttéuscht iiber den fachli-
chen Ertrag: ,,Zwar gibt es viele quantitative Erhebungen zu gewaltaffinen Einstellungen
Jugendlicher in der Bundesrepublik, eine qualitativ-hermeneutische Erforschung des Zu-
sammenhangs zwischen gesellschaftlichem Umfeld und auffélligen Jugendlichen existiert
jedoch praktisch nicht®.'®

Benno Hafeneger stellt 1996 fest, da} in der Debatte tiber Jugendgewalt vorwiegend eine
,.Zustandigkeitslogik* entfaltet worden sei mit Schuldzuweisungen und Versagensvorwiir-
fen an Familie, Lehrer oder Politik an Stelle von iiberzeugenden Erkldrungen, warum Ju-
gendliche so handeln.” Auch andere Forscher stellen fest, da zahlreiche Untersuchungen
iiber Schiilergewalt vor allem ,,deskriptive Untersuchungen® seien. Hinsichtlich der Ursa-
chenforschung wiirden ,,im Erkenntnisstand nach wie vor erhebliche Liicken™* klaffen.
Hierzu gibt Heinz Giinter Holtappels einen weiterfithrenden Hinweis:

,,Die scharfen Kritiker wiirden hier provozierend folgern: Viele Daten, aber zu wenig Erkla-
rung! Doch soll und kann eine sicher berechtigte Kritik an Defiziten im theoretisch-methodolo-
gischen Bezugsrahmen zahlreicher Gewaltstudien keineswegs die Verdienste dieser ersten
neueren Forschungen schmilern, zumal sie einen ergiebigen Steinbruch fiir die Generierung
von theoretischen Ansitzen liefern.“ '

Einig sei man sich in der Ursachenforschung zwar tiber den theoretischen Bezugsrahmen,
die Auseinandersetzung mit duflerer und innerer Realitét und den Zusammenhang von ge-
sellschaftlichen Strukturen und Teilsystemen mit intrapsychischen Dispositionen Jugendli-
cher. Dennoch herrschten in den Studien oft nur Einzelfragen vor und die Testung verein-
zelter Hypothesen. Daher meint Holtappels, daB} ,,umfassende sozialisations- und schultheo-

Gewaltbelastung in unseren Schulen und den Einschdtzungen der Schulleitungen bestehen grofle
Diskrepanzen. “ (1995, S. 37)

14 Vgl. die reprisentativen Sammelbénde von Schubarth/Melzer (Hg.) 1995 und von Otto/Merten (Hg.)
1993 sowie zahlreiche DFG-Forschungsauftrige im Umfeld davon, etwa an die Forschergruppe der
TU Dresden und der Universitit Bielefeld, der u.a. angehoren: Heinz Giinter Holtappels, Ulrich Meier,
Wolfgang Melzer, Wilfried Schubarth, Ulrike Popp und Klaus-Jiirgen Tillmann: ,, Die Forschungen
zum Thema ‘Schule und Gewalt’ werden weitergefiihrt, denn die sich jetzt schon abzeichnende Diffe-
renziertheit der Befunde legt weitere analytische Untersuchungsschritte nahe. (Melzer/Schu-
barth/Tillmann 1995, S. 38).

15 Eine der ersten Studien dazu war die von Niebel/Hanewinkel/Ferstl 1993 und dann vor allem: Holtap-
pels/Heitmeyer/Melzer/Tillmann 1997 und Tillmann/Holler-Nowitzki/Holtappels/Meier/Popp 1999.

16 Findeisen/Kersten 1999, S. 39.

17 Vgl. Hafeneger 1996.

18 Krumm (1997) kritisiert in einer methodenkritischen Analyse der schulischen Gewaltforschung neben
der ,, einseitigen Beriicksichtigung des Forschungsstandes* (S. 66) eine ,, Vernachldssigung der Theo-
rie” (S. 67 f). Ahnlich lautet die Kritik des Forschungsstandes der Sozialisationsforschung bei Hur-
relmann 1995, S. 83 f; Melzer/Schubarth/Tillmann 1995, S. 38; Rutschky 1992; Tillmann 2000, S. 284
f.

19 Holtappels 1997, S. 28.



retische Konzeptionen in den Forschungsdesigns doch eher Mangelware darstellen. Meine
Ausfiihrungen sollen aber nicht als Anprangerung von Defiziten, sondern als Aufforderung
zu weitergehender Theorieentwicklung verstanden werden.“*

Dieser Aufforderung mdochte ich mit dieser Arbeit folgen. Angesichts der innerfachli-
chen Unzufriedenheit mit dem theoretischen Erklarungsgehalt mancher Forschungsbeitriage
und den ihnen zugrunde gelegten Forschungskonzeptionen zum modernen Jugendverhalten
scheint es dazu aber sinnvoll und notwendig, zunéchst einige wichtige und oft verwendete
Basiskonzepte exemplarisch auf ihr Erklérungspotential der Entstehung und Funktion von
jugendlichen Selbstkonzepten hin zu priifen und kritisch zu befragen, um so mdéglicher-
weise noch unterentwickelte oder ausbaufihige Erklédrungsmomente herauszufiltern. Inso-
fern kommt dem theoretisch-reflexiven Teil der Arbeit im 2. und 3. Kapitel ein eigenstdn-
diger Stellenwert zu.

Das 2. Kapitel rekapituliert und reflektiert Kernaussagen zum Ansatzpunkt der Soziali-
sationstheorie (vgl. Kap. 2.1), zu sozialpsychologischen Basistheorien zum Selbstkonzept
(vgl. Kap. 2.2) und zum Theorem der Adoleszenzkrise (vgl. Kap. 2.3). Dann werden drei
ausgewihlte theorieverbindende sozialisationstheoretische Ansitze in die Analyse einbezo-
gen: Klaus Hurrelmanns kontextualistische Sozialisationstheorie, Ulrich Becks Individuali-
sierungstheorem und Wilhelm Heitmeyers Desintegrationstheorem (vgl. Kap. 2.4). An den
Ansitzen werden in einer Stirken-Schwichen-Analyse positiv weiterfilhrende Momente
herausgestellt, etwa das Konzept der ,,produktiven Realititsverarbeitung durch das Sub-
jekt“, die biographischen Einfliisse von Modernisierungsprozessen oder jugendliche Ge-
waltbereitschaft als Reaktion auf strukturelle Uberforderungen. Zugleich wird aufgezeigt,
inwiefern die Ansitze infolge ihrer gemeinsamen Defizitorientierung zwar begriinden, wes-
halb Jugendliche ein bestimmtes gesellschaftlich erwartetes Verhalten nicht erbringen: An-
geblich fehlen ihnen die dafiir erforderlichen Kompetenzen, Orientierungen und Identitéts-
profile. Die drei Ansitze konnen aber nicht positiv rekonstruieren, weshalb viele Jugendli-
che sich in der Altersphase in dhnlicher Weise ,,abweichend verhalten, wobei sie weder ein
mangelndes SelbstbewuBtsein noch ein schlechtes Gewissen zeigen.

Theoretisch ergiebiger scheint demgegeniiber der neuerdings wiederentdeckte, ,.klassi-
sche* Anomie-Ansatz®' zur Aufhellung und Erkldrung von Entstehung und Funktionsweise
jugendlicher Selbstkonzepte zu sein. Mit ihm 14Bt sich nachzeichnen, wie Jugendliche
strukturell vorgegebene, ,,ungeregelte” Zwangslagen (Anomien) mit ihren verschiedenen
Anpassungsreaktionen kreativ bewiltigen. Im 3. Kapitel wird entwickelt, weshalb mit einer
anomietheoretischen Aufarbeitung der Problematik - unter Einbeziehung von Selbstkon-
zept-Ansétzen und Ergebnissen der Subkulturtheorie (vgl. Kap. 2) - begriindete Aussichten
bestehen, die aufgezeigten Analyseschwichen zu iiberwinden. Inwiefern sich mit einem in-
tegrativen Ansatz bisher offene Fragen zum jugendlichen Selbstkonzept aufkléren lassen,
soll eine bereichsspezifische Konzentration des Ansatzes erweisen (vgl. Kap. 3.3).

20 Holtappels 1997, S. 29.

21 Vgl. den von Wilhelm Heitmeyer 1997 herausgegebenen Sammelband: ,,Was treibt die Gesellschaft
auseinander? Bundesrepublik Deutschland: Auf dem Weg von der Konsens- zur Konfliktgesellschaft®,
mit zahlreichen Analysen verschiedener gesellschaftlicher Konfliktfelder mit Hilfe der Theoreme der
Anomietheorie von Emile Durkheim und Robert Merton.



Im Mittelpunkt der bereichsspezifischen Anwendung des integrativen Anomieansatzes
steht die Schule als identitétsrelevante Struktur im Leben Jugendlicher. Dazu erfolgt im 4.
Kapitel eine kritische Auswertung der anomietheoretischen Beitrdge von Lothar Bohnisch
(1995) sowie von Heinz Giinter Holtappels und Sabine Hornberg (1997) zur Schule. Dabei
interessiert besonders, wo und wie sie den Fokus der identitétsrelevanten Schulanomien
verorten. Bohnisch benennt dazu die Sozialkontexte von Schule, wihrend Holtap-
pels/Hornberg mehr auf das innerschulische Umfeld von Lernkultur und Sozialklima ver-
weisen.

Das 5. Kapitel enthlt einen dariiber hinausgehenden Versuch, die Struktur von Selbst-
konzepten Jugendlicher mit dem hier entwickelten Ansatz auf zwei Ebenen herauszuarbei-
ten und deren wechselseitige Impulse hermeneutisch nachzuvollziehen. Dem dient eine
Analyse der institutionalisierten Anomien im ,.Kerngeschift” schulischer Wissensvermitt-
lungsprozesse (vgl. Kap. 5.2), die sich aus dem Spannungsverhéltnis von allgemeinem Bil-
dungsversprechen und seiner selektiven Umsetzung ergeben. Hinsichtlich der subjektiven
Perzeption und der kreativen Bewiltigung der schulischen Anomien durch die Schiilerinnen
und Schiiler werden vor dem Hintergrund der Strukturanalyse vorliegende empirische Un-
tersuchungsergebnisse der Arbeitsgemeinschaft Schulforschung (1980), von Heinz Giinter
Holtappels (1987) und der Forschergruppe um Klaus-Jirgen Tillmann in der hessischen
Schiilergewalt-Studie (1999) zu diesem Problemfeld im Sinne einer Sekundéranalyse aus-
gewertet (vgl. Kap. 5.3). Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie Schiilerinnen und Schii-
ler die Herausforderung durch schulisches Lernen unter Zeitdruck und Notenkonkurrenz
psychisch verkraften und die schulischen Bewzhrungsproben oder Uberforderungen inner-
lich mit ihren Selbstdefinitionen ,,produktiv verarbeiten“. Auf dieser Grundlage wird unter
Ankniipfung an #hnliche, zum Teil auch &ltere Arbeiten” zum Thema, die Hauptthese die-
ser Arbeit expliziert, daB jugendtypische Selbstkonzepte sich anomietheoretisch als schu-
lisch induzierte Konstrukte erkldren lassen.

Die Ergebnisse der Analyse werden als Strukturkorrespondenzen mit thematischen Be-
ziigen in drei Analysefolien prasentiert (vgl. Kap. 5.3). Hierfiir werden die Analyseergeb-
nisse so aufbereitet, daRl bestimmte Lehren des ,heimlichen Lehrplanes® der Schule in so-
zialmoralische Maximen des SelbstbewuBtseins von Schiilerinnen und Schiilern tibertragen
und umgedeutet werden. Zweitens wird rekonstruiert, inwiefern sich das schulische Lei-
stungs-Anforderungs-Schema im Bauplan der Selbstkonzeptualisierungen von Schiilerinnen
und Schiilern wiederfinden 148t. Drittens erfolgt eine Transskription der analysierten Vari-
anten des Bewiltigungshandelns und des Selbstverstdndnisses von Schiilerinnen und Schii-
lern in die von Robert Merton definierten Anpassungstypen auf Anomien.

Dies fithrt im 6. Kapitel zu einer weiterfilhrenden Forschungshypothese, die theoretisch
fundiert und an Selbstzeugnissen exemplifiziert wird. Sie besagt, dal Jugendliche die her-
ausgearbeiteten Selbstkonzept-Strukturen auch in ihren auferschulischen Lebensbereichen
als personliche Bewdhrungsmuster einsetzen, indem sie ihre Selbstkonzepte jugendkulturell
ausgestalten und phantasievoll zu autonomen Identitétskonfigurationen fortentwickeln. Pa-

22 Vgl. Brusten/Hurrelmann 1973; Fend 1977; Glotzl 1979; Heid 1969; Hurrelmann 1971; Mollenhauer
1970; Rolff 1980; Sack 1973; Tillmann 1976; Zinnecker 1975, 1978.



rallelen des inneren Aufbaus dieser Figurationen mit den schulisch induzierten Selbstkon-
zepten werden an vier ausgewdhlten subkulturellen Erscheinungsformen aufgezeigt, an den
Fufballfans und Hooligans, den Skinheads, den Punks und den Graffiti-Sprayern (vgl. Kap.
6.1). Das Kapitel endet mit einer Bilanzierung der Widerspriiche und Labilititen, die na-
hezu zwangslaufig entstehen, wenn solche konstruierten Selbstkonzepte praktisch ausgelebt
werden (vgl. Kap. 6.2).

Im 7. Kapitel schliefit sich an eine Zusammenfassung zentraler Ergebnisse die Frage
nach moglichen praktischen Ertrdgen der Analyse an. Diese liegen zum einen auf einer bil-
dungspolitischen Ebene mit der Empfehlung, die strukturellen Grundlagen der schulischen
Anomien zu veridndern, und zum anderen auf einer (sozial-)pidagogischen Handlungse-
bene, die in den Fragen des Selbstbezuges mehr interaktiven Sachbezug vorschligt.



2. Sozialisationstheoretische Ansétze zur Entstehung der
Selbstkonzepte Jugendlicher

2.1 Zum sozialisationstheoretischen Erklirungsanspruch der
Identitiitsbildung Jugendlicher

2.1.1 Eine Definition von Sozialisation und ihre Implikationen

Die fachwissenschaftlichen Ansitze, die sich um die Erkldrung der inneren und &ufBeren
Strukturen, Prozesse und Muster der Identitétsbildung junger Menschen bemiihen, fassen
sich unter dem Sammelbegriff ,,Sozialisationstheorien” zusammen. Aber nicht nur die
Theorien sind duBerst heterogen, auch ihr Gegenstandsbereich ist ein Sammelsurium von
Vorgingen, das erst unter einem ganz bestimmten Blickpunkt zu einem identifizierbaren
Forschungsgegenstand wird. Der Gegenstandsbereich der Sozialisationstheorien ist die
,»Gesamtheit der gesellschaftlichen Einfliisse auf die Personlichkeitsentwicklung des Men-
schen®, wie es Tillmann ausdriickt.

Den Sozialisationstheorien geht es um die Bestimmung des Verhdltnisses von Person-
lichkeitsentwicklung und gesellschaftlichen Prozessen. Die Momente dieses Verhéltnisses
sind Themen eigener Wissenschaftsdisziplinen. Die Personlichkeitsentwicklung ist For-
schungsgegenstand der Psychologie, speziell der Entwicklungspsychologie. Die Gesell-
schaftsentwicklung ist Thema der Soziologie. Die erziehungswissenschaftliche Sozialisati-
onstheorie ist infolgedessen eine interdisziplindr geprégte Kombinationstheorie aus be-
stimmten Ausgangstheorien.? Bei aller Vielfalt der Ansétze* scheint in der bundesdeut-
schen Sozialisationsforschung mittlerweile eine hiufig zitierte ,,Definition” ihres Gegen-
standsbereiches als Konsens zu gelten, die zuerst im ,,Handbuch der Sozialisationsfor-
schung® von 1980 zu lesen war. Zur Einfiihrung in die Fragestellung dieser Arbeit sollen
zundchst deren Kernaussagen diskutiert werden. Nach dieser Definition bezeichnet Soziali-
sation

»(den) Proze der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in wechselseitiger Abhén-
gigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vorrangig the-
matisch ist dabei ..., wie sich der Mensch zu einem gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekt
bildet.“*

23 Tillmann (2000) stellt demgemiB in seinem Lehrbuch ,, theorieverbindende Ansdtze* vor (S. 191 ff)
und spricht von ,, Kombinationen* in der Verwendung von Methoden der quantitativ-erfassenden und
qualitativ-interpretierenden Sozialforschung (S. 31 ff). Hurrelmann (1995) spricht von ,, Briickentheo-
rie” (S. 68). Das Pidagogik-Lexikon 1999 (Hurrelmann) spricht von ,beteiligten Disziplinen und
., Ausgangstheorien (Sozialisation, S. 482), zu denen zunehmend auch Humanbiologie, Sozialmedizin
w.4. treten. Dies bestitigt auch Tillmann (2000) in diesbeziiglichen Uberarbeitungen von Kap. 2 der 10.
Aufl. seines Lehrbuches.

24  Einen Einblick gibt das Pddagogik-Lexikon 1999, S. 481-486, einen Uberblick iiber die psychologi-
schen Definitionen Trautner 1992 (S. 133 ff), eine Gesamtdarstellung (sozial-) padagogisch relevanten
Ansitze gibt Tillmann 2000.

25 Geulen/Hurrelmann 1980 (S. 51); ebenso in Tillmann 2000 (S. 10) und Hurrelmann 1995 (S. 65, 70
(Nr.1)). Das Piadagogik-Lexikon 1999 iibernimmt diese Definition zwar nicht wortlich, aber gedank-



Der Definition ist zu entnehmen, dafl die Sozialisation aus den Wechselwirkungen zwi-
schen zwei Ebenen erwéchst, ndmlich der gesellschaftlichen Makroebene - ,,gesellschaftlich
vermittelte soziale und materielle Umwelt” - und der Mikroebene - ,,Entstehung und Ent-
wicklung der Persénlichkeit”. Zu fragen ist, ob der Vorzug des hohen Abstraktionsgrades
der Definition, der viele zur Zustimmung veranlaft, nicht zugleich ihre fachliche Aussage-
kraft vermindert. Wenn namlich die Personlichkeitsentwicklung durch gesellschaftlich
vermittelte soziale und Umweltbedingungen erfolgt, wird sdmtlichen Umweltbedingungen
eine Sozialisationsfunktion zugesprochen, womit sie auch allesamt zum Forschungsgegen-
stand der Sozialisationstheorie werden: ,,Danach werden die Anforderungen am Arbeits-
platz ebenso als Bedingungen des Sozialisationsprozesses gesehen wie die Wohnsituation,
der Fernsehkonsum oder das elterliche Sprachverhalten,” erldutert Tillmann die Konse-
quenzen fiir das Forschungsfeld.*® Der umfassende Ausgangspunkt, daB alle méglichen
Umwelteinfliisse gleichermaBen als Sozialisationsfaktoren anzusehen sind, steht in einem
Spannungsverhiltnis zu der auf Unterscheidung angelegten Frage, wie und inwiefern denn
ein maBigeblicher EinfluB stattfindet.

Andererseits spricht die Definition von ,,wechselseitiger Abhéngigkeit“. Danach soll die
»soziale und materielle Umwelt* auch abhdngig sein von der Personlichkeitsentwicklung.
Nach der Darstellung in Hurrelmanns Lehrbuch - ,Einfilhrung in die Sozialisationstheorie.
Uber den Zusammenhang von Sozialstruktur und Personlichkeit” - betrifft diese Seite die
»Vorstellung vom Individuum, das sich einerseits suchend und sondierend, andererseits
konstruktiv eingreifend und gestaltend mit der Umwelt beschéftigt, Umweltgegebenheiten
aufnimmt und mit den vorhandenen Vorstellungen und Kriften in Einklang bringt und um
eine stdndige Abstimmung zwischen den Umweltanforderungen und den eigenen Bediirf-
nissen, Interessen und Fahigkeiten bemiiht ist.“”” Demnach greift das Subjekt, das sich in
Abhingigkeit von der Umwelt entwickelt, auch aktiv-gestaltend in seine soziale Umwelt
ein, um sie seinen Bediirfnissen gemifl anzupassen und zu verdndern. Wegen dieser beson-
deren Akzentsetzung auf der Subjektseite sprechen Hurrelmann und andere Sozialisation-
stheoretiker® vom ,, Modell der produktiven Realitdtsverarbeitung*.®

Fragwiirdig wird diese Subjektbetonung jedoch, wenn man bedenkt, daf3 die in der zi-
tierten Definition aufgestellte Frage, ,,wie sich der Mensch zu einem gesellschaftlich hand-
lungsfahigen Subjekt bildet, eine ganz bestimmte Unterstellung enth#lt.”® Ist damit nicht
unterstellt, daB3 aktive Kinder oder Jugendliche noch nicht als ,,gesellschaftlich handlungs-
fahige Subjekte gelten, obwohl die jungen Menschen doch tagtiglich und schon jahrelang
in vielen ,,gesellschaftlichen” Bereichen handeln? Wenn sich ihre dabei ldngst betitigte
»Handlungsfihigkeit” im Laufe des Sozialisationsprozesses erst ,,bilden” soll, wird sie ih-
nen hier zumindest per definitionem abgesprochen. Wenn die Definition mit der noch zu

lich, fugt jedoch noch an: ,,... und der biophysischen Struktur des Organismus andererseits.“ (Bear-
beiter: Hurrelmann, S. 481)

26  Tillmann 2000, S. 10.

27 Hurrelmann 1995, S. 64.

28 Vgl. Heitmeyer/Olk 1990; Melzer/Hurrelmann 1990, S. 35 ff; Montada 1987, S. 76 f; Holtappels
1987, S. 16. Fend 1991, S. 24 ff; Pddagogik-Lexikon 1999 (Hurrelmann), S. 483 f.

29 Hurrelmann 1995, S. 63 ff. Das Konzept entwickelte u.a. Hurrelmann (vgl. 1983, S. 92f).

30 Auch Lenzen spricht wortlich von diesem Sozialisationsziel (1989, S. 2), wihrend es Tillmann sogar
auf ein ,, handlungsfiihiges Wesen® verkiirzt (1996, S. 12).



erwerbenden ,,gesellschaftlichen Handlungsféhigkeit junger Menschen nicht ihre ldngst
vorhandene individuelle Fahigkeit meint, gemif eigenen Zwecken und Interessen in einer
Gesellschaft zu handeln, dann unterstellt sie, daB sie zum Erwerb der definierten ,,Hand-
lungsfahigkeit erst noch lernen miifiten, geméfl den Normen und Rollenerwartungen der
Gesellschaft zu handeln. Die Ausbildung zum ,,gesellschaftlich handlungsféhigen Subjekt*
hiefe dann aber, daB8 junge Menschen ihre personliche Interessenverfolgung an gesell-
schaftlichen Normen und Rollenerwartungen zu relativieren hitten. Ist wirklich ausge-
schlossen, dafl, wenn Hurrelmann ,,vom Menschen als produktivem Realititsverarbeiter®
spricht, damit ein solch einseitiger Anpassungsprozefl gemeint ist?*! Tillmann rdumt an die-
sem Punkt offen ein, dafl die kindliche Entwicklung iiblicherweise in einem gewissen
»Spannungsverhédltnis zu den gesellschaftlichen Anforderungen (erfolge), die auf Anpas-
sung und Normierung ausgerichtet sind.“*> Die Sozialisations-Definition steht zudem im
zeitgeschichtlichen und theoretischen Kontext mit der ,,Person-Umwelt-Interaktion” im
Verstdndnis von Georg Herbert Mead, die sehr einseitig auf normative Unterordnung des
jungen Subjekts in vorgegebene gesellschaftliche Pflichtenstellungen gerichtet war.”® Fiir
Parsons bestand Sozialisation sogar vorrangig im ,,Erwerb derjenigen Orientierungen, die
fir ein befriedigendes Rollenhandeln erforderlich sind“. Der Sozialisationserfolg sollte
nach ihm letztlich in der v&lligen - angeblich harmonischen - Ubereinstimmung von Rolle
und Persénlichkeit liegen.* In dieser Lesart spricht einiges dafiir, dal mit einem erfolgreich
sozialisierten Subjekt ein an gesellschaftliche Anforderungen angepafites Subjekt gemeint
sein konnte. Wenn es so wire, dann hinge fiir die Befriedigung der Interessen der heran-
wachsenden Generation alles davon ab, daf die ihnen vorgegebene gesellschaftliche Um-
welt auch geniigend subjektfreundliche, also kinder- und jugendfreundliche Eigenschaften
hat, an die junge Menschen sich ohne Verbiegungen ,,anpassen® konnen. Ohne eine einge-
hende Priifung der jeweils gegebenen ,,gesellschaftlichen Anforderungen auf ihre Férder-
lichkeit fiir Jugendliche, halten einige - sogar hiufig zitierte - sozialisationstheoretische An-
sétze sie anscheinend jederzeit fiir ausreichend kinder- und jugendfreundlich, wenn sie ge-

31 Vgl. Hurrelmann 1995, S. 66. In Hurrelmanns Sozialisations-Modell hat der Begriff der ,,Handlungs-
kompetenzen zumindest die einseitige Bedeutung von Anpassung an Vorgaben, denn er spricht stets
von der Fahigkeit des ,,angemessenen Agierens™ und der ,,angemessenen Anwendung von Fertigkeiten
und Fahigkeiten zur Auseinandersetzung mit der dufleren Realitdt” (S. 160 f). Was als ,,angemessen”
gilt, ergibt sich aber in aller Regel aus bereits vorherrschenden Konventionen und weniger aus singulé-
ren Anspriichen.

32 Tillmann 2000, S. 12. Das Piddagogik-Lexikon 1999 bezeichnet dies als die ,, affirmative Funktion*
des Sozialisationsbegriffs, der es die ,.,emanzipatorische Funktion* gegeniiberstellt (Hurrelmann, S.
481/482, 484).

33 So beschrieb der amerikanische Soziologe E. A. Ross bereits in einem 1896 erschienenen Aufsatz iiber
»Soziale Kontrolle” die Sozialisation als einen Mechanismus, ,, die Gefiihle und Wiinsche der Indivi-
duen so zu formen, daf sie den Bediirfnissen der Gruppe entsprechen* (zitiert nach Geulen 1991, S.”
22).

34 Das einschlagige und héufig kritisierte Zitat von Parsons lautet: Rolle sei nicht, ,, was der Handelnde
hat oder spielt, sondern etwas, was er ist“ (Parsons/Bales (1955, S. 107), zitiert nach Tillmann 2000,
S. 122). Parsons’ einseitiges Verstindnis von Sozialisation als eine Vergesellschaftung des Individu-
ums, das als fertige Personlichkeit ein reines ,,Spiegelbild“ der Dominanzgesellschaft sei, wird von
Vertretern der modernen Sozialisationstheorie iiberwiegend kritisiert (vgl. Tillmann 2000, S. 123, Hur-
relmann 19935, S. 44 f).
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nerell behaupten, sie wiirden dem jungen Menschen eine ,,zweite, sozio-kulturelle Geburt**
ermdglichen, damit er sich vom ,,barbarischen“ Saugling (Parsons) ,,zum vollwertigen Mit-
glied der Gesellschaft und ihrer Kultur“** entwickele, eben zu dem in der vorangestellten
Definition genannten ,,gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt®.

Zumindest die hier interpretierte Definition des Forschungsgegenstandes der bundesdeut-
schen Sozialisationsforschung scheint von einer wertkonservativen Tendenz gepragt zu sein,
junge Menschen fiir die gerade herrschenden gesellschaftlichen Konventionen zu verein-
nahmen.”” DaB ein solches Verstindnis des Sozialisationsprozesses im Sinne einer fraglosen
Akzeptanz offizieller Normen durch die junge Generation kein ausreichendes Erklérungs-
potential fiir die pluralen und teils bizarren Formen der modernen Subjektentwicklungen
enthilt und auch von fithrenden Fachvertretern wie Hurrelmann oder Tillmann in dieser ri-
giden Form letztlich nicht verstanden wird,* soll im Folgenden aufgezeigt werden.

2.1.2 Abgrenzungen zu anderen Ansiitzen zur Personlichkeitsentwicklung

Selbst wenn die erérterte Definition des Begriffes ,,Sozialisation® anfechtbar wire, erlaubt
sie immerhin, wichtige Abgrenzungen vorzunehmen und bestimmten Positionen anderer
Wissenschaften zum ProzeB der Personlichkeitsentwicklung begriindet entgegenzutreten.
Eine kritische Abgrenzung erscheint fachlich keineswegs belanglos.

So lehnt die skizzierte Sozialisationstheorie bestimmte Auffassungen aus der Gen-Um-
welt-Debatte ab, die eine genetische Determinierung und Fixierung von Charaktereigen-
schaften postulieren.® Tatsdchlich beruhen biologistische Auffassungen von Persénlich-
keitsentwicklung auf einer Verwechslung der physiologischen Voraussetzungen von Intelli-
genz und Interesse mit den im spéteren Leben erst entwickelten und stets gesellschaftlich-
historisch geprégten Inhalten des intelligenten Verhaltens. Ein Muskel bestimmt so wenig,
welche Bewegungen man damit ausfiihrt, wie die Hirnzellen den Inhalt der Gedanken und
Gefiihle bestimmen, die das Subjekt durch ihren Gebrauch als Mittel zum Denken und
Fithlen realisiert. Tillmann bringt diese Kritik so auf den Punkt: ,Niemand ist der Sklave
seiner Hormone*“.® DalB eine pidagogische Forderung weitgehend zwecklos wire, wenn die
innere Ausstattung des Menschen durch instinktéhnliche Programme oder Anlagen deter-
miniert wire, liegt auf der Hand. Bezeichnend sind aber auch die gesellschaftspolitischen

35 Konig, zitiert nach Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft Band 1 (1971), S. 271.

36  Rolff 1980, S. 41.

37  Pastor Max Hemprich formulierte einen #hnlichen Integrationsgedanken schon 1902 auf gut preuBisch
so: ,,Es handelt sich also um das hohe Ziel, viele Tausende Jugendlicher, sittlich unreifer, mit hochst
mangelhaften Kenntnissen ausgeriisteter Personen einem verkehrten und fiir das Vaterland verhdng-
nisvollen Lebensgang zu entziehen und sie zu tiichtigen und zufriedenen Gliedern des Staates zu ma-
chen. “ (Hemprich 1902, S. 25). Kritisch dazu: Roth 1983, S. 114 ff.

38 Vgl. die Kritik an diesem einseitig-affirmativen Verstindnis des Sozialisationsprozesses bei Hurrel-
mann (1995, S. 44 f) und bei Tillmann (2000, S. 122 f, vgl. Kap. 2.2).

39  Aktuelle Verhaltensbiologen frischen diesen Ansatz gerade wieder auf, vgl. Promp 1990, S. 118. Kri-
tisch dazu #uBert sich Tillmann (1996, S. 42 ff: ,,Biologie als Schicksal?*). Ahnlich argumentieren US-
amerikanische Kriminologen, wie Gebhardt/Heinz/Knobl 1996 berichten.

40 Vgl Tillmann 1996 (7. Aufl.), S. 54; differenzierter zu den neueren Erkenntnissen der Biologie: Till-
mann 2000, S. 42 ff, und das Pddagogik-Lexikon 1999, S. 481 (Hurrelmann).
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Tendenzen, fiir die biologistische Menschenbilder instrumentalisiert werden: Da der
Mensch von Natur aus beschrinkter sei, als bisher gedacht, seien kostenaufwendige sozial-
staatliche Férderungsbemiihungen iiberfliissig und stattdessen mehr Kontrolle der ,,geféhr-
lichen Klassen® notwendig.”

Abgelehnt wird von der Sozialisationstheorie auch ein von der Lebenswelt abgehobener
individualistischer Idealismus, der die Subjektentwicklung als rein intrapsychischen Ent-
faltungsprozeB begreift.? Moderne Sozialisationstheorien besagen hingegen, dafl die von
auBen kommenden gesellschaftlich-kulturellen Impulse nicht nur Potenzen er6ffnen, die im
Subjekt schon mehr oder weniger verborgen angelegt sind, sondern das Subjekt auch mit
ginzlich neuen Denk- und Handlungsmustern bereichern.®

Unvereinbar ist der sozialisationstheoretische Konsens auch mit einem mechanistischen
Milieu-Determinismus im Sinne einer ,, Widerspiegelungstheorie*, wonach das Individuum
das ,,Produkt® seiner Umweltbedingungen ist.* Solche Positionen wurden im ideologischen
Kontext des historischen Materialismus diskutiert. Zu mechanistischen Vorstellungen
kommt auch eine streng behavioristische Auffassung, wonach der Mensch als ,,black box*
nach bestimmten Reiz-Reaktions-Schemata durch externe Reize steuerbar sei.*

Der konsensfihige Sozialisationsbegriff wendet sich schlielich gegen eine ,, pddago-
gisch reduzierte Perspektive, die besagt, daB die intentionale Bildung und Erziehung, etwa
der offizielle schulische Lehrplan, den Sozialisationsproze beherrsche. Effekte anderer
EinfluBfelder auf den Sozialisationsprozefl wiirden damit ausgeklammert oder zumindest
unterschitzt. Gemeint sind damit sozialisatorische Effekte institutioneller Strukturen auf
Lebensliufe und Einstellungen. Zwar erdffnet die Sozialisationstheorie mit dieser nicht-re-
duzierten Perspektive kaum iiberschaubare Wirkungskreise, wenn jeder nicht-intentionale,
aber funktional wirkende EinfluB} als potentiell relevant gilt. Andererseits betrachtet sie da-
mit aber auch solche Faktoren, die den pidagogischen Intentionen entgegenwirken. Viel
diskutierte Beispiele dafiir sind die Effekte des ,,heimlichen Lehrplans® in der Schule* oder
die Wirkungen der Massenmedien auf die ,,Medien-Generation®.”

41 Vgl. die Studie des US-amerikanischen Psychologen Richard Herrnstein und des dortigen Politologen
Charles Murray: The Bell Curve (1994), wonach die Sozialstruktur von mefbaren und erblichen ko-
gnitiven Fahigkeiten der Individuen bestimmt wiirde, die sich nach den ersten Lebensjahren kaum
mehr #nderten, so daB wohlfahrtsstaatliche Interventionen ungeeignet seien, soziale Probleme ein-
schlieBlich der Kriminalitit zu 16sen. Zur Kritik daran siehe Gebhardt/Heinz/Knobl 1996.

42 Dies wurde im 19. Jahrhundert so von Wilhelm Dilthey vertreten (vgl. Dilthey 1957, S. 218 ff).

43 Vgl. Roth 1966, ders. 1968; Herrlitz 1998.

44 Vgl. Hurrelmann 1995, S. These 3; Tillmann 2000, S. 14.

45 Vertreter dieses Menschenbildes sind der russische Psychologe Pawlow (1849 - 1936) und die Ameri-
kaner John B. Watson (1878-1950) oder J. L. Gewirtz, vgl. dazu Montada 1987, S. 76 f.

46 Zinnecker 1975; Tillmann 1976 und 2000, S. 172 ff.

47 Vgl. KongreB-Titel des 16. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 1998
in Hamburg. Dazu: Schorb zur Medienpéddagogik 1998, S. 7 ff, mit skeptischen Anmerkungen dazu
von Hartmut von Hentig 1998, S. 22 ff: , (Schule) muf3 die Schwiichen der Medienwelt, die ich in den
beiden Symptomen geschildert habe, aufwiegen - beide, den Schein und den Schrott“. (S. 41). Vgl. die
empirische Untersuchung zur Jugendphase und Computeraneignung von Schwab/Stegmann 1999:
., Die Windows-Generation*.
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2.1.3 Methodische Anforderungen an eine Sozialisationstheorie

Um nach diesen Abgrenzungen positiv zu bestimmen, welche theoretischen Anforderungen
eine Sozialisationstheorie zu erfiillen hat, die den Anspruch erhebt, die angesprochenen ver-
schiedenen Ebenen und die entwicklungstypischen Phasierungen der Jugendbiographie ein-
schlieBlich der institutionellen Sequenzsetzungen zu beachten, empfiehlt sich ein Riickgriff
auf einen darauf ausgerichteten methodischen Anforderungskatalog von Tillmann: ,,Eine
solche Sozialisationstheorie muf} in verallgemeinernder und modellhafter Weise die real
ablaufenden Sozialisationsprozesse beschreiben und ihre Wirkzusammenhénge erklaren.“#

Tillmanns Katalog geht aus von empirischem Datenmaterial, auf das sich ein Modell mit
dem Anspruch, den inneren Zusammenhang der Phanomene zu erkléren, beziehen soll. Das
Konzept soll dann als Modell der inneren Struktur von Phdnomenen auf das Typische an ih-
nen zugeschnitten und zugleich verallgemeinernd sein. Seine Plausibilitit erhalte das Kon-
zept auflerdem durch Offenlegung seiner Konstruktionsprinzipien. Es sei damit fiir andere
nicht nur leichter nachvollziehbar, sondern auch kritisierbar (Reflexiorn). Diese Prisentation
schliele die Diskussion anderer Positionen ein und lasse zugleich Offenheit zu fiir kritische
Innovation und Perspektiven. Da die Sozialisationstheorie dariiber hinaus den Anspruch ei-
ner interdisziplindren Verkniipfung der genannten Ebenen und Phasen von Personlichkeits-
entwicklung erhebe, seien an sie noch spezielle Anforderungen zu stellen, die dem ,,entwik-
kelten Stand der sozialisationstheoretischen Diskussion“ entsprechen.” Auf drei Postulate
komprimiert, sind dies nach Tillmann folgende Themenbereiche:

1. eine modellhafte Beschreibung innerpsychischer Personlichkeitsbildungsprozesse nach
dem aktuellen Kenntnisstand der Psychologie. Dabei gilt das besondere Augenmerk der
sozialisationstheoretischen Hypothese hinsichtlich des ,, aktiv handelnden Subjekts*, das
sich seine Umwelt aneignet und sich dabei selbst verdndert;

2. die Charakterisierung und kritische Reflexion der fiir Sozialisation relevanten gesell-
schaftlichen Strukturen und des spezifischen Einflusses dieser Strukturen auf den Prozef3
der Personlichkeitsbildung;

3. eine Spezifizierung der Wechselwirkungen zwischen Umwelt und Personlichkeitsstruk-
tur als dialektischer Prozefl von Vergesellschaftung und Individuierung des Subjekts.

Diese methodischen Anforderungen an eine Sozialisationstheorie sollen der nun folgenden
kritischen Analyse des Anspruchs der inneren Stimmigkeit und der theoretischen Leistungs-
fahigkeit verschiedener Ansidtze zu wesentlichen Momenten des Sozialisationsprozesses
zugrunde gelegt werden.

“ Tillmann 2000, S. 30; vgl. auch Montada 1987, S. 41 ff.
* Tillmann 2000, S. 30, 285.
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2.2 Sozialpsychologische Basistheorien zum Selbstkonzept

Die theoretische Rekonstruktion sozialisatorischer Prozesse beginnt mit dem Diskussions-
stand zum ersten der drei genannten Komplexe des Sozialisationsprozesses, den innerpsy-
chischen Strukturen der Identitéts- und Personlichkeitsbildung, der in die aktuellen Soziali-
sationstheorien Eingang gefunden hat.* Ihre theoretischen Kategorien zur Analyse der al-
terstypischen Entwicklung gehen zuriick auf den ,,Symbolischen Interaktionismus* von
George Herbert Mead* und seine Weiterentwicklung durch Erving Goffmann® in den 60er
Jahren. Wesentliche Aussagen dieser interaktionistischen und subjekttheoretischen Basis-
theorien sollen komprimiert vorgestellt und reflektiert werden. Die zu beleuchtenden sozial-
psychologischen Theorien fragen neben der Beachtung sozialer Determinanten vornehmlich
nach der inneren Konstitution des Selbst, in dessen Mittelpunkt fiir sie das Selbstkonzept
steht.”

2.2.1 Das Selbstkonzept

Ein Selbstkonzept antwortet in mehrdimensionaler Weise auf die Frage: ,,Wer bin ich?*** In
den verschiedenen wissenschaftlichen Erklarungsvarianten® zum Selbstkonzept lassen sich
folgende Gemeinsamkeiten festhalten: Das Selbstkonzept sei ein prozeBhaftes und hypothe-
tisches Konstrukt, das dem Subjekt zur Erfassung und zur produktiven Verarbeitung von
Informationen iiber sich selbst diene. Die Informationsquellen des Selbstkonzepts seien die
unterschiedlichen Erfahrungsbereiche des Subjekts iiber seinen Korper, seine Fahigkeiten
und Kenntnisse, seine Interessen und Gefiihle sowie seine Werthaltungen.* Das Selbstkon-
zept beinhaltet demnach kognitive Komponenten einschlieflich der Selbstreflexion. Es ent-
halte auch affektiv-evaluative Komponenten, die sich auf die Bewertung der eigenen Person
beziehen. Diese brichten nicht nur realistische Einschétzungen hervor, sondern auch emo-
tional getonte und dadurch besonders identitétsstiftende Selbstbilder.” Das Selbstkonzept
einer Person setze sich als Gesamtheit der Vorstellungen iiber die eigene Person aus Teil-
konzepten zusammen, die sich ihrerseits so beeinflussen, daf sich daraus eine Kontinuitét

50 Vgl. Hurrelmann 1983 und ders. 1995, S. 62 ff, 69 ff; Heitmeyer/Olk 1990; Baacke 1993, S. 227 ff;
Holtappels 1997, S. 37 ff; Holtappels/Hornberg 1997, S. 362 f; Tillmann u.a. 1999, S. 48 ff.

51 Vgl. Mead 1973.

52 Vgl. Goffmann 1967, 1973.

53 Unter dem Aspekt von Selbstkonzept-Modellen werden Sozialisationsprozesse erst seit einigen Jahr-
zehnten analysiert. Bis in die 60er Jahre herrschen in der sozialwissenschaftlichen Diskussion struktur-
funktionalistische Sichtweisen vor. Diese betonen die stabilisierende Funktion von Sozialisationspro-
zessen fiir die Gesellschaft. Sozialisation besteht fiir sie folglich vorrangig im ,, Erwerdb derjenigen
Orientierungen, die fiir ein befriedigendes Rollenhandeln erforderlich sind* (Parsons). Der Sozialisa-
tionserfolg solle letztlich in der - angeblich harmonischen - Ubereinstimmung von Rolle und Person-
lichkeit liegen (vgl. Tillmann 2000, S.122 f).

54 Vgl. Neubauer 1976, S. 39.

55 Vgl. zusammenfassend bei Filipp 1979.

56 Vgl. Neubauer 1976, S. 36 ff; Oerter 1987, S. 297 ff. Vgl. eine dhnliche Definition des Selbstbildes
insbesondere im Hinblick auf die Bedeutung der Selbstbewertung bei Hurrelmann (1995, S. 166 ff).

57  Vgl. dazu Hurrelmann 1995, S. 167.
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des Selbsterlebens ergebe oder zumindest ergeben sollte. Ein Selbstkonzept existiere als
Auseinandersetzung mit dem Selbsterleben und der stéindigen Selbstbewertung im Span-
nungszustand von relativer Stabilitét und sei insofern grundsétzlich verédnderbar.”® Es verar-
beite aber nicht nur stindig Informationen, sondern spiele schon bei der Art und Intensitét
der (selektiven) Informationsaufnahme eine Rolle. Was das Individuum iiber sich tiberhaupt
registriere und wie es die registrierten Informationen dann festhalte, werde bereits durch
sein Bild von sich gefiltert.*

Beitrige zur psychologischen Selbstkonzept-Forschung leisten nicht nur Sozialpsycho-
logen. Behavioristische Theorien der Selbstwahrnehmung weisen auf die Verkniipfung von
Selbst- und Fremdwahrnehmung fiir die Selbsterkenntnis hin: Das Selbst nehme man erst
im aktualisierten Verhalten wahr, so dal man sich iiber das eigene Innenleben nie direkt
und immer erst im nachhinein Klarheit verschaffen kénne.* Eine Erkldrung fiir die Auspré-
gung eines stabilen und je individuellen Selbstbildes vermag die behavioristische Wahr-
nehmungstheorie jedoch nicht zu geben. Sigmund Freuds psychoanalytische Theorie ge-
steht im Gegensatz zum Behaviorismus dem bewufiten Ich eine aktive Rolle zu. Freud hebt
ferner hervor, dal die Spannungsverhiltnisse von Individuum und sozialer Umwelt sich als
Widerstreit innerhalb der Personlichkeitsstruktur niederschlagen und ihre Dynamik inner-
halb der Instanzen von Ich, Es und Uber-Ich entfalten. Der Individualpsychologe Alfred
Adler kritisiert mit seinem Konzept des ,,schopferischen Selbst die psychoanalytische
Verkiirzung der Personlichkeitsdynamik auf biologisch-sexuelle oder externe Kulturkon-
stanten und betont die Bedeutung des bewufiten sozialen Interesses fiir die Personlichkeits-
entwicklung und ihren Lebensstil.*!

Die sozialpsychologischen Theorien zum Selbstkonzept von Ch. H. Cooley wie von Ge-
org Herbert Mead fuBen auf ilteren Uberlegungen von William James®, der explizit zwi-
schen den Polen des Selbst unterscheidet, nimlich dem ,,I* (,,Ich®) und dem ,,Me* (Mich®).
Wihrend das ,,I die ordnende und bewufite Subjekthaftigkeit bezeichnet, driickt das ,,Me*
nach James das auf Objektbereiche bezogene Selbst aus. Wenn das Subjekt tiber sich selbst
nachdenke, sei es sowohl aktives Subjekt der Selbstreflexion als auch ihr zu beurteilendes
Objekt. Das ,,I* verhalte sich nun zum ,,Me* als dem Objekt seiner Reflexion. Die Ebenen
des Objekts der Selbstreflexion seien das geistige Selbst mit den konkreten BewuBtseinszu-
stinden des Selbst, zweitens der materielle Aspekt der Person, also der Besitz seines Kor-
pers und sonstiger materieller Dinge, und drittens die Person tiber sich als soziales Wesen.
Das soziale Selbst bilde sich in Reaktion auf die Anerkennung anderer heraus, die das Indi-
viduum durch sein Verhalten erfihrt. Das Maf$ der Selbstzufriedenheit der Person ergebe
sich danach aus dem MaB der erfahrenen Anerkennung, zusammengefalit im sogenannten
James-Law, wonach gilt:

Success
Pretensions = Self-Esteem.

58 Dazu mit Auswertung zahlreicher Untersuchungen zum Selbstkonzept bei Jugendlichen in den 80er
Jahren in der Bundesrepublik siehe Oerter (1987, S. 300 ff) und Hurrelmann (1995, S. 168).

59 Vgl Filipp 198S; zur ,,verzerrten Wahrnehmung die Darstellung von Rogers (vgl. Kap. 2.2.3).

60  Vgl. Bem 1979, S. 97 ff.

61 Vgl. Hall/Linzey 1978, S. 140 f.

62 Vgl. zum folgenden James (1901, S. 317 ff), zitiert nach Weber 1989, S. 15 f.
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Die Hohe der Selbstachtung ist danach eine Funktion des registrierten Erfolges im Verhalt-
nis zu bestimmten selbst geltend gemachten Anspriichen hinsichtlich des eigenen Verhal-
tens - also letztlich vom wahrgenommenen Grad ihres Auseinanderfallens.

2.2.2 Soziale Komponenten im Selbstkonzept

Cooley erweitert die sozialen Komponenten dieses Konzepts und spitzt die Selbstdefinition
weitgehend darauf zu, wie das Selbst sein Verhalten im Spiegel der anderen wahrnimmt:
~Looking-glass-self*. Das Individuum konzipiere sich weitgehend nach den erfahrenen so-
zialen Feedback-Prozessen. George Herbert Mead baut diese Ansétze zur Theorie des Sym-
bolischen Interaktionismus aus. Der intersubjektive KommunikationsprozeB sei der ,,Pro-
zeB, aus dem heraus sich die /dentitdt entwickelt“.* Uber die Kommunikation mit Schliis-
selfiguren, mit ,,signifikanten Anderen® lerne und internalisiere das Individuum gesell-
schaftliche Normen, Werte und Einstellungen. Das bedeutet nach Mead: ,,Wir sehen uns
mehr oder weniger unbewuft so, wie andere uns sehen.“*

Der MaBstab der individuellen Selbstbeurteilung, darin sind sich James, Cooley und
Mead einig, ist kein privater MaBstab, sondern ein Produkt gesellschaftlicher Interpreta-
tion: ,Diese Identitit, die fiir sich selbst Objekt werden kann, ist im Grunde eine gesell-
schaftliche Struktur und erwéchst aus der gesellschaftlichen Erfahrung“.® Das Medium,
sich dieser Prozesse bewufit zu werden, liege in den Instrumenten eines gemeinsamen Sym-
bolsystems, vorrangig der Sprache. Erst die Symbolisierung der Erwartungen und Interes-
sen, also ihre Ubersetzung und Fixierung in Allgemeinbegriffen, ermégliche die Selbstre-
flexion, die erforderlich ist, um ein relativ stabiles Selbstkonzept auszubilden und festzu-
halten. Das Individuum préage zudem zahlreiche Selbstkonzepte aus, je nach sozialer Grup-
penzugehdrigkeit, also beispielsweise ein Familienselbst, ein Schulselbst, ein Cliquenselbst
etc. Diese verschiedenen Konzepte erlaubten und erforderten ein reflektierendes Verhéltnis
zur jeweiligen Rolle, die Rollendistanz.*’ Die stindig vorkommenden Briiche innerhalb sei-
ner Verhaltenserwartungen verarbeite das Selbst aktiv und kreativ durch Interpretationen
und selbstentworfenes Handeln.

Im Hinblick auf die Briiche und Widerspriiche der Subjektentwicklung wurde Meads
Ansatz von Goffmann weiterentwickelt.® In zeitlicher und biographischer Linie verfiige das
Individuum jenseits der verschiedenen Rollen iiber eine unverwechselbare Selbstinterpreta-
tion, die er als personale Identitdt bezeichnet. Sie ziehe sich wie ein roter Faden durch den
lebensgeschichtlichen Zusammenhang einer Person und stelle den Brennpunkt dar, um den
herum das Individuum sein Selbst konstruiere. Davon unterscheidet Goffmann die soziale
Identitdt. Diese ergebe sich daraus, daB} sich jedes Individuum sténdig in anderen Gruppen-

63 Cooley, zit. nach Oerter 1987, S. 296.

64 Mead 1973, S. 207.

65  Mead 1973, S. 108.

66 Mead 1973, S. 182. Dazu das Pddagogik-Lexikon 1999: ,, Die Persinlichkeit bildet sich (...) in keiner
ihrer Funktionen und Dimensionen gesellschafisfrei heraus ... “ (S. 481 (Hurrelmann)).

67  Hurrelmann spricht hier von Synthesen von Individuation und Vergesellschaftung, (1995, S. 79).

68 Goffmann 1967, S. 132 ff; siehe die ankniipfenden Interpretationen von Habermas 1973, S. 131 ff.
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und Rollenstrukturen befindet, in denen es eine situative Selbstinterpretation entwickele,
seine soziale Identit4t. Diese wiederum hénge eng mit dem Bild zusammen, das die anderen
sich von dem Betreffenden machen, das heif3t, fiir welchen Charakter andere ihn halten.®
Der reflexive Balanceakt zwischen diesen beiden Polen, der personalen und der sozialen
Identitit, ist nach Goffmann die wesentliche Triebfeder der Selbstkonzeptentwicklung, und
zwar in der einen Dimension als fortschreitende Individuierung und in der anderen Dimen-
sion als Vergesellschaftung.”

Wenn die Theorie Meads gelegentlich dahingehend verkiirzt wird, daB sie das Indivi-
duum als Abziehbild fertiger gesellschaftlicher Verhiltnisse ohne den Einfluf selbstbewuft
handelnder Personen auf die Gesellschaft darstelle, so wird diese Verkiirzung von For-
schern der Bezugsgruppentheorie behoben.” Sie betonen nidmlich, daB keineswegs jeder
»signifikante Andere” von allen Gruppenmitgliedern als solcher akzeptiert wird. Vor dem
Hintergrund der Mitgliedschaft in verschiedenen Gruppen bildeten die Individuen ihre ei-
genen Prdferenzen aus. Sie iiberndhmen nicht jede Fremdeinschétzung als fiir sie relevant.
Nicht jede Gruppenmitgliedschaft heifle, daB diese Gruppe fiir jedes ihrer Mitglieder zu-
gleich eine Referenzgruppe sei.

Speziell die Bezugsgruppentheorie stellt damit im Umkreis der Selbstkonzepttheorien
das Moment der relativen Wahlfreiheit von Orientierungsmustern heraus. Nach diesen
Theorien ist das Individuum in seinem Selbstkonzept einerseits abhingig von den iiber
Verhaltenserwartungen vermittelten gesellschaftlichen Vorgaben an sein Verhalten, ande-
rerseits aber auch mit einer eigenstdndigen, kreativen definitorischen Kraft ausgestattet. Die
Kraft einer selbstindigen Definition des eigenen Selbstkonzeptes, eine auBergewdhnlich
groBe Frustrationstoleranz und die Féhigkeit zur Rollendistanz seien dann in besonderem
MaBe gefordert, wenn Personen oder Gruppen in bestimmten Situationen negative Rollen
zugewiesen werden, wie dies bei diskriminierenden sozialen Etikettierungen der Fall ist.
Die in den negativen Etikettierungen ausgedriickte Miflachtung stelle nicht nur eine Bela-
stungsprobe fiir das biographisch geprigte Selbstkonzept dar, sondern letztlich einen nur
schwer abwendbaren Angriff auf das Selbstkonzept, auf die personale Identitit im Sinne
Goffmanns, der sich eingehend mit den innerpsychischen Reaktionsweisen des stigmati-
sierten Individuums auseinandersetzt.”? Zahlreiche Untersuchungen belegen, daf3 die nega-
tive Fremdeinschétzung frither oder spiter in die eigene Selbstdefinition eingeht oder ein-
bricht.” Eine fatale Konsequenz davon wire die, dafl der Etikettierte ,,mit der Zeit durch

69 An dieser Stelle liegt ein entwicklungspsychologischer Verkniipfungspunkt mit den vom soziologi-
schen Labeling Approach beschriebenen gesellschaftlichen Etikettierungs- und Stigmatisierungspro-
zessen, wonach Individuen nach dem eingeschétzt und praktisch behandelt werden, was man ihnen
zuvor im Wege von duflerlichen Zuschreibungen an Eigenschaften zuschreibt. Bei Mead und Goff
mann geht es darum, welchen Einflul derartige Zuschreibungs-Mechanismen fiir die Selbsteinschit-
zung und die Identitétskonstitution des Betroffenen haben.

70 Hurrelmann hilt Goffmann an dieser Stelle entgegen, daf er die analytische Trennung von Vergesell-
schaftung und Individuation festschreibe, die es aufzulgsen gelte (Hurrelmann 1995, S. 46).

71 Vgl. Schwarzer/Jerusalem 1982.

72 Vgl. Goffmann, 1967, S. 9 ff, 132 ff, 156 ff; &hnlich bereits Goffmann 1969 (=1959), S. 189 ff.

73 Vgl. Filipp 1979, S. 133; Hurrelmann 1971; AG Schulforschung 1980; Jerusalem/Schwarzer 1991;
Buff 1991; Tillmann u.a. 1999.
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Ubernahme der Fremddefinition ein abweichendes Selbstbild (entwickelt) und (...) in bezug
auf sein Verhalten immer mehr die Erwartung (erfiillt), ein Abweichler zu sein®.”

Die bisher erdrterten Theoreme iiber die Fahigkeit des einzelnen zur Selbstreflexion, zur
Selbstbetrachtung mit den Augen anderer und zur Entwicklung eines Selbstbildes hat die
aktuelle Sozialisationstheorie tiberwiegend iibernommen und theoretisch in den Mittelpunkt
des Ansatzes iiber das Subjekt als seine Entwicklung mitgestaltendes und seine Umwelt ak-
tiv-aneignendes Wesen gestellt.”

2.2.3 Spannungen im Selbstkonzept zwischen Realselbst und Idealselbst

Als weiterer Ansatz zur Selbstkonzeptforschung soll hier der personenzentrierte Ansatz des
US-amerikanischen Psychologen und bekannten Gespréchstherapeuten Carl Rogers™ auf-
genommen werden, den die genannten Sozialisationstheorien zwar nicht alle explizit disku-
tieren, dessen Annahmen sie aber weitgehend enthalten. Im Zentrum von Rogers ,, hiumani-
stischer Psychologie” steht die Frage der Entstehung und Verénderung des Selbst. Rogers
Kernaussage ist, daf sich das Verhalten des Individuums vorwiegend aus seinen subjektiven
Wahrnehmungen und deren Verarbeitung speist und nicht so sehr aus objektiven Daten. Die
Summe bewuBter und unbewufiter persénlicher Wahrnehmungen und Erfahrungen bezeich-
net er als das ,,phdnomenale Feld“, aus dem sich das Selbst herausdifferenziere. Das Selbst
bilde sich nicht nur aus Selbstwahrnehmungen der Person, ihren Eigenarten und Fahigkei-
ten und aus dem wahrgenommenen sozialen Bezug zu anderen, sondern auch aus gelebten
Werthaltungen und personlichen Zielvorstellungen und Idealen.” Es bilde sich also durch-
weg auch im Kontext von bewerteten Selbstreflexionen und Interaktionen mit der sozialen
Umwelt. Daher sei es letztlich nur dem Individuum zugénglich, das diese Erfahrungen
macht. Die sténdige Bewertung dieser Erfahrungen fiihre zwangsldufig zu dem Problem,
dafl mehr oder weniger groBe Diskrepanzen zwischen der im Selbstkonzept konstruierten
subjektiven Realitéit des einzelnen und seinem fatscichlichen Erleben und Verhalten auftre-
ten konnen. Nach Rogers entscheidet der jeweils erreichte Grad der Kongruenz oder Inkon-
gruenz dieser beiden Ebenen tiiber die innere Harmonie, iiber die Realitétstiichtigkeit eines
Menschen und auch iiber seine Bereitschaft oder Féhigkeit, andere als Mitmenschen zu ak-
zeptieren: ,,Wenn das Individuum alle seine Kérper- und Sinnes-Erfahrungen wahr- und in
ein konsistentes und integriertes System aufnimmt, dann hat es notwendigerweise mehr
Verstédndnis fiir andere und verhilt sich gegeniiber anderen als Individuen akzeptierender*.”
Kongruenz sei dabei am ehesten dann gegeben, wenn die subjektive Wahrnehmung sich mit
den objektiven Daten der sozialen Umwelt decke. Nach Rogers geniigt es aber zur Herstel-
lung einer inneren Harmonie mit der Umwelt bereits, dal es dem Individuum gelingt, die
gemachten Erfahrungen unter irgendeinem - letzlich beliebigen, aber subjektiv glaubwiirdi-
gen - Gesichtspunkt in sein Selbstkonzept zu integrieren. Die harmonisierende Kongruenz

74 Holtappels 1984, S. 28; vgl. ders. 1987, S. 288 ff.

75 Vgl. Montada 1987, S. 76 ff, 81 f; Hurrelmann 1995, S. 66 ff; Tillmann 2000, S. 136 ff.
76 Vgl. Rogers 1973.

77 Vgl. Rogers 1976, S. 135.

78 Rogers 1976, S. 450.
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1aBt sich demzufolge auch nach der subjektiven Seite hin konstruieren.” Aus diesem Aspekt
heraus ergeben sich drei Konsequenzen, die die sozialpsychologisch orientierte Selbstkon-
zeptforschung diskutiert und empirisch untersucht.®

Eine problematische Konsequenz besteht in der Vermengung von Selbstkonzept und
Selbstwertschdtzung. Dies ist eine Folge der Annahme, daB die auf Sachinformationen
bezogenen Merkmalskonzepte sich in der Praxis - auch in der Befragungspraxis - von
normativ-emotionalen Bewertungskonzepten kaum trennen lassen.® Das Individuum
nehme die Daten aus seiner sozialen Umwelt iiber seine Person nie unbeteiligt wahr. Es
reflektiere iiber sie nicht vorurteilsfrei, sondern realisiere sie stets mit dem Willen zur
Selbstbewihrung - innerhalb seines Selbstkonzeptes. Es setze also, durch Riickkopplung
vom Selbstkonzept in den Wahrnehmungsapparat, in der Praxis bereits Akzente in sei-
ner Wahrnehmung, die auf Kongruenz mit dem Selbstbild angelegt seien. - Vor diesem
Hintergrund wird erklérlich, daf in der anglo-amerikanischen psychologischen Literatur
die Begriffe Selbstkonzept und Selbstwertschétzung hiufig synonym gebraucht werden®
und die meisten empirischen Untersuchungen sich mit der Dimension des Selbstwertes
befassen. ,,Self-esteem™ steht in der anglo-amerikanischen Forschungsliteratur fiir
Selbstbewulitsein, aber ganz im Sinne von Selbstwertschdtzung. Die merkwiirdige In-
einssetzung der zwei Bedeutungen des Fachausdrucks ,,Self-esteem* hilt zwischen einer
realistisch reflektierten Selbsteinschidtzung und einer vorurteilsgefirbten Selbstwert-
schitzung gar keine Unterschiede mehr fest.

Die zweite Folgerung betrifft eine Unterteilung des Selbstkonzeptes als Oberbegriff in
ein Realselbst und ein Idealselbst. Das Realselbst repréisentiert danach eher realistische
Beschreibungen von Merkmalen, Personlichkeitsdispositionen und sozialem Status eines
Individuums. Das Idealselbst dagegen représentiere bestimmte, von ihm positiv bewer-
tete Merkmale, die das Individuum anstrebt. Auch hier hiinge Zufriedenheit und Lei-
stungsfahigkeit der Person davon ab, wie ,realistisch®, also wie erreichbar das ideale
Selbst ausfillt. Das Spannungsverhiltnis konne motivierend wirken. Gescheiterte Anni-
herungsversuche kénnten aber auch &uferst negativ auf die Selbstachtung der Person
wirken.

Das starke Bediirfnis nach einem stabilen Selbstkonzept erklire sich daraus, daB nur die-
ses Selbstkonzept eine ausreichende innere und soziale Verhaltenssicherheit zu garantie-
ren scheint. Verédnderungen des Selbstkonzeptes stiinden von daher unter widerspiichli-
chen Anforderungen. Einerseits solle das Selbstkonzept méglichst stabil und kontinuier-
lich sein, wenn es erst einmal errungen ist, weil es das psychische Geriist des Selbst sei.
Andererseits solle es konsistent sein, das heifit, es solle moglichst nicht in Distanz zum
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Zur bereichsspezifischen Umsetzung dieses Mechanismus im Bewiltigungshandeln ersten und zweiten
Grades bei Schiilerinnen und Schiilern vgl. unten Kapitel 4.2.4.2 und Kapitel 4.2.4.5.

Vgl. zum folgenden Neubauer 1976, S. 21 ff.

Neubauer 1976, S. 29 ff. Thomas und Swaine (1970) umschreiben diesen Sachverhalt so: ,, If men de-
fine a situation as real, it ist real in its consequences “. Nicht die objektive Situation sei aus psycholo-
gischer Sicht maBgeblich fiir das Erleben beispielsweise von StreB, sondern ihre Darstellung in der
bewertenden Perspektive des Wahrmehmenden (vgl. Mansel/Hurrelmann 1991, S. 53).

Vgl. Weber 1989, S. 21 f.
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tatséchlichen Erleben und Verhalten treten. Untersuchungen belegen, daB ein iiberstarkes
Interesse an Stabilitdt und Kontinuitit des Selbstkonzeptes zu Umdeutungen von Infor-
mationen fiihrt, die nicht dazu passen, was sich bis zu pathologischen Formen der ,,Dis-
sonanz-Reduktion®, zu Fehlwahrnehmungen und zu selektiver Interaktionswahl steigern
kann.® Das umgekehrte Interesse, das eigene Selbstkonzept in seinem realen Interakti-
onsverhalten und -erleben wiederzufinden und das eigene Selbst auf diese Art positiv be-
statigt zu sehen,* fithre hingegen zur Bereitschaft, entsprechende Verdnderungen an der
Selbstdefinition vorzunehmen, die den entgegenstehenden Signalen aus der sozialen
Umwelt Rechnung tragen. Der Entwicklungspsychologe Jean Piaget beschreibt diese ge-
genldufigen Mechanismen der Assimilation der Realitéit an ein vorgegebenes Selbstbild
und der Akkomodation des Selbstbildes an eine als diskrepant erlebte soziale Realitiit.*

2.2.4 EinfluBfaktoren auf das Selbstkonzept

Nach dieser Darstellung der grundlegenden Aussagen und Ansitze zum Selbstkonzept sol-
len nun schlagwortartig die in der Selbstkonzeptforschung - teils kontrovers - diskutierten
Faktoren genannt werden, die EinfluBl haben sollen auf die Entstehung und Verinderung
des Selbstkonzeptes. Es sind dies im wesentlichen:

- Selbstattributierungen. Uber seine personliche Wahrnehmungen von sich, von der korperli-
chen Ausstattung iiber die eigenen emotionalen, praktischen und musisch-geistigen Fahigkei-
ten bis zum sozialen Interaktionsverhalten, entwickelt das Subjekt entsprechende Selbstcha-
rakterisierungen.® Sie verdichten sich zum Gesamtbild der personlichen Identitét.

- Familiensituation.’” Unter allen Bezugsgruppen nimmt die Familie eine herausragende Stel-
lung ein. Sie vermittelt durch den Erstkontakt sowie die Kontinuit4t und Intensitit des Kon-
taktes in den Entwicklungsjahren die grundlegenden emotionalen Muster, Verhaltens- und
Denknormen. Damit liefert sie die Bausteine oder zumindest Impulse des Selbstkonzeptes.
Hierbei ist unstrittig, daB elterliche Zuwendung, Akzeptanz und Anerkennung des Kindes die
Entwicklung von dessen kognitiven Féhigkeiten wie auch sein Selbstwertgefiihl befordern,
wihrend elterliche Ablehnung oder auch nur milingende Anerkennungsbeziehungen auf Sei-
ten des Kindes Selbstkrisen und Gefithle der eigenen Wertlosigkeit hervorrufen konnen.®®

- Gruppenzugehorigkeit und spezielle Bezugspersonen.®® Die Zugehorigkeit zu Institutionen,
Wahl-, Zufalls- und Zwangsgemeinschaften sowie Gleichaltrigengruppen in Kindheit und Ju-
gend bilden hier ein bedeutendes Anregungspotential. In der Jugendzeit stehen Gleichaltrigen-
gruppen im Zentrum der Selbstkonzeptbewdhrung. Hier trifft der junge Mensch im Unter-
schied zu familidren oder institutionellen Abhéingigkeitsverhéltnissen auf Personen mit dhnli-
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Vgl. Neubauer 1976, S. 41 ff.

Hurrelmann qualifiziert die Seite der positiven Ténung der Selbstbewertung als sogar ,, notwendige
Voraussetzung“. Er begreift sie damit (weit mehr als Rogers) als Zielpunkt jeder ,, gesunden“ Selbst-
bildgestaltung. In negativen Ténungen sieht er umgekehrt - zumindest in der Bilanzierung aller Berei-
che des Selbstbildes - ,,in der Regel ein Signal fiir psychische Unsicherheiten und Instabilititen
weshalb die positiven Ténungen moglichst iiberwiegen sollten (vgl. Hurrelmann 1995, S. 168).

Uber Piagets Entwicklungstheorie vgl. Montada 1987, S. 350 ff.

Vgl. Filipp 1983.

Vgl. Oerter 1987, S. 323 ff.

Vgl. Coopersmith 1967. Eingehende Untersuchungen zu den selbstdestruktiven wie den aggressiven
Folgen von scheiternden Anerkennungsbeziehungen alleine im innerfamilialen Kontext hat W. Helsper
aus psychoanalytischer Sicht vorgenommen (Helsper 1995, S. 136 ff).

Vgl. dazu Oerter 1987, S. 316 ff.
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chem Status wie er, was zu neuartigen Erfahrungen in puncto Selbstvertrauen und sozialer
Handlungskompetenz fiihrt. Peers sind ein beispielhaftes Erfahrungs- und Ubungsfeld fiir die
Wechselwirkungen von sozialer Interaktion und Selbstkonzept.”® Vorbildhafte Vertrauensper-
sonen kommen aus dem niheren Lebenskreis, Erwachsene oder gleichaltrige Freunde; es kon-
nen aber infolge der subjektiven Komponenten der Realititsverarbeitung auch imaginierte
oder von auBerhalb herangezogene ,,Vertrauenspersonen® sein (Idole).”!

Die Geschlechterdifferenz ist von grofler Bedeutung fiir die Geschlechtsrollenidentitét in der
Jugendphase, wobei gerade hier die Aneignung von Stereotypen eine wichtige Rolle spielt.”
Die Einwirkungen von bestimmten Inhalten und Formen des Medienkonsums werden in neue-
ren Untersuchungen zunehmend als Determinanten des Sozialisationsprozesses einbezogen
und untersucht, etwa die Haufigkeit und Dauer von Fernseh- und Videokonsum sowie die
Auswahl von Soap-operas, Horror- und Gewaltdarstellungen.”

Eine systemische Erweiterung des Fokus der Determinanten des Selbstkonzeptes ergibt sich
insbesondere aus der sozial-ckologischen Perspektive, die die kombinierten Wirkungszusam-
menhinge von sozialen Nahfeldern in die Betrachtung einbezieht.**

Die bisher skizzierten innerpsychologischen Theorien zum Selbstkonzept entwerfen zwar
komplexe Schematismen der Konstitution von SelbstbewuBtsein, wobei sie auch verschie-
dene Ebenen und Dimensionen erwidhnen, aus denen dieses Konstrukt Impulse empfingt
und verarbeitet. Aber systematisch an den verschiedenen Lebensphasen entwickeln sie die
Konstitution des Selbstkonzepts nicht. Seinen epigenetischen Entstehungsprozef3 unterstel-
len sie schlicht. Auf die Frage nach biographischen Entstehungsprozessen und den Ent-
wicklungsstufen von Selbstbewufitsein gibt demgegeniiber das von Erikson entwickelte
psychodynamische Konzept der Adoleszenzkrise® eine weiterfithrende Antwort. Wegen die-
ser Ausdifferenzierung wurde sie an zentraler Stelle in die aktuellen Sozialisationstheorien
integriert® und soll daher nun knapp referiert und kritisch beleuchtet werden.
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Vgl. Neubauer 1976, S. 125.

Das Jugendwerk (1997, S. 21) konstatiert eine Verlagerung von Vorbildern. Kamen sie in den fiinfzi-
ger Jahren eher aus dem Nahraum (Familienmitglieder, Lehrer) und spielten Persénlichkeiten aus den
Medien eine nachrangige Rolle, habe sich das Verhiltnis mittlerweile umgekehrt.

Vgl. Kohlberg 1974; Kersten 1993, 1994; Kersten/Steinert 1997; Rommelsbacher 1993; Popp 1999.
Vgl. Hurrelmann 1995, S. 247; Tillmann u.a. 1999, S. 186 ff.

Vgl. Bronfenbrenner 1976.

Vgl. Erikson (1966 ' = 1995 '), S. 11 ff.

Vgl. Oerter 1987, S. 296 £, 306 ff; Hurrelmann 1995, S. 174 ff; Tillmann 2000, S. 208 ff.
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2.3. Das Theorem der Adoleszenzkrise aus sozialpsychologischer Sicht

2.3.1 Psycho-soziales Moratorium, Adoleszenzkrise und Identitiit

Erikson erweitert das Konzept der Personlichkeitsentwicklung auf psychoanalytischer
Grundlage um das Wechselspiel der Kategorien von ,,Identitét” und ,,Identitéitskrise®. Iden-
titdit beinhaltet danach die Einmaligkeit und Unverwechselbarkeit einer Person. Als
selbstreflexive Leistung des Subjekts habe diese Identitéit zwei Dimensionen: Einmal die
Beziehung des Subjekts zu sich selbst, zum anderen die soziale Ausrichtung auf andere, die
diese Identitit (an)erkennen. In der Jugendphase durchlaufe der Jugendliche hinsichtlich
seiner Identititsentwicklung ein ,,psychosoziales Moratorium*,” einen Schwebezustand mit
ungewissem Ausgang. Dieser Weg konne zu einer gefestigten Identitét fithren, aber auch in
Identitétsdiffusion enden. Er vollziehe sich in krisenhaften Entwicklungsschritten, die von
Verunsicherungen iiber die korperlichen und biographischen Verédnderungen ausgelost wiir-
den. Die innerhalb der Entwicklungsstufen immer wieder entstehenden Identitits- und
Rollendiffusionen wiirden aber durch eine daran wachsende Ich-Identitéit iiberwunden. Die
Stadien der epigenetischen Entwicklung charakterisiert Erikson durch abstrakte Gegensatz-
paare. Dazu stellt er auf jeder Altersstufe einem Zustand von ,relativer psychosozialer Ge-
sundheit“ einen damit korrespondierenden Zustand ,.relativer psychosozialer Stérung“ ge-
geniiber. In der (von Erikson selbst in Anfithrungsstriche gesetzten) ,,’normalen’ Entwick-
lung* tiberwiege die ,,Gesundheit* und die ,,Stérung” werde verdringt.*®

Abbildung 1: Entwicklungsstufen nach Erik Erikson *

Altersstufe Psycho-soziale  |Beziehungs- |Elementeder |Psychosoziale |Psychos
Krise | personen Sozialordnung [ Modalitiiten | Pha
T

I Séuglingsalter | Urvertrauen : Mutter Bek Oral-respiratorisch
MiBtrauen Ordnung Geben sensorisch kindsthe-
tisch
11 Kleinkindalter | Autonomie : Eltern Gesetz und Halten und Anal-urethral
Scham Ordnung Loslassen muskular
III Spielalter Initiative : Familienzelle Ideale Tun Infantil-genital
Schuldgefuhl Leitbilder Tun als ob; Spiel lokomotorisch
IV Schulalter Werksinn : Schule Technologische Etwas "Richtiges Latenzzeit
Minderwertigkeitsgefuhl | Woh d El tun®; Zusammen
mit anderen
V Adoleszenz Identitat : Peergroups, andere | Ideologische Wer bin ich? Ichund | Pubertit
Id diffusion Vorbilder, Fithrer Perspektive Gemeinschaft
VI Frithes Intimitit/Solidarit4t : Freunde, Sexpartner, |Arbeits- und Sich im anderen Genitalitdt
Erwachsenen- | Isolierung Kollegen, Rivalen Rivalititsordnungen | finden/verlieren
alter
VII Erwachse- Generativitat : Gemei Arbeit | Zei g in Schaffen und
nenalter Ibstabsorption Eheleb Erziehung/Tradition | Versorgen
VIII Reifes Integritat : Menschheit; Weisheit Sein, was man
Erwachsenen- | Verzweiflung Menschen geworden ist;
meiner Art Wissen um eigene
alter Verganglichkeit

97 Vgl. Erikson 1995, S. 137 ff.
98 Vgl. Erikson 1995, S. 148 ff.

99  Erikson 1995, S. 214/215. Die Gegensatzpaare lassen sich in seinen Diagrammen zusammenfassen,
von denen hier als Ubersicht das um die Rubrik ,, Alfersstufen* aus dem Diagramm C (an Stelle bloBer
romischer Ziffern) ergénzte Diagramm D wiedergegeben wird.
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Innerhalb dieser acht Entwicklungsstufen von Ich-Identitét im Spannungsfeld von krisen-
haft erlebten und zu bewiltigenden Antithesen steht das Thema der Identitétsbildung im
Zentrum der Entwicklungsstufe V. Die Adoleszenzphase gebe den Jugendlichen einerseits
die Moglichkeit zum ,,freien Experimentieren” mit Rollen, Leitbildern und Verhaltenswei-
sen. Andererseits stelle sich den Jugendlichen in dieser Phase die Anforderung, die Identi-
tatsdiffusionen erfolgreich durch identitétsrelevante Entscheidungen und Festlegungen
,fiirs Leben® zu iiberwinden. So konstruierten Jugendliche durch Auswahl, was fiir sie im
Leben wichtig und bedeutsam ist, ihr Bild von sich und festigten damit ihre ,, selbstge-
machte Identitiit“."™ Erikson findet solche Bestrebungen jedenfalls mit einer gewissen
Zwangsldufigkeit in der Adoleszenzkrise, und zwar ausdriicklich im Hinblick auf den Ziel-
punkt der ,,Berufs-Identitit“. Das Ende der Adoleszenz nach dem ,,psycho-sozialen Morato-
rium“ beschreibt Erikson als den Punkt, an dem die stufenfoérmige und krisenhafte Identi-
titsentwicklung abgeschlossen sein sollte, an dem der junge Mensch die diversen Rollendif-
fusionen iiberwunden und nach der Experimentierphase mit Rollen und Leitbildern eine in-
dividuelle stabile Ich-Identitéit konstruiert und integriert haben sollte, ,,um fiir die Aufgaben
des Erwachsenenlebens geriistet zu sein“.'""

2.3.2 Zur Ambivalenz des Konzepts der Entwicklungsaufgaben

Das Identititskonzept Eriksons ist in der sozialwissenschaftlichen und sozialisationstheore-
tischen Literatur auf eine positive und nachhaltige Resonanz gestoBen. Es gilt als eine
Grunderkenntnis der Jugendtheorie,' die selbst die Kritiker Eriksons tibernehmen und aus-
differenzieren.

Entgegengehalten wurde dem Identitétskonzept Eriksons, es sei kaum geeignet fiir empi-
rische Untersuchungen.'”® Andere Einwinde besagen, daB nicht alle Jugendlichen notwen-
dig ein solches Identititsmoratorium durchlaufen miifiten und sie es sehr verschieden erle-
ben wiirden.'* Beide Kritiken treffen Erikson jedoch nicht. Er versteht seine Phasen ohne-
hin nur modellartig und weist auf ihre innere Dependenzen und ihre Reproduzierbarkeit auf
anderen Altersstufen hin.'®

Unbeschadet von solchen Kritiken markiert Eriksons Ansatz einen wichtigen Ubergang
von einer rein psychodynamischen Erkldrung in eine entwicklungspsychologische Sozialisa-
tionstheorie. An den sozialen Themen der Entwicklungskrisen Eriksons lassen sich einer-
seits Konturen einer zeitlich und gesellschaftlich stark praformierten Mittelstandsbiographie
nachweisen. Ein Beispiel dafiir ist die rigide Trennung von Ausbildungs- und Arbeitsphase,
wobei die arbeitsfreie Adoleszenzphase von ,ideologischen Perspektiven geprégt sei, die
in der Arbeitsphase durch ,,Arbeits- und Rivalititsordnungen® ersetzt wiirden. Andererseits

100  Vgl. Erikson 1995, S. 110 ff.

101  Erikson 1995, S. 123.

102 Vgl. Tillmann 2000, S. 274.

103 Marcia (1980, S. 159 ff) erweiterte Eriksons Modell deshalb in vier Identititszustdnde. Siehe auch die
Erlduterungen bei Oerter (1987, S. 308 ff).

104 Vgl. Oerter 1987, S. 306; Geulen 1987, S. 11; Tillmann 2000, S. 253 f.

105  Vgl. Erikson 1995, S. 149, 152.



liest sich Eriksons Theorie, als analysiere sie eine naturgegebene Jugendentwicklung jen-
seits einer bestimmten gesellschaftlich-historischen Dimension, wenn er z. B. vor einer
»ungesunden® ,,Isolierung® warnt und von einer ,,gesunden Gesellschaft” redet. Aber schon
das Schulsystem, wie Erikson es bespricht, ist nicht unhistorisch, da er selbst von histo-
risch-konkreten Qualifikationsprofilen auf dem Arbeitsmarkt ausgeht:

,Es ist immer leicht zu sagen, dafl es eben auch Unbegabte geben, daB hinter dem Hochgebil-
deten eine breite Schicht weniger geschulter Leute stehen muB und dafl der Arbeitsmarkt solche
Menschen fiir die vielen einfachen und ungelernten Berufe braucht. Aber ausgehend von der
gesunden Personlichkeit (die ja auch in bezug auf ihre positive Rolle innerhalb einer gesunden
Gesellschaft betrachtet werden soll), miissen wir bedenken, daf diese frithzeitig aus der Schule
Entlassenen gerade so viel gelernt haben, um begreifen zu konnen, dafl gliicklichere Leute als
sie vieles lernen diirfen, was ihnen selbst aus inneren oder dufleren Griinden versagt blieb.“'®

Noch deutlicher wird Eriksons unreflektierte Verallgemeinerung spezifisch gesellschaftli-
cher Vorurteilsstrukturen, wenn er sogenannte Altersnormen der Gesellschaft in seine Ent-
wicklungspsychologie einbezieht."” Zu solchen ,altersgemdfien Entwicklungsaufgaben '
zdhlt er die berufliche Karriere als Mittelpunkt des mittleren Lebensalters.'” Biographische
Lebensziele dienten so der Abarbeitung eines konventionellen Pflichtenkatalogs, dessen Er-
fuillung Gliick verbiirge."® Das geht so weit, daB Erikson die gelungene ,,selbstgemachte®
Ich-Identitét explizit zu den ,,Verteidigungsaufgaben“ seines Landes z#hlt: ,,Die Demokra-
tie in einem Lande wie Amerika stellt gerade dadurch besondere Probleme, daB sie eine
selbstgemachte Identitit verlangt, eine Identitit, die bereit und féhig ist, unvorhergesehene
Chancen zu ergreifen und sich dem Wechsel von Boom und Baisse, Frieden und Krieg,
Mobilitdt und SeBhaftigkeit anzupassen.“!"!

Wihrend Erikson scheinbar gesellschaftsneutral von ,,dem menschlichen Wachstum un-
ter dem Gesichtspunkt der inneren und duBeren Konflikte*'”? und dem ,,Erwachsenenleben®
spricht, meint er stets die soziale Realitét der Konkurrenzgesellschaft der USA,'™ fiir die er,
wie Tillmann kritisiert," ohne jede vorherige Analyse Partei ergreift. Daran zeigt sich, daf3
auch eine explizit sozial-psychologische Theorie an analytische Schranken stofit, wenn sie
die inneren Zusammenhinge mit den gesellschaftlich-institutionellen Voraussetzungen der
psychischen Entwicklung aus ihrer Analyse ausklammert.

106  Erikson 1995, S. 105.

107  Erikson 1995, S. 120.

108 Man findet sie zuerst bei Havinghurst 1948 (zit. nach Montada 1987; S. 42) und dann im 6ko-psy-
chologischen Ansatz von Bronfenbrenner (1982); vgl. dazu Oerter 1987, S. 86 ff, speziell S. 119 ff.

109 Vgl bei Oerter 1987, S. 121.

110  Dazu Olbrich 1987, S. 314 f; vgl. Havinghurst (1948) bei Oerter 1987, S. 119.

111 Erikson 1995, S. 112.

112 Erikson 1995, S. 56.

113 Vgl Erikson 1995, S. 56, 57, 62, 63, 105. Erikson kennt sogar den Typus des ,, guten, gesunden unver-
krampften Lehrers* oder der , guten, gesunden, unverkrampften Eltern” in einer ,, gesunden Gesell-
schaft (S. 104/105). - Zur Kritik an dieser ,, kultur-anthropologischen” und im Kern rassistischen
Terminologie der ,, gesunden Personlichkeit™ hat sich Griese (1977, S. 67) geduBert: ,, ...d.h. der Ge-
sunde ist der Wohlangepafite, und der sich abweichend von den Standards verhdlt, ist krank. “ Kritisch
zu Eriksons Scheinneutralitit steht auch Tillmann (2000, S. 217).

114 Zu dieser Kritik an Eriksons Konzept siehe Tillmann (2000, S. 215 ff).
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Jiirgen Habermas und dann Rainer Débert und Gertrud Nunner-Winkler erweitern das Kon-
zept der identitdtsbedeutsamen Reifungskrisen Eriksons um die Dimension der Entwick-
lung des moralischen Urteils in der Adoleszenzkrise zwischen Rollenidentitdt und Ich-
Identitit."s Den Ubergang von einer konventionellen Rollenidentitit zu einer reflexiven und
individuell"¢ geprigten Ich-Identitit sehen sie in der Uberwindung konventioneller Orien-
tierungen durch Infragestellung der hinter ihnen stehenden Werthaltungen und Autoritéiten.
Wenn Jugendliche dann eigene Wertgesichtspunkte entwickeln, seien das moralische Ur-
teile auf ,, postkonventionellem Niveau“."" Diese Interpretation bildet die theoretische
Schliisselstelle fiir die Erkldrung einer weitergehenden Entwicklung, wenn Jugendliche
nidmlich innovative und alternative Identitdtskonzepte kreieren, die die konventionellen
OrientierungsmaBstibe wie Berufslaufbahn oder Besitzindividualismus hinterfragen und
auch praktisch unterlaufen.'® Von Lothar Krappmann stammt das Modell der balancierten
Identitcit."® Danach nétigen gesellschaftliche Desintegrationstendenzen dem Subjekt neue
Kompetenzen auf® wie Rollendistanz zur Uberwindung aktueller Rollen, Empathie, um
sich in die Rolle anderer hineinzufiihlen, und Ambiguititstoleranz als Fahigkeit, Rollen-
und Normenwiderspriiche auszuhalten.™!

Die durch Krappmanns Modell exemplarisch verkorperte Tendenz der Theorieentwick-
lung zum Selbstkonzept stoft innerhalb der Sozialisationstheorie auf den kritischen Vorbe-
halt,’> daB Selbstkonzepte zunchmend auf rein methodische Konstrukte von inhaltlicher
Beliebigkeit hinausliefen. Ottomeyer kritisiert die Vernachldssigung der sozialen Inhaite
der Kommunikation als systematischen Konstruktionsfehler dieser Identitdtsmodelle, als
,,€ine interaktionistische Verengung von Praxis und Identitétsbildung, die bei ... Goffmann,
Habermas und fast der gesamten rollentheoretisch verpflichteten Sozialisationsforschung zu
finden ist“."” In der Einbeziehung von sachlich-inhaltlichen Komponenten sieht auch Hur-
relmann die Scheidelinie zwischen Oberfléchlichkeit und Unergiebigkeit des interaktioni-
stischen Ansatzes oder seinem Erkldrungspotential des ,,sachlogischen Charakters der Inter-
aktion“: ,,Das theoretische Potential der Handlungs- und Interaktionstheorie wird oft durch
die heutige Sozialisationsforschung bzw. Entwicklungspsychologie nicht voll ausgeschopft.
Vielfach bleibt die Analyse von Prozessen der Personlichkeitsentwicklung bei der Behaup-
tung von Wechselbeziehungen zwischen verschiedenen Bedingungsfaktoren stehen, die als
‘interaktiv’ definiert werden, ohne den sachlogischen Charakter der Interaktion aufzukléren.
Ein solches Verstindnis von ‘Interaktion’ kann schnell inhaltsleer und theoretisch unergie-
big sein.“'*

115  Vgl. Dobert/Habermas/Nunner-Winkler 1980, S. 14; Oerter 1987, S. 310.

116  Vgl. Dobert/Nunner-Winkler 1975, S. 138.

117  Vgl. Dobert/Nunner-Winkler 1975, S. 55 ff, 62; vgl. dazu auch die Studien Kohlbergs zum Ge-
schlechtsrollenkonzept, der den Begriff des role-taking, der sozialen Rolleniibernahme, ausdifferen-
zierte (1974, S. 373 ff) sowie die Darstellung von Kohlbergs Studien bei Trautner 1991, S. 202 f. Zur
Kritik daran vgl. Trautner 1991, S. 428 ff und 436 f.

118  Vgl. Dobert/Nunner-Winkler 1975, S. 72.

119 Vgl. Krappmann 1971.

120 Krappmann 1971, S. 10.

121  Krappmann 1971, S. 167.

122 Vgl. dazu Richter 1998, S. 110; Tillmann 2000, S. 158 f.

123 Ottomeyer 1980, S. 164.

124  Hurrelmann 1995, S. 67 f.
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Insofern wird vielfach und zu Recht darauf hingewiesen, daf die zwingend vorgegebenen
institutionellen Rahmenbedingungen dieser Statuspassage als Impulse fiir bestimmte Ado-
leszenzkrisen nicht unterschétzt werden sollten.'” Der explizite Ubergang in eine gesell-
schaftswissenschaftliche Dimension von Sozialisationstheorie erscheint daher notwendig.

2.4 Analyse von drei integrativen Ansiitzen zu gesellschaftlichen
Konstitutionsbedingungen des Selbstkonzepts Jugendlicher

2.4.1 Gesellschaftliche Einflufifaktoren auf die moderne Jugendbiographie

Zahlreiche Untersuchungen zur modernen Jugendbiographie offenbaren ihre Problemlagen,
Spannungsverhéltnisse und Paradoxien. Sie charakterisieren die jugendlichen Lebenswege
als Patchwork-Biographien.' Dies sind Belege der Erosion der fritheren Normalbiographie,
der zufolge Schulausbildung, Lehre, Berufseintritt, Heirat und Familiengriindung bis zum
22. Lebensjahr abgeschlossen waren. Der tradierten Biographie entspricht heute nur noch
der Facharbeiter.'” Solche Tendenzen werden gefafit als ,,Individualisierung der Lebensfiih-
rung® und ,,Pluralisierung der Lebensformen®.'*

Fiir die Statuspassage Jugend wird von der Sachverstindigenkommission des Achten Ju-
gendberichtes 1990 festgestellt, dafl sie gekennzeichnet sei von dem Spannungsverhiltnis
einer immer friheren sozio-kulturellen Reife, als dem Entwicklungspunkt, ab dem junge
Menschen iiber samtliche relevanten Kultur- und Freizeittechniken und entsprechende In-
teressen verfiigen, und einer immer spdteren sozio-okonomischen Konsolidierung, worunter
man den Zeitpunkt finanzieller Eigenstidndigkeit durch Berufseintritt und ausreichendes ei-
genes Erwerbseinkommen, gegebenenfalls im Verbund einer familialen Lebensfiihrung ver-
steht.”” Die moderne Jugendphase beginnt etwa mit dem 12. Lebensjahr und endet zwi-
schen dem 25. und 30. Lebensjahr oder noch spéter. Der Zeitraum umschliefit die biosexu-
elle Reifung (Pubertiit) sowie die Zeit der psycho-sozialen Verarbeitung dieser Verdnderun-
gen, die man als Adoleszenzphase bezeichnet. Mit diesen Reifungsprozessen ist die mo-
derne Jugendphase aber keineswegs beendet. Wegen der verldngerten Ausbildungszeiten
miissen junge Menschen beiderlei Geschlechts die anschlieBende Lebensphase trotz er-
reichter Selbstindigkeit in allen Lebensbereichen unter fortbestehender 8konomischer Un-
selbsténdigkeit oder Restriktion bewiltigen. Durch ihre materielle Angewiesenheit auf Un-
terhaltsleistungen ihrer Eltern bleiben viele Jugendliche damit trotz ihrer psychosozialen
Verselbstindigung jahrelang moralisch von ihren Eltern abhdngig. Allein dieser rein gesell-
schaftlich bedingte Aufschub des Erwachsenenstatus der Post-Adoleszenz zwischen Jugend
und Erwachsenenalter zeigt, daB der sozialpsychologische Begriff “Jugendmoratorium “

125  Vgl. Nunner-Winkler 1985, S. 96; diess. 1991;Tillmann 2000, S. 249 f; Heitmeyer/Olk 1990, S. 15.

126  Vgl. Achter und Zehnter Jugendbericht 1990 und 1998; Uberblicke auch bei Ferchhoff 1999.

127 Vgl Achter Jugendbericht 1990, S. 29.

128  Exemplarisch: Achter Jugendbericht 1990, S. 28 ff, 52 ff; zur Kritik vgl. Niiberlin 1997, S. 41 ff.

129 Vgl. Achter Jugendbericht (1990, S. 29 ff) wie die dhnlichen Einschétzungen bei Heitmeyer/Olk
(1990, S. 30 ff) Tillmann (1996, S. 266 f) und Niiberlin (1997, S. 37 ff).
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auch als gesellschaftswissenschaftliche Kategorie Aussagekraft hat, ndmlich als ,.gesell-
schaftliches Moratorium®."*

Eine Strategie der Jugendlichen im Umgang mit den gesellschaftlichen Barrieren, ihre
Jugendphase erfolgreich zu beenden, ist nach den Untersuchungen des Jugendwerkes der
Deutschen Shell, sich immer noch besser vorzubereiten, auszubilden und zu qualifizieren:
,.JErwachsenwerdenwollen, aber - angesichts der Erschwernisse des Ubergangs - Jugendli-
cher bleiben zu miissen (d.h. in Lern-, Ausbildungs-, Qualifikations- und Weiterqualifikati-
onsphasen zu leben) scheint gegenwirtig die paradoxe Aufgabe der Bewiltigung der Ju-
gendphase zu sein.*“"*’ Obwohl nach den Ergebnissen der Shell-Jugendstudie ,,Jugend 2000*
die Zukunftszuversicht zwar um ein Drittel gestiegen ist, lasse sich keineswegs ,,von einer
jungen Generation ‘unbekiimmerter Optimisten’ sprechen:

,»7Zukunftszentriertheit und klare Lebensplanung gehen nicht mehr wie frither mit Sorgenfreiheit
einher, vielmehr mit biographischen Anstrengungen. Und deshalb gibt es wiederum grofe Un-
terschiede zwischen verschiedenen Untergruppen. Gut vorbereitet fithlen sich diejenigen, die
iiber gute Voraussetzungen (Bildung, Unterstiitzung durch die Eltern, klare Lebensplanung und
Personlichkeitsressourcen wie Selbstvertrauen) verfiigen. Entsprechend finden wir pessimisti-
schere Einstellungen bei denen, die eher schlechtere Bedingungen haben. Hierzu gehéren
Gruppen ostdeutscher, aber auch auslédndischer, besonders tiirkischer Jugendlicher.“'*

Ob optimistischer oder pessimistischer: Die Shell-Jugendstudien belegen, wie tiefgreifend
der EinfluB gesellschafilicher ,,Voraussetzungen und ,,Bedingungen® auf die sozialpsycho-
logische Dimension von Jugend ist.

Die gesellschaftlichen Strukturen der modernen Jugendbiographie selbst stempeln Ju-
gendliche demzufolge zu ,, Noch-nicht-Erwachsenen®. Aus dem jugendtypischen Morato-
rium als Statusaufschub im Vergleich zum Erwachsenenstatus erwichst eine Art Schon-
raum, der einerseits Chancen zum Experimentieren mit Verhaltenskonzepten, Uberzeugun-
gen und Beziehungen zur Selbstfindung und Selbsterprobung beinhaltet, andererseits die
Bewiltigung dieser biographischen Anforderungen bis zum Berufseintritt unterstellt. Diese
positive Dimension von Handlungsmdéglichkeiten und Entwicklungsthemen grenzt die Ju-
gendphase als ,,Nicht-mehr-Kindheit“ zugleich von der Kindheitsentwicklung ab und pragt
sie mit eigenen Inhalten. Eine Daseins- und Selbstdarstellungsform von Jugend, die sich
mit positiver Eigenstindigkeit verbindet, umschreibt der Begriff der Jugendkultur.'* Ju-
gendkulturen représentieren vorwiegend Freizeitorientierungen der Jugendlichen. Hier er-
gaben die 90er Jahre eine Akzentverschiebung von Protestbewegungen und politisch-sub-
kulturellen Jugendkulturen zu kommerzialisierten und lebensstilorientierten Jugendkultu-
ren.”™ Zur Jugendphase gehéren auch diverse Jugend(sub)kulturen mit Schwerpunkten in
Musik, Kultur, ,,Action” oder Gewalt.

Die Tatsache, dal} derartige sozialstrukturelle Bedingungen prégenden Einfluf} auf den
Sozialisationsproze Jugendlicher mitsamt ihrer Selbstkonzeptualisierung haben, steht in
der Sozialisationsforschung aufler Frage. Mit solchen Feststellungen fingt eine fachliche

130  Tillmann 2000, S. 196; vgl. Jugendwerk 1981, Band 1, S. 101.

131  Jugendwerk 1997, S. 15; dhnlich Ferchhoff 1999, S. 115 ff, 272 f.

132 ugendwerk 2000, Band 1, S. 13 (Hauptergebnisse).

133 Vgl. Baacke 1993; Ferchhoff/Sander/Vollbrecht 1995; Kursbuch SPoKK Jugendkultur 1997.

134 Vgl Jugendwerk 1997, S. 21; auswertend: Richter (1998, S. 130 ff) und Ferchhoff (1999, S. 173 ff).
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Analyse erst an, denn sie fragt, wie diese Einwirkungen erfolgen und welche Momente da-
bei wesentlich sind. Auf der Suche nach Antworten darauf sollen im folgenden drei reprd-
sentative theorieverbindende Ansdtze auf ihr Erkldrungspotential iiberpriift werden. Ge-
meinsam ist den drei Ansétzen der Anspruch, die psychodynamischen Schemata der Iden-
titdtsentwicklung mit den institutionellen und gesellschaftsstrukturellen Vorgaben zu syn-
thetisieren.”

2.4.2 Zur kontextualistischen Sozialisationstheorie der
wsproduktiven Realititsverarbeitung durch das Subjekt*

Als Einlosung der oben genannten methodischen und inhaltlichen Anforderungen an eine
moderne Sozialisationstheorie (vgl. Kap. 2.1.3) versteht sich Hurrelmanns ,,umfassendes
Modell* einer ,,kontextualistischen“ Sozialisationstheorie der ,,produktiven Realitétsverar-
beitung durch das Subjekt“.” Eine Betrachtung seines Modells soll einen représentativen
Strang™” der sozialisationstheoretischen Diskussion in der Bundesrepublik skizzieren und
mit zwei Einwénden konfrontieren.

Hurrelmanns ,, kontextualistische Sozialisationstheorie“ geht von einem Modell der Per-
sonlichkeitsentwicklung aus, das den Menschen als einen ,,produktiven Verarbeiter der
duBeren und inneren Realitét auffafit.”® Das Modell kniipft an die handlungs- und interakti-
onstheoretische Sichtweise von George Herbert Mead, die psychodynamischen Erkennt-
nisse von Erikson sowie weitere entwicklungspsychologische Ansitze zum Thema Identi-
tatsbildung und Selbstkonzept an,' die es aber mit gesellschaftswissenschaftlichen Er-
kenntnissen ergénzen will. In Hurrelmanns Sozialisationsmodell stehen sie fiir die Erkld-
rung der ,,inneren Realitét™. Aber auch die zweite Seite, die bisher nach Meinung von Kriti-
kern vernachléssigte Reflexion der sozialen Inhalte der Kommunikation (vgl. Kap.
2.2.1/2.3.2), nimmt Hurrelmann in sein ,.kontextualistisches* und ,,umfassendes Modell*
auf. Er will damit den Mangel tiberwinden, da3 die Analyse von Personlichkeitsprozessen

135  Dabei ist zur Vermeidung von ,, eklektizistischer Flickschusterei mit zweifelhafter theoretisch-analyti-
scher Kraft” (Hurrelmann 1978, S. 534) zu beachten, dal die kombinierten Ansitze eine ,, vollstindige
Erfassung des hier ausgebreiteten Problemfeldes* sicherstellen. Wéhrend Hurrelmann das Vorliegen
eines gemeinsamen erkenntnisleitenden Interesses fiir die Bildung theorieverbindender Ansétze nicht
fiir unbedingt notwendig halt (vgl. Hurrelmann 1995, S. 84), hat Rolff ergénzend gefordert, da3 die
Ansitze untereinander durch ein gemeinsames erkenntnisleitendes Interesse transformierbar sein miis-
sen, wozu er auch ,, ineinander transformierbare Paradigmen fiir erforderlich hilt (vgl. Rolff 1977,
S. 66; hnlich Tillmann 2000, S. 191 f).

136 Vgl. Hurrelmann 1983 und 1995, S. 62 ff: ,, Ein umfassendes Modell: Sozialisation als produktive
Verarbeitung der inneren und der dufieren Realitiit” (S. 69). Zu einem #hnlichen Ansatz fithren Hel-
mut Fend die Konstanzer Forschungen zur ,,Sozialisation in Bildungseinrichtungen*, d.h. sozialpsy-
chologische Untersuchung der Personlichkeitsentwicklung unter den Mustern von Schule (vgl. Fend
1991, S. 24 f). Dieser Ansatz steht auch im Zentrum des Sozialisationsverstindnisses des Pcdagogik-
Lexikons 1999 (S. 483 f).

137 Hurrelmanns einfiihrendes Lehrbuch in die Sozialisationstheorie ist in der wissenschaftlichen Ausbil-
dung stark nachgefragt, was sich auch daran zeigt, da es kapp zehn Jahre nach dem ersten Erscheinen
im Jahr 1986 bereits seine 5. iiberarbeitete und erginzte Auflage (1995) erreichte.

138  Hurrelmann 1995, S. 69.

139  Hurrelmann 1995, S. 174 ff.
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bei der bloBen Behauptung von Wechselwirkungen mit sozialen Bedingungen stehen bleibt,
,»ohne den sachlogischen Charakter der Interaktion aufzukldren®.'*® Gerade durch die Refle-
xion des sozialen Kontextes will Hurrelmann ein einseitiges Verstindnis von Persénlich-
keitsentwicklung vermeiden, die sich stets durch ,,Auseinandersetzung™ und ,,Verarbeitung*
der duBeren und inneren Realitét als ,,Arbeit an sich selbst” vollziehe.'*!

Doch wirklich konsequent fithrt Hurrelmann dieses Programm in seinem Lehrbuch nicht
durch. Im Unterschied zu seinen fritheren Studien'? reflektiert er die benannten ,,gesell-
schaftlichen Strukturen“ gerade nicht in ihren spezifischen Eigenarten und Funktionen, die
sie unabhdngig von ihren sozialisatorischen Effekten in der Gesellschaft erfiillen. Damit
verkiirzt er die ,,duflere Realitdt“ unvermeidlich auf unspezifische ,,Gegebenheiten” und
,»,Rahmenbedingungen“ eines Sozialisationsvorganges, der sich auf Basis dieser theoretisch
ungekldrten Voraussetzungen abspielt. Diese Strukturen beschreibt er dann hiufig noch di-
rekt aus der Perspektive ihrer sozialisatorischen Verarbeitung durch die Subjekte, die die
»Realitdt“ dabei oft vorurteilsbeladen unter Alltagstheorien ihres Zurechtkommens be-
trachten. So werden die unterschiedlichsten gesellschaftlichen Strukturen qualitativ alle-
samt zu ,,Handlungsanforderungen® an die Personlichkeit umdefiniert und die Forschungs-
perspektive auf eine einzige Fragestellung reduziert, ndmlich die der ,,Passung® oder der
»fehlenden Passung von Bediirfnissen, Fahigkeiten und Handlungskompetenzen des Sub-
jekts mit den Anforderungen der duleren Umwelt: ,,Befinden sich die individuellen Kom-
petenzen und Anforderungen an das individuelle Handeln nicht in einem Zustand der Pas-
sung, so ist eine Konstellation gegeben, die fiir das Individuum als ‘belastend’ klassifiziert
werden muf.“'®

Dieses theoretische Manko 146t sich exemplarisch an Hurrelmanns Darstellung der Be-
deutung von Schulschwierigkeiten fiir die Sozialisation aufzeigen. Hier vollzieht er in seiner
Darstellung selbst, was er zuvor bei anderen beklagt. Er beklagt, dal die Analyse von so-
zialokologischen Bedingungsgefiigen des Schulversagens ,,lediglich zu einer Erweiterung
des Variablenkranzes® fithre, mit dem ein problematisches Verhalten erklédrt werden soll.
Selbst bestimmt er ,,Schulschwierigkeiten dann aber ,,als Resultat einer unzureichenden
Passung zwischen lebenslagenspezifischen Lernvoraussetzungen und institutionellen
Lernanforderungen der Schule®.'*

Inwiefern die ,,unzureichende Passung® ihre Grundlage in der Beschaffenheit und
Zweckbestimmung der ,,dufleren Realitét” haben konnte, wird von Hurrelmann an den hier
diskutierten Passagen seines Lehrbuches nicht eigens herausgearbeitet. Es klingt in der
Formulierung von den ,,institutionellen Anforderungen der Schule allenfalls an. In diesem
Sinne unvermittelt bleibt daher die Behauptung Hurrelmanns, dafl die zweite Seite bei
Schulschwierigkeiten ,,bisher zu wenig geklért™ sei, ndmlich die ,,lebenslagenspezifischen
Sozialisationsbedingungen®, die vorrangig urséchlich sein sollen fiir den nicht angemesse-
nen Erwerb sozialer und kognitiver Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Diese
wiirden ,,im wesentlichen in der familialen Sozialisation“ erworben oder eben nicht. So

140  Hurrelmann 1995, S. 67.

141 Vgl. Hurrelmann 1995, S. 72 f, 158.

142 Vgl. Hurrelmann 1971; AG Schulforschung 1980.

143 Hurrelmann 1995, S. 183; dhnlich ders. S. 80, 170 f, 182.
144 Hurrelmann 1995, S. 142.
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verlafit Hurrelmann durch die Art seiner Fragestellung iiberraschend schnell die offizielle
institutionelle Ebene und gelangt argumentativ ebenso unvermittelt an die ,,privateste*
Stelle im ,,Variablenkranz™ der Sozialisationsfaktoren, an der schon der struktur-funktionale
Soziologe Shmul N. Eisenstadt'* den wesentlichen Grund aller fehlgeschlagenen Sozialisa-
tionsprozesse ansiedelt: beim Versagen der Familie.

Weshalb aber die staatlich gesteuerten und einheitlichen ,institutionellen Anforderun-
gen“ der Schule seit Jahrzehnten so wenig zur Kompetenzférderung in den Familien ,,pas-
sen”, kann m.E. nur eine vorrangige Analyse der Struktur dieser ,,institutionellen Lernan-
forderungen® der Schule selbst zu Tage foérdern, bevor man sich dann den vergleichsweise
zufdlligen und unterschiedlichen Voraussetzungen in den Elternhdusern mit ihrem sozialen
Gefille zuwendet, um daraus begriindete Feststellungen zum Verhiltnis beider Seiten der
»Passung® zu treffen. Eine Fragestellung nach der Eigenart und den Effekten der schuli-
schen Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler oder nach ihrer Uberforderung
grenzt Hurrelmann in seinem Lehrbuch einfach aus. Aus seinem handlungstheoretischen
Verstdndnis folgert er stattdessen: ,,Schulschwierigkeiten sind in diesem Sinne eine - wenn
auch fiir die Betroffenen problematische - Form der produktiven Auseinandersetzung mit
den schulischen Gegebenheiten.'* Damit 16st Hurrelmann die Schulschwierigkeiten hand-
lungstheoretisch in den jeweiligen subjektiven Umgang mit ihnen auf, was ihre institutio-
nen-spezifische Eigenart zwar unterstellt, aus der Analyse aber ausklammert, indem ihre
Eigenart auf den Status von indifferenten ,,Gegebenheiten verkiirzt wird.

An einer anderen Stelle seines Lehrbuches rufen Hurrelmanns Formulierungen zur
schulspezifischen Interaktion eher Unklarheiten hervor, indem sie Alltagstheorie mit tat-
sdchlichen Funktionsbestimmungen von schulischer Bildung vermischen, was sich an fol-
gendem Zitat zeigen 14Bt:

,»Das Problem fiir Kinder und Jugendliche in ihren spezifischen Lebensphasen liegt darin, dafl
ihnen die Verantwortlichkeit fir die Selbstregulierung ihrer Schullaufbahn aufgebiirdet wird.
Nach allgemeinem gesellschaftlichen Versténdnis tragen sie den Schliissel zum Erfolg oder
MiBerfolg im schulischen Sektor bei sich. ... Jeder hat es danach in seiner Hand, wie die
Schullaufbahn gestaltet wird.* '

Tragen Kinder und Jugendliche nun den ,,Schliissel zum Erfolg oder MiBerfolg im schuli-
schen Sektor bei sich® oder nicht? Steht das herangezogene ,,allgemeine gesellschaftliche
Verstidndnis™ im Zitat fiir eine zutreffende Einschitzung oder fiir eine Vorurteilsstruktur?
Wird den Schulkindern die ,,Verantwortlichkeit fiir die Selbstregulierung ihrer Schullauf-
bahn“ nun zu Recht oder zu Unrecht ,,aufgebiirdet“? Wenn ihnen die Verantwortung aber
von dem gesellschaftlichen Verstindnis der Erwachsenen ,,aufgebiirdet” wird, werden sie
fiir etwas zusténdig erklért, wofiir sie von sich aus nicht zustidndig sind. Diese Biirde stellt
fiir die Kinder keine geringe Zumutung dar, denn sie sollen selbstverantwortlich mit ihrer
Plazierung im Schulsystem und im schulischen Leistungsvergleich zurechtkommen, was fiir
viele einschliefit, sich auch mit einer schlechten Leistungsbeurteilung und damit einer
schlechten Platzzuweisung in der Notenhierarchie innerlich zu arrangieren, obwohl sie fiir

145 Vgl. Eisenstadt (1966, S. 318 ff, 328) mit kritischen Bezugnahmen darauf von Griese (1977, S. 113),
Richter (1998, S. 106) und 7illmann (2000, S. 202 ff, 208).

146  Hurrelmann 1995, S. 141.

147  Hurrelmann 1995, S. 262.
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diese Art von ,,Schullaufbahn“ gar nicht verantwortlich sind. Wenn die Schiilerinnen und
Schiiler fiir das systematisch in den vorab feststehenden Normalverteilungskurven der No-
ten vorgesehene Gesamtergebnis des schulischen Erfolges, aber auch des MiB3erfolges vieler
(vgl. Kap. 5.2), individuell verantwortlich gemacht werden, ist dieses institutionelle Zuord-
nungssystem selbst nicht in ihren individuellen Schulleistungen begriindet, auch wenn Hur-
relmann dazu wiederum mehrdeutig formuliert, ,,Ausgangspunkt der Ausleseentscheidung
sind die schulischen Leistungen.“'** Welche Schiilerinnen und Schiiler die schlechten Noten
iiberwiegend treffen, mag ,,von der sozialen Herkunft mitbestimmt werden®,'” nur kann
auch dies nicht der institutionelle Grund dafiir sein, dal die Schule die Schiilerinnen und
Schiiler mit schlechteren Kenntnissen einfach mit einem Abgangszeugnis entldft, statt sie
zielstrebig weiter zu unterrichten, bis auch sie den Kenntnisstand ihrer Mitschiiler erreicht
haben.

Die vorstehenden Einwinde gegen Hurrelmanns Darstellung filhren m.E. dazu, die
schulische Selektion nicht als Produkt von ,allgemeinem gesellschaftlichen Verstindnis®
und von Einstellungen zu ihr, sondern eher als einen institutionell strukturierten Zuschrei-
bungsprozeB zu begreifen, in welchem soziale Herkunft und Schulleistungen Ankniip-
fungspunkte sind, aber nicht die mafigebliche Rolle spielen. Man sollte deshalb die Frage
eher andersherum stellen, némlich erstens, wie dieser institutionell organisierte Auslesepro-
zel in der Schule als solcher vor sich geht, zweitens, welche Alltagserwartungen von
Schiilerinnen und Schiilern und Eltern ihn begleiten, und drittens, wie sich daher der Um-
gang von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrern und Eltern mit diesen Voraussetzungen ge-
staltet.

Genau entgegengesetzt falit Hurrelmann die ,,lebenslagenspezifische Sozialisation™ ein-
schlieBlich des Beitrags der Schule insgesamt zusammen: ,,Die sozialen und materiellen
Lebensbedingungen, die die Mitglieder einer Familie vorfinden, wirken als Rahmenbedin-
gungen fiir den Erziehungs- und Sozialisationsprozefd des Kindes.“'®* Zwar reprisentiere
dabei beispielsweise die ,,Stellung im Beruf (als ein Stiick &dufiere Realitit) einen ,,empi-
risch sehr erkldrungskréftigen Einzelfaktor”. Aber dann heifit es wieder: ,,Jede Familie fun-
giert als dynamischer und relativ autonomer ‘Vermittler’ der dufleren Realitit fiir ihre Mit-
glieder“.'"' Wie zuvor der spezielle Beitrag der Schule bleibt hier auch der spezifische So-
zialisationsbeitrag der Familie diffus. Vermittelt Familie die ,,4uere Realitit* an die Fami-
lienmitglieder, wie sie ist, oder verdndert und verzerrt sie deren Eigenart dabei ,relativ‘
oder ,,autonom* und ,,dynamisch*?

Aus Bestimmungen dieser Art erwachsen daher grundsitzliche Bedenken, ob Hurrel-
manns Modell das eingangs umrissene Defizit einer ,,interaktionistischen Verengung von
Praxis und Identit4tsbildung“'*®> im Ergebnis iiberwindet, sondern vielmehr fortschreibt.
Wenn man die spezifischen Eigenleistungen gesellschaftlicher Institutionen nicht zuvor
aufklart, 1duft die Analyse zudem Gefahr, da} sie gesellschaftliche Institutionen wie die
Schule oder andere ,,soziale und materielle Lebensbedingungen® in ihre privaten und indi-

148 Hurrelmann 1995, S. 262.

149  Hurrelmann 1995, S. 262.

150 Hurrelmann 1995, S. 133.

151 Hurrelmann 1995, S. 133 f, 135 (These 4).
152 Ottomeyer 1980, S. 164.
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viduellen Auswirkungen aufldst und - dhnlich wie bei Erikson aufgezeigt - unbesehen als
,,Gegebenheiten” legitimiert.

Ein zweiter Einwand gegen Hurrelmanns Modell ist, dal das Modell von seinem theore-
tischen Ausgangspunkt her fiir eine differenzierte Erklarung von nicht-angepafStem oder de-
viantem Verhalten Jugendlicher wenig geeignet erscheint. Dies soll nun in einzelnen
Schritten belegt werden.

Im Kapitel ,,Gelingende oder miflingende Sozialisation?“ prisentiert Hurrelmann sein
Idealbild von ,,gelungener* Sozialisation mit folgender Anpassungsleistung des Subjekts an
gesellschaftliche Vorgaben, deren Beschaffenheit er nicht niher darstellt. In der Bestim-
mung des optimalen Verlaufes der Personlichkeitsentwicklung bleibt die Gesellschaft als
»auBere Realitdt schlechthin génzlich unspezifisch: ,,Einen optimalen Verlauf nimmt die
Pers6nlichkeitsentwicklung, wenn in jeder Lebenssituation und in jeder aktuellen Hand-
lungssituation ein Arrangement mit den Bedingungen der duferen Realitéit moglich ist, das
im Einklang mit den personlichen Bediirfnissen und Interessen eines Menschen steht. !

Einen ersten indirekten Riickschluf auf das Profil der unterstellten Gesellschaft erlaubt
das Wort ,,Arrangement”. Wiirden die gesellschaftlichen Verhéltnisse harmonisch zu den
,Bediirfnissen und Interessen® des betreffenden Menschen passen, wie es der Ausdruck
»Einklang® nahelegt, gébe es keine Veranlassung zu einem ,,Arrangement” mit ihnen, was
sinngemif ein kunstvolles Zurechtmachen bedeutet. Die zu solchen Arrangements erforder-
liche Disziplin muf3 schon antrainiert werden, wenn sie folgende Anforderungen ,kreativ®,
,virtuos* und mit einer ,,gewissen inneren Distanz zugleich bewiltigen soll:

»Die verfiigbaren Handlungskompetenzen miissen so beschaffen sein, daf sie eine Anpassung
an die situativen Bedingungen und zugleich eine Beriicksichtigung der persénlichen Bediirf-
nisse ermdglichen. Hierzu ist eine gewisse innere Distanz den Handlungsanforderungen gegen-
iiber sowie Virtuositit und Kreativitit bei der Ausgestaltung der eigenen Handlung notwendig,
um den konkreten situativen Verpflichtungen sowohl nachzukommen als auch sie zugleich au-
tonom und selbstgesteuert erfiillen zu konnen.“ '**

Rollendistanz und Ambiguitétstolerenz stehen in Hurrelmanns Modell ganz im Dienste
virtuoser Anpassung an ,,Verpflichtungen®, die aus ,,situativen Bedingungen® entspringen
sollen, denen so ,,nachzukommen® ist, daB der Gehorsam am Ende auch noch wie ein Akt
der freien Selbstbestimmung (,,zugleich autonom und selbstgesteuert™) erscheint. Wird
diese virtuose Handlungskompetenz handlungstheoretisch etwa durch einen angepafiten
Untertanen verkorpert?

Die damit aufkommenden Bedenken bestitigt Hurrelmanns Katalog der ,,Entwicklungs-
aufgaben®, die er nicht als Katalog offener Themen présentiert,'s sondern wie ein abzuar-
beitendes Pflichtenheft und zudem als Eintrittskarte in die Welt der ,,Erwachsenen®: , Der
Ubergang in das Erwachsenenalter ist dann méoglich, wenn alle jugendaltersspezifischen

153  Hurrelmann 1995, S. 159.

154  Hurrelmann 1995, S. 165.

155 Entwicklungsaufgaben in diesem offenen Sinne als ,, Handlungsaufgaben“ beschreiben Oerter 1987,
S. 276, und Ferchhoff 1999, S. 77 ff.
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Entwicklungsaufgaben bewiltigt ... sind“." Als diese ,,Entwicklungsaufgaben™ gelten nach
seinem Lehrbuch:

- ,Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz, um selbstverantwortlich schuli-
schen und anschlieBend beruflichen Qualifikationen nachzukommen, mit dem Ziel, eine be-
rufliche Erwerbsarbeit aufzunehmen und dadurch die eigene 6konomische und materielle Ba-
sis fiir die selbstéindige Existenz als Erwachsener zu sichern.

- Entwicklung der eigenen Geschlechtsrolle und des sozialen Bindungsverhaltens zu Gleichalt-
rigen des eigenen und des anderen Geschlechts; Aufbau einer heterosexuellen Partnerbezie-
hung, die langfristig die Basis fiir die Erziehung eigener Kinder bilden kann.

- Entwicklung eines eigenen Wert- und Normsystems und eines ethischen und politischen Be-
wuBtseins, das mit dem eigenen Verhalten und Handeln in Ubereinstimmung steht, so daf
langfristig ein verantwortliches Handeln in diesem Bereich moglich wird.

- Entwicklung eigener Handlungsmuster fiir die Nutzung des Konsumwarenmarktes und des
kulturellen Freizeitmarktes (einschlielich Medien und GenuBmittel) mit dem Ziel, einen eige-
nen Lebensstil zu entwickeln und zu einem autonom gestalteteten und bediirfnisorientierten
Umgang mit den entsprechenden Angeboten zu kommen.* '*’

Was Hurrelmann hier als ,,Entwicklungsaufgaben® beschreibt, ist das Profil der Normalbio-
graphie, deren Aufldsung in jugendsoziologischen Abhandlungen gerade als ,,Entstrukturie-
rung der Jugendphase“'*t, , Destandardisierung der Jugendphase“'® oder als ,,Enttraditiona-
lisierung jugendlicher Lebensformen®'® registriert wird. DaB die genannten Ubergénge und
Entwicklungsziele fiir erhebliche Teile der jungen Generation an historisch-konkreten ge-
sellschaftsstrukturellen Schranken scheitern, spielt an dieser Stelle seines Lehrbuches ana-
lytisch offenbar keine Rolle.

Auch fragt Hurrelmann im Zusammenhang mit seiner Darstellung der Entwicklungsauf-
gaben® nicht, wie denn die Adressaten als Betroffene zu diesen biographischen Anforde-
rungen stehen. Es lohnt sich aber, zumindest hypothetisch einmal danach zu fragen, was der
biographische Angebotskatalog ihnen eigentlich Attraktives bieten wiirde. In Punkt 1 wer-
den sie als potentielle Erwerbstitige aufgefordert, sich im Schulsystem nicht fiir sich, son-
dern fiir die Arbeitswelt zu qualifizieren. Dazu wird ihnen im gleichen Satz die Illusion na-
hegelegt, die heute viele Jugendliche nicht (mehr) haben,' dal Bildung eine Art ,Jobtik-
ket“ sei und Erwerbsarbeit eine Existenzsicherung. Punkt 2 erlegt ihnen die berechnende
Ausrichtung von Sex und Liebe auf ,,Heterosexualitit auf und rét zur Partnersuche unter

156  Hurrelmann 1995, S. 164. Vgl. Hurrelmann 2000, wo sein Haupteinwand gegen Drogengebrauch jun-
ger Menschen die Vernachldssigung oder die Nichterfiillung von ,,Entwicklungsaufgaben ist.

157 Hurrelmann 1995, S. 164.

158  Vgl. Olk 1985, zit. nach Richter 1998, S. 105.

159  Vgl. Heitmeyer/Olk 1990, S. 22.

160  Vgl. Zinnecker 1987, S. 311 ff. Zur Kritik an diesem fiir die aktuelle Jugendentwicklung ,,zu engge-
fithrten Verstdndnis von Entwicklungsaufgaben siehe Ferchhoff (1999, S. 82).

161  DaB Hurrelmann solche gesellschaftlichen Schranken jugendlicher Sozialisation - ohne reflexiven
Riickbezug auf das Konzepts der ,,Entwicklungsaufgaben - an anderer Stelle seines Lehrbuches be-
nennt (vgl. 1995, S. 263 ff), relativiert diesen Aufgabenkatalog nicht. Es unterstreicht eher die unhisto-
rische Festschreibung oder Weltfremdheit und auch den Uberforderungscharakter des Aufgabenkata-
logs.

162  Vgl. die Befiirchtungen der Jugendlichen in Deutschland hinsichtlich der ihnen drohenden Arbeitslo-
sigkeit in der Zusammenfassung der Shell-Jugendstudie von 1997 (Jugendwerk 1997) und ihre ange-
strengte Zuversicht, sich diesen fiir sie kaum mehr kalkulierbaren Anforderungen der Berufswelt den-
noch zu stellen (vgl .Jugendwerk 2000, Band 1, Hauptergebnisse).
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»langfristigen® Belastbarkeitsgesichtspunkten fiir die Erziehung ,.eigener Kinder*“. Wihrend
die Entwicklungsaufgaben 1 und 2 den jungen Leuten ein ziemlich berechnendes Verhiltnis
zu Ausbildung und Liebe abverlangen, ndmlich Ausbildung fiirs Geldverdienen und Liebe
und Partnerschaft fiir die Aufzucht eigener Kinder, sollen sie als dritte Aufgabe daneben
eine private Moral ohne jede Berechnung entwickeln. Der SchluBpunkt dieses Menschen-
bildungskataloges ist dann die doppelte Verwechslung der Konsumbediirfnisse mit der ei-
genen (meist beschridnkten) Kaufkraft sowie der eigenen, ,,autonomen* Konsumwiinsche
mit den Verfithrungen der Lifestyle-Werbung, wonach ein banales Gebrauchsgut gleich ei-
nen ganzen ,,Lebensstil“ reprisentieren soll.

,Fir eine ,,gesunde® Entwicklung der eigenen Personlichkeit ist demnach eine positiv getonte
Selbstbewertung notwendige Voraussetzung. Negative Tonungen sind in der Regel ein Signal
fiir psychische Unsicherheiten und Instabilititen. Damit ist nicht gesagt, dal weniger positive
Seiten der eigenen Person bei der Zusammensetzung des Selbstbildes iibersehen werden diirf-
ten, sondern nur, daf3 bei der jeweiligen Bilanzierung aller Bereiche des Selbstbildes die positi-
ven Elemente iiberwiegen sollten.*'®

Wenn Hurrelmanns Modell fordert, da8 die Person im Interesse ihrer ,,’gesunden’ Ent-
wicklung bei der ,,Bilanzierung aller Bereiche“ stets fiir ein Uberwiegen der positiven
Elemente sorgen soll, und zwar unabhingig davon, ob die jeweilige Personlichkeitsent-
wicklung in der konkreten Umwelt diese Einschétzung auch rechtfertigt, dann trennt er die
modellhafte Personlichkeitsentwicklung von den sozialen Kontexten ab, die die Person um-
geben und an denen sie sich abarbeitet. Die Kontexte werden fiir eine ,,’gesunde’ Entwick-
lung® insofern fiir belanglos erklért, als die Person getrennt von diesen Umstédnden, also
psychologisierend, fiir eine positiv gefirbte Bilanzierung sorgen soll, was aber dem kon-
textualistischen Ausgangspunkt des Modells widerspricht. Wenn Hurrelmann ferner eine
»positiv getonte Selbstbewertung®, also eine absichtsvoll verzerrende Sichtweise der eige-
nen Person als Basis des Lebensgefiihls einer ,,gesunden® Personlichkeitsentwicklung po-
stuliert,' heif3t das etwa, dal der Normalfall seiner ,,gesunden Entwicklung® des Selbstbil-
des auf einem kalkulierten Selbstbetrug beruht? Es 148t sich kaum vorstellen, da3 man als
Konsequenz dieses Ansatzes jemanden, der sich ,,per saldo® nicht innerlich bejahend auf
die herrschenden Normen bezieht, als eine ,.krank® entwickelte Personlichkeit qualifizieren
miifite.'s

Bezeichnend fiir den Ansatz ist eine paradoxe immanente Konsequenz, dafl Hurrelmann
eine absichtsvoll positiv eingefirbte Selbstwahrnehmung bei den Jugendlichen, die diesen
Effekt riicksichtslos gegen Gebote der Erwachsenenwelt inszenieren und leben,'®® nicht
mehr als die von ihm selbst vorgeschlagene Strategie erkennen und anerkennen kann, da er
diese Art der Selbstdarstellung und -wahrnehmung zugleich pauschal als ,,abweichendes
Verhalten“ einstuft. Mit den Entwicklungsaufgaben als Anforderungen an Normalitdt ist

163  Hurrelmann 1995, S. 168 (Hervorhebungen d. Verf.in).

164  Um dieses Thema ,,seelische und soziale Gesundheit“ dreht sich auch eine andere grof3 angelegte Un-
tersuchung tiber ,, Alltagsstref} bei Jugendlichen* in der Phase des Statusiibergangs von Mansel und
Hurrelmann (1991, S. 51 f).

165  Zur Kritik an dhnlichen normativen Vorgaben fiir eine gelungene Sozialisation siehe Griese: ,, ...d h.
der Gesunde ist der Wohlangepafite, und der sich abweichend von den Standards verhdlt, ist
krank. (1977, S. 67)

166  Vergleiche dazu oben die Darstellung subkultureller Formationen unter Kap. 3.2.1/3.2.2.
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némlich die Einschétzung von jeglichem ,,abweichendem Verhalten® langst normativ vor-
gezeichnet: ,,Als unnormal, ndmlich als auffillig oder abweichend, muf also alles Verhalten
gelten, das gesetzlich verboten oder sozial unerwiinscht und inakzeptabel ist.“'” Darunter
fallen dann aber auch Erscheinungsformen wie riipelhafte Punks, gewaltbereite Skinheads
oder betrunkene, randalierende Fulballfans, die sich gerade infolge ihrer ausgelebten posi-
tiv gefirbten Selbstwahrnehmung so ,,supergut” fiihlen, wihrend sie in Hurrelmanns Lehr-
buch eher als Beispiele fiir ,,Abweicherkarrieren” in Betracht kommen.'® Das ergibt sich
auch daraus, daf} die ,,Bedingungen mifllingender Sozialisation* blof als negatives Spiegel-
bild der normativ gefaten Entwicklungaufgaben formuliert sind:

,»Ob die Sozialisation gelingt, entscheidet sich danach, wie angemessen die individuellen
Handlungskompetenzen, das Selbstbild und die Identitétsbildung fiir die jeweiligen situations-
und lebensgeschichtlichen Handlungsanforderungen sind: Sind sie in Struktur und Profil unzu-
reichend entfaltet, dann fehlen die Voraussetzungen und Grundlagen fiir den Vollzug autono-
men und zielorientierten Handelns, und das Risiko besteht, daB psychisch und sozial aufféllige
und abweichende Formen des Handelns und Verhaltens auftreten, die die weitere Entwicklung
der Personlichkeit beeintréchtigen.*'*

Handlungskompetenzen, Identitétsbildung und Selbstbild sind nach dem Zitat nicht authen-
tische Ausdrucksformen der Individualitit eines Menschen, sondern stattdessen vor allem
Indikatoren einer erfolgreichen Sozialisation. Thre Funktion besteht in der Erfiillung von
,Handlungsanforderungen®, die laut Zitat nicht aus gesetzlichen Geboten und Verboten
oder duBeren Sozialnormen folgen, sondern aus der eigenen Lebensgeschichte. Nur kénnen
diese ,,lebensgeschichtlichen” Anforderungen in der Praxis kaum andere sein als die Anfor-
derungen im ,,Kontext™ des sozial iiblichen Lernens, Arbeitens, Familienlebens und Frei-
zeitverhaltens. Verweigert sich jemand, diesen Anforderungen nachzukommen, soll dies
nach Hurrelmann einem inneren Ausstattungsmangel oder einer ,,unzureichenden Entfal-
tung” seiner Fahigkeiten geschuldet sein. Das Modell geht folglich davon aus, daB, wenn
erst einmal die Handlungskompetenzen zur Anpassung entwickelt sind, es auf die innere
Einstellung dazu gar nicht mehr ankommt. Sind diese ,,Voraussetzungen® voll entfaltet,
dann fithre das ,,autonome” Handeln quasi automatisch dazu, daB das Individuum sich
,normal® verhélt, also nach der Definition den offiziellen gesellschaftlichen Normen ge-
méB." Auch das wiirde umgekehrt bedeuten: Wer das angepafite Verhalten nicht erbringt,
dem fehlt etwas. Seine Personlichkeit ist defizitcr entwickelt. Handelt er auffllig, dann ris-
kiert er in Hurrelmanns sozialisationstheoretischer Perspektive nicht so sehr Kontakte mit
der Polizei, sondern eine Selbstbehinderung seiner ,,gesunden® Personlichkeitsentwicklung.
Die positiven Griinde fiir abweichendes Verhalten kulminieren damit nach der , kontextua-
listischen Sozialisationstheorie® in einem einzigen negativen Befund, in der ,,miBlungenen
Sozialisation®, der defizitiren Personlichkeitsentwicklung.

167 Hurrelmann 1995, S. 179.

168  Vgl. Hurrelmann 1995, S. 179 ff, 187, 188, 190.

169 Hurrelmann 1995, S. 178 (kursive Hervorhebungen d. Verf.in).

170, Ist das Ergebnis konform mit gesellschaftlichen Normen und Erwartungen, so gilt das Handeln oder
Verhalten als normal; ist es nicht konform, gilt es als unnormal.” (Hurrelmann 1995, S. 179) ,, Die
Handlungskompetenzen der Person entsprechen in diesem Fall (einer ‘Risikokonstellation’ fiir das
Entstehen von abweichendem Verhalten) nach Profil und Struktur nicht den jeweils durch die institu-
tionellen gesellschaftlichen Normen vorgegebenen Standards. * (Hurrelmann 1995, S. 183)
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An dieser Argumentation fillt die unvermittelte Gleichsetzung von sozialen Handlungs-
kompetenzen mit normkonformen Werthaltungen auf. Das Modell unterstellt damit implizit
doch eine Art Determinismus, daf} eine gelungene Persdnlichkeitsentwicklung zu einer dau-
erhaften ,,autonomen“ Befolgung aller Sozialnormen fiihre. Dabei ist der kontrafaktische
Automatismus der Normbefolgung bei ,,gelungener Sozialisation® so wenig begriindet wie
ein Automatismus der Normabweichung bei nicht vollstindig entfalteten personlichen
Handlungskompetenzen von Kindern und Jugendlichen, die sich sonst bis zur ,,Reifung*
alle vorwiegend deviant verhalten miifiten. Mit dem Ansatz wird zugleich im Grundsatz be-
hauptet, da8 die Normverletzungen Jugendlicher ohne ,,kontextuelle Motivation erfolgen
wiirden, sofern eine Normabweichung, gleichgiiltig in welchem ,,Kontext“, als Nichterfiil-
lung der ,,Entwicklungsaufgaben und damit als Ausdruck von Personlichkeitsdefiziten gilt,
die letztlich in eine ,,Abweicherkarriere”'” miinden konnen. Hurrelmanns Erkldrungsansatz
des abweichenden Verhaltens reduziert sich damit auf eine Parallelisierung von unvor-
schriftsméBigem Verhalten und Personlichkeitsentwicklung. Die Ausgangsfrage nach der
Entstehung der personlichen Handlungsmuster, -motive und Selbstbilder aus dem sozialen
Kontext ist in dieser Forschungsperspektive nicht mehr sichtbar.

Als Stdrke ist an Hurrelmanns kontextualistischer Sozialisationstheorie ihr subjektbe-
tonter Anspruch hervorzuheben, also die Annahme, daB3 das Subjekt nicht allein von duf3e-
ren sozialen Faktoren determiniert wird, sondern Rdume und Potentiale zu eigenstindiger
personaler Entwicklung hat und nutzt. Dieser Anspruch bleibt als theoretisch sinnvolles, in-
novatives und ergebnisoffenes Paradigma fiir sozialisationstheoretische Analysen positiv
festzuhalten. Hurrelmanns Ansatz ist auch in den beiden fiir die Persénlichkeitsentwicklung
relevanten Dimensionen angelegt. Er umfafit ihre wesentlichen Themengebiete und fokus-
siert die Jugendentwicklung. Die Umsetzung des Anspruches weist jedoch Schwdchen auf.
Sie reduziert das ,,kontextualistische® Modell wieder auf bereits vorliegende Erklarungsmu-
ster von Mead und Erikson, die es gerade iiberwinden will. Ohne eine Analyse der Eigenart
der sozialen Sektoren voranzustellen, behauptet Hurrelmann bestimmte Auswirkungen der
sachlich-gegenstindlichen Praxis. Er zeigt aber nicht, wie diese Wirkungen aus den betref-
fenden Praxisstrukturen und ihrer individuellen Verarbeitung erwachsen. Dies wurde am
Beispiel der Schulschwierigkeiten nachgezeichnet. Wenig aufschluBreich ist auch die Be-
stimmung des ,,abweichenden Verhaltens* durch seine blofe Spiegelung an den traditio-
nellen ,,Entwicklungsaufgaben®. Beides verleiht dem Ansatz einen moralisierenden An-
strich, der auch andere iiberkommene Defizitansditze'” kennzeichnet. Die in Hurrelmanns
Lehrbuch dargebotene Anwendung seines Ansatzes erscheint daher als Dechiffrierungscode
der inneren Strukturen des postmodernen Selbstverstindnisses von Jugendlichen in den ent-
scheidenden Fragen als zu stark normativ ausgerichtet und als theoretisch zu wenig offen
fiir neue ,,produktive Realitéitsverarbeitungen®.

171  Hurrelmann 1995, S. 179 ff, 187 ff.
172 Vgl. Thiem-Schrider 1989.
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2.4.3 Zur Bedeutung des Individualisierungs-Theorems fiir die Analyse der
Adoleszenzphase

Ob Ulrich Becks Buch ,,Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne“'™ die
meist zitierte sozialwissenschaftliche Veréffentlichung der Zeitgeschichte ist oder nicht,'”
es représentiert jedenfalls einen theoretischen Trend. Gerade in der jugendsoziologischen
Literatur und in der neueren Sozialisationstheorie ist es rezipiert worden.'” So fungiert
Becks Individualisierungs-Theorem in Ablésung marxistischer sowie schichtentheoreti-
scher Theoreme als neue gesellschaftstheoretische Hintergrundtheorie zur Beschreibung
von vielerlei Erscheinungsformen und Umstrukturierungen der Jugendphase.'” Nicht zu-
letzt das (im néchsten Kapitel thematisierte) Desintegrations-Theorem Heitmeyers'” zur
Erklarung der rechtsradikaler Jugendgewalt der 90er Jahre wie auch Baackes Deutung der
»-Jugendkulturen“'” leiten sich explizit von Becks Individualisierungstheorem ab.

Beck behauptet, die aktuelle Gesellschaftsentwicklung sei durch Modernisierungsschiibe
besonderer Art gekennzeichnet, die fiir die Lebensfiihrung der einzelnen zu Individualisie-
rungsschiiben fithrten. Die ,,andere Moderne® habe mit ihren globalisierten atomaren und
6kologischen Risiken die tradierten sozialen Klassenunterschiede, die noch bis in die
1950er Jahre das Sozial- und Wirtschaftsleben strukturiert hétten, obsolet gemacht. Bis da-
hin hétten die Menschen in stindisch und klassenspezifisch gepréigten ,,sozial-moralischen
Milieus* gelebt. Das hitte sie einerseits in den biographischen Abfolgen von Schul- und
Berufsausbildung, Berufstitigkeit, Heirat, Familiengriindung und Hausbau festgelegt, ihnen
aber auch traditionelle Sicherheiten geboten. Die gesellschaftliche Klassenlage sei in der
Postmoderne nicht verschwunden, sondern habe sich auf h6herem Niveau reproduziert.'”
Infolge dieses allgemeinen ,Fahrstuhleffektes“!® habe das ,jenseits von Klasse und
Schicht“®" zu wachsenden Entfaltungsmdoglichkeiten auch der unteren Schichten gefiihrt
und damit zu vermehrten Gestaltungsmoglichkeiten des eigenen Lebensweges. Das bedeute
neue Freiheiten, aber auch neue Anforderungen an den einzelnen:

,.Individualisierung bedeutet in diesem Sinne, daB3 die Biographie der Menschen aus vorgege-
benen Fixierungen herausgelost, offen, entscheidungsabhéngig und als Aufgabe in das indivi-
duelle Handeln jedes einzelnen gelegt wird. Die Anteile der prinzipiell entscheidungsverschlos-
senen Lebensmoglichkeiten nehmen ab, und die Anteile der entscheidungsoffenen, selbst her-
zustellenden Biographie nehmen zu. Individualisierung von Lebensléufen heift also hier (...):
sozial vorgegebene Biographie wird in selbst hergestellte und herzustellende transformiert, und
zwar so, daBl der einzelne selbst zum ‘Gestalter seines eigenen Lebens’ wird und damit auch

zum ‘Ausloffler der Suppe, die er sich selbst eingebrockt hat’.“!%

173 Vgl. Beck 1986.

174  Vgl. Tillmann 2000, S. 259 und Anmerkung 37.

175 Vgl. Zinnecker 1985; Heitmeyer/Olk 1990; Achter Jugendbericht 1990; Heitmeyer/Moller 1995, S.
204; Schroder 1995, S. 18 ff; Tillmann 2000, S. 260 ff; Holtappels in: Tillmann u.a. 1999, S. 32.

176  Vgl. Tillmann 2000, S. 252 ff, 260 ff; Ferchhoff 1999, S. 9 ff, 49 ff.

177  Vgl. Heitmeyer 1992, 1993, 1994a, 1994b.

178  Vgl. Baacke 1993.

179  Vgl. Beck 1986, S. 141 sowie Beck 1997.

180 Beck 1986, S. 124 f.

181  Beck 1986, S. 121, vgl. auch ebd. S. 209. Zur Kritik siche exemplarisch Scherr 1992a, S. 24 ff.

182  Beck 1983, S. 58 f; der gleiche Gedanke findet sich auch in Beck 1986, S. 116.
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Gerade die ,,Dialektik® von Freisetzung und Abhéngigkeiten kennzeichne von nun an die
biographischen Anforderungen an die Subjekte. Jeder miisse gewissermaBen sich selbst als
das Handlungszentrum seines biographischen ,,Planungsbiiros* begreifen und verhalten.'s

Die Pointe von Becks gesellschaftlich-historischer Analyse besteht somit in der Be-
hauptung einer subjektorientierten Zuspitzung der sozialen Realitit selbst.”® Man kénnte
auch sagen, Beck paraphrasiert wortreich den neoliberalen Sinnspruch ,Jeder ist seines
Gliickes Schmied“. Hieran kniipfen manche Sozialisationstheoretiker an, wobei sie die
theoretische Vagheit und Mehrdeutigkeit des Individualisierungs-Theorems als seinen be-
sonderen theoretischen Vorzug begriiien: ,,Das Faszinierende am Begriff der Individuali-
sierung ist allerdings zugleich seine Unschérfe und vielseitige Verwendbarkeit“.'* Fragt
man sich, worin das hohe Inspirationspotential des Individualisierungs-Theorems fiir sie
liegen konnte, kommen dafiir zwei Aspekte in Betracht. Einmal interpretiert Beck die biir-
gerliche Gesellschaft aus einer dichotomischen Perspektive, wonach die neueren Vergesell-
schaftungsprozesse zu Individualisierungsschiiben fithren, die ihrerseits wiederum von ge-
sellschaftlichen Standardisierungen bedroht werden. Neue Freiheiten fiihrten zu neuen
Uberforderungen, so daB sie ihr Gegenteil bewirkten, nimlich neuartige Abhzingigkeiten,
diese allerdings von ungeahnter Dimension. Was Becks Ausfithrungen daher zweitens so
»faszinierend“ erscheinen 146t, ist moglicherweise die ,,Brillanz“ ihrer dichotomischen Ar-
gumentationsmuster und ihre inspirierenden (Katastrophen-) Szenarien ,jenseits von Stand
und Klasse“."s Jugendliche kommen darin am Rande auch vor in der Dichotomie als “Le-
bensgestalter®, die ,,zugleich“ die ,,Ausloffler” der selbsteingebrockten Suppe sind. Es ist
zu vermuten, daB gerade die literarischen Qualititen des wortschdpfenden' Soziologen
Beck die iiberragende Wirkungsgeschichte ausgeldst haben kénnten, wovon sich moderne
Sozialisationsforscher haben inspirieren lassen.

Was Beck andererseits nicht entwickelt hat, sind die individuellen Bewiltigungsstrate-
gien innerhalb der Szenarien, die psychologischen Aspekte der Postmoderne.'®® Bevor die
Ergidnzung dieser Dimension durch andere Sozialisationstheoretiker erdrtert wird, soll ein
moglicher Grund dafiir erwogen werden, weshalb Beck es nicht unternommen hat, die psy-
chologischen Anteile selbst zu entwickeln. Man konnte es mit der soziologischen Perspek-
tive als solcher in Verbindung bringen, die von sich aus nicht sozialpsychologisch orientiert

183  Vgl. Beck 1986, S. 116 f, 217.

184  So die Zuspitzung von Becks Pointe bei Tillmann (2000, S. 266).

185 Heitmeyer/Olk 1990, S. 12.

186 Beck 1986, S. 68. Ein Beispiel ist Becks Umschreibung der ,,Globalgefihrdungslagen” (S. 115) ,, Es
handelt sich um das absolute und unbegrenzte NICHT, das hier droht, das ,,Un" schlechthin, unvor-
stellbar, unbegreiflich, un-, un-, un-." (S. 68).

187  Belege fiir Ulrich Becks Wortschopfungspotential sind nicht nur die in den elaborierten Code iiberge-
gangenen Ausdriicke aus dem gleichnamigen Buch (1986) ,,Risikogesellschafi, sondern auch ,,Mo-
dernisierungsschub®, . Individualisierungsschub“ oder Worte wie ,,Globalgefihrdungslagen® (S. 115),
Katastrophengesellschaft (S. 105), ,,Siindenbock-Gesellschaft“ (S. 101), ,,Nachklassengesellschaft*
(S. 151), ,,Zivilisationsverelendung* (S. 67) ,,Weginterpretation® (S. 100) oder ,,Festdenken® (S. 117).
Sein ,,s0ziologisch ... inspiriertes Denken* (Beck iiber Beck, 1986, S. 13) und seine literarische Krea-
tivitdt sind in Becks nachfolgenden Verdffentlichungen ungebrochen, wenn er im Werk iiber ,,Globali-
sierung® von 1997 den Bogen spannt von der ,,Weltrisikogesellschaft und der ,, McDonaldisierung der
Welt“ iiber ihre ,,Globalisierung" und ,,Ortspolygamie* bis zur ,, transnationalen Zivilgesellschaft“ im
,, Transnationalstaat “.

188  Vgl. zu dieser Kritik: Heitmeyer/Olk 1990, S. 16; Tillmann 2000, S. 266.
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ist. Die Leerstelle konnte aber auch eine Schranke in Becks Argumentationsstrategie selbst
haben, da er ndmlich mit epochalen Verdnderungen argumentiert. Das Zeitalter der Indivi-
dualisierung setzt er einmal mit dem Entstehen der biirgerlichen Gesellschaft gleich, dann
mit der Entstehung des Kapitalismus im 18. und 19. Jahrhundert." Von ,,Klassen* spricht
er ,,hier immer wesentlich im Sinne des 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts*“'* oder vom
Zeitraum der Entwicklung der Bundesrepublik, also der Zeit nach dem Zweiten Welt-
krieg.”" Welchen Zeitraum man davon auch ins Auge falt, in jedem Falle iibersteigt dieser
die epigenetische Entwicklung Jugendlicher um ein Vielfaches. Wenn aber von Becks epo-
chalen ,,Kontinuitdtsbriichen” auf das (neue) BewuBtsein von Jugendlichen geschlossen
werden soll, ist dies als Erkliarung jugendlicher Selbstbilder vom Ansatz her nicht hinrei-
chend. Jugendliche kennen aus ihrem Erleben nur die moralischen, politischen und kultu-
rellen Strukturen ihrer Jetztzeit. Sie leiden damit nicht an Verlusten, die man erst wahrneh-
men kann, wenn man mehrere Jahrzehnte gelebt hat und sich dadurch groferer Zeitrdume
und erst recht vergangener Epochen qua Lebenserfahrung oder Studium bewuf3t wird. Aus
diesen Griinden kénnen Jugendliche auch die von Beck behaupteten Traditionsbriiche nicht
als solche realisieren. Die Bedeutung epochaler Umbriiche in Becks Theorie begriindet da-
her Zweifel an ihrer Eignung zur Erkldrung von aktuellen Adoleszenzproblemen.

In der Fachliteratur zur Sozialisation Jugendlicher werden auch weniger die epochalen
Aussagen Becks aufgegriffen als seine Aussagen zur Einordnung von Individualisierungs-
schiiben in der Statuspassage Jugend und zur Beschreibung neuer Dimensionen der jugend-
lichen Selbstkonstitution.'?

— Der gestiegene Lebensstandard im Nachkriegsdeutschland wird als Basis auch der Teilnahme
Jugendlicher am Massenkonsum gewertet. Nachdem dariiber bereits die Arbeiterschaft aus der
»proletarischen Enge“ ausgezogen sei, sei der Massenkonsum auch Grundlage der Pluralisie-
rung jugendlicher Lebensstile. Auch die Jugend habe so eine Emanzipation aus traditionellen
klassenkulturellen Milieus erfahren.

— Die von Beck betonte Mobilitdt der Gesamtbevélkerung durch 6konomische Modernisierung
und sozialstaatliche Expansion erdffne vor allem weiblichen Jugendlichen bisher verschlossene
berufliche Lebenswege und familiale Arrangements. DaB sie ihr Elternhaus erst bei 6konomi-
scher Selbstiandigkeit und EheschlieBung verlassen, sei aufgeldst. Dies werde individuell unter-
schiedlich kombiniert, was die Ehe als Lebensform relativiert habe. Frither beginnende sexuelle
Aktivitdten und die Verschiebung der Familiengrindung mit oder ohne Trauschein in das dritte
Lebensjahrzehnt verschaffe den jungen Menschen ein vollig neues Jugendmoratorium fiir indi-
viduelle Gestaltungen intensiver sexuell-emotionaler Partnerschaften.'”

189  Vgl. Beck 1986, S. 130 ff.

190  Beck 1986, S. 140.

191  Vgl. Beck 1986: ,,In allen westlichen Industrielcindern - besonders in der Bundesrepublik Deutschland
- hat sich in der wohlfahrtsstaatlichen Modernisierung nach dem Zweiten Weltkrieg ein gesellschaftli-
cher Individualisierungsschub von bislang unerkannter Reichweite und Dynamik vollzogen. (Es) ...
wurden die Menschen in einem historischen Kontinuitdtsbruch aus traditionalen Klassenbedingungen
und Versorgungsbeziigen der Familie herausgeldst ... “ (S. 116); ders. S. 124 ff, 208 ff.

192 Die Zusammenfassung folgt den Aussagen der Arbeitsgruppe Bielefelder Jugendforschung, deren re-
daktionelle Verantwortung Heitmeyer und Olk (1990, S. 11 ff) hatten und der angehérten: Dieter
Baacke, Klaus-Peter Brinkhoff, Wilfried Ferchhoff, Wilhelm Heitmeyer, Klaus Hurrelmann, Wolfgang
Melzer, Kurt Moller, Georg Neubauer, Thomas Olk, Uwe Sander, Gertrud Siller, Frank Strikker,
Heinz Siinker, Ingrid Volkmer, Ralf Vollbrecht.

193 Vgl. Zinnecker 1985, S. 38.
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~ Die Bildungsexpansion fiihre nicht nur zu lingerer Verweildauer im Bildungssystem, sondern
auch zu ausgeprégteren Selbstfindungs- und Reflexionsprozessen. Die verldngerten Schul- und
Berufsbildungsginge konnten auch als institutionell vorgegebene Rahmengebung des Adoles-
zenzmoratoriums interpretiert werden. Auch dies verstirke die individuellen Méglichkeiten,
sich aus familial vorgegebenen schichtenspezifischen Milieus herauszuentwickeln.'*

An solchen von Beck iibernommenen ,Eckpunkten der sekundéren Individualisierung
zeigt sich, daf die Verdnderungen der Lebenslagen und Pluralisierung der Lebensstile Ju-
gendlicher vor allem gesellschaftlich induziert sind. Inwiefern diese Entwicklung dann mit
dem Oberbegriff der ,,Individualisierung® zutreffend charakterisiert ist, bleibt auch in den
von Beck inspirierten Arbeiten zweifelhaft. Dabei rdumen deren Autoren ein, daB sich das
Individuum an den strukturellen Vorgaben oft vergeblich abarbeitet. Ahnlich wie Beck'
sagen sie, daB3 junge Leute an den Vorgaben oft mit ihren unmafgeblichen ,,biographischen
Entwiirfen” scheitern und davon iiberfordert sind. Heitmeyer/Olk iiberschreiben ihr 6. Ka-
pitel ausdriicklich mit ,Individualisierung: ‘Sonnen-’ und/oder ‘Schattenseiten’?*'* und
betonen die ,,Ambivalenz*"*’ der Individualisierungsprozesse. Obwohl ihre Ausfiihrungen
oft in die gegenteilige Richtung weisen, messen sie schon im Festhalten an der ,,Individua-
lisierung® als analytischem Leitbegriff den duferen Vorgaben einen eher randstindigen
Status zu und unterschétzen damit &hnlich wie bereits Beck die Bedeutung der strukturell-
institutionellen Préformationen. Wiahrend Beck von mehrschichtiger Parallelitidt von zwei
Gesellschaftsrealitdten mit unterschiedlicher Sinnhaftigkeit fiir das postmoderne Indivi-
duum spricht,"* liest sich das in der Rezeption der Bielefelder Arbeitsgruppe zwar einfa-
cher, aber auch plausibler:

»Zwar wird der einzelne aus traditionalen Bindungen und Versorgungsbeziigen herausgeldst,
allerdings sieht er sich nun stattdessen mit den Zwangen gesellschaftlicher Institutionen kon-
frontiert, die er selbst nur wenig beeinflussen kann. Es sind nun vor allem der Arbeitsmarkt,
aber auch das Bildungssystem, sozialpolitische Versorgungssysteme etc., die den je individuel-
len Lebenslauf institutionell kanalisieren. Ereignisse wie der Eintritt bzw. Austritt aus dem Bil-
dungssystem, der Beginn bzw. die Beendigung der aktiven Erwerbsphase und der Eintritt in das
Rentenalter erweisen sich nun als institutionengesteuerte Statuspassagen, die sowohl die Ab-
folge von Lebensaltern als auch die alltéglich zu bewiltigenden zeitlichen und sachlichen Pro-
bleme und Verhaltenszumutungen vorgeben. Die Widerspriichlichkeit des Individualisierungs-
prozesses ergibt sich also aus der Gleichzeitigkeit von Individualisierung und Institutionalisie-
rung bzw. Standardisierung ... .“'*°

Wenn die Autoren ihre Umschreibung von Becks Konstruktionselementen ernst nihmen,
dann bliebe fiir eine Individualisierungsthese als dem Charakteristikum der Moderne ei-
gentlich kein Raum mehr. Denn wenn die biographischen Statuspassagen ,,institutionenge-
steuert™ sind, bewegt sich das Individuum biographisch in einem ziemlich engen ,,Kanal“.
Seine individuelle Aufgabe besteht nur noch darin, mit den individuell ,,nur wenig beein-

194  Darauf verweist besonders Tillmann (1996, S. 264).

195  Vgl. Beck 1986, S. 115 ff, 208 ff, 217 ff; der oben zitierte ,,Ausldffler” in: Beck 1983, S. 58 f. - Siehe
dazu auch Beck/Beck-Gernsheim 1994: ,, Riskante Freiheiten* (S. 10 ff) in kritischer und verteidigen-
der Auseinandersetzung mit Einwénden gegen das Individualisierungstheorem.

196  Vgl. Heitmeyer/Olk, 1990, S. 23; Heitmeyer 1994b, S. 46.

197 Heitmeyer/Olk 1990, S. 13.

198  Vgl. Beck 1986, S. 158, 209.

199  Vgl. Heitmeyer/Olk 1990, S. 15 f.
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fluBbaren” ,,Zwingen“ dieser Institutionen ,.bzw.* ihren ,,alltdglich zu bewiltigenden ...
Verhaltenszumutungen* zurechtzukommen.? Wenn aber das Individuum nur als Anhiing-
sel von institutionellen Zumutungen gefordert ist, erscheint es theoretisch abwegig, es als
bestimmende Grofe solcher Verhéltnisse zu bezeichnen. Dann besteht das Verhiltnis auch
nicht in einer ,,Gleichzeitigkeit von Individualisierung und Institutionalisierung, sondern
in der Unterordnung des Individuums unter die institutionellen Standards. Standardisierung
ist aber das Gegenteil von Individualisierung. Was die Bielefelder Arbeitsgruppe dem Indi-
viduum angesichts der institutionellen Vorherrschaft als ,,IndividualisierungsprozeB“ zuge-
steht, ist die Einiibung einer bloBen Uberlebenstechnik: ,,.Der ProzeB der Diversifizierung
von Lebenslagen und Pluralisierung von Lebensstilen unterlduft also das Hierarchiemodell
der sozialen Klassen und fiihrt im Ergebnis dazu, daf sich die Individuen selbst - um des
eigenen Uberlebens willen - zum Zentrum ihrer eignen Lebensplanung und Lebensfithrung
machen miissen. !

Eine dialektische Offnung in Richtung Individualisierung wiirde der institutionell ge-
steuerte Standardisierungszwang allenfalls unter der Prémisse von Niklas Luhmanns sy-
stemtheoretischer Rekonstruktion des Verhéltnisses von moderner Gesellschaft und Indivi-
duum erfahren, der behauptet, daf es Teil der gesellschaftlichen Standardisierungsanforde-
rungen sei, sich als unverwechselbare, individuierte Person zu prisentieren.”? Demnach sei
die gesellschaftliche Forderung die Forderung nach Selbstsozialisation: ,,Sie erfolgt nicht
durch ‘Ubertragung’ eines Sinnmusters von einem System aufs andere, sondern ihr Grund-
vorgang ist die selbstreferentielle Reproduktion des Systems, das die Sozialisation an sich
selbst bewirkt und erfihrt.“*® Da jede gewd#hlte Einzigartigkeit aber scheinbar bessere
Moglichkeiten derselben ausschlieBen wiirde, beginne eine endlose Suche nach Identitiits-
schablonen, die andere kopiere. Die konfektionierte Einzigartigkeit als Standard-Identitét
sei das paradoxe Resultat. Gegeniiber solchen funktionalistischen Vereinnahmungen der
Individualitét durch Systemtheoretiker wie Luhmann oder Beck beharrt Habermas in der
Debatte auf den authentischen Eigenleistungen einer postkonventionellen Ich-Identitit, die
eigene Wertiiberzeugungen bilde (vgl. Kap. 2.3.1).2%

Die Bielefelder Arbeitsgruppe gesteht diesen gesellschaftsanalytischen Ansitzen, auch
wenn sie sich teilweise widersprechen, eine Berechtigung zu, indem sie sie zum ,,Ausdruck
der tatséchlichen Paradoxie der Situation in den individualisierten Gegenwartsgesellschaf-
ten” erkldrt.2

Wie nun die bisher ungeklérte ,,Binnenperspektive® dazu aussehen konnte, bringen die
Autorinnen und Autoren der Bielefelder Arbeitsgruppe in zwei grundlegend verschiedenen
Alternativen auf den Punkt, die auch fiir den Fortgang dieser Untersuchung als die Gegen-
pole von reellem und konstruiertem SelbstbewuBtsein gelten kénnen:

200  Ahnlich ist die Kritik an Becks Individualisierungstheorem bei Niiberlin (1997, S. 41 ff).
201 Vgl Heitmeyer/Olk 1990, S. 15.

202 Vgl. Luhmann 1987.

203  Luhmann 1984, S. 327.

204 Vgl Habermas 1988, S. 238 ff.

205  Vgl. Heitmeyer/Olk 1990, S. 20 f.
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— Einerseits erfahre das Individuum seine unverwechselbare und ganz eigene Identitit
praktisch im Vollzug und der Selbstwahrnehmung seiner praktischen Zwecksetzungen.
Je weniger diese ihm als von auBlen aufgenétigt erschienen und je mehr sie von ihm
selbst bestimmt seien, um so mehr erfahre sich der einzelne als individuiert und nicht als
,-austauschbar“. Identitét ergebe sich somit gewissermafien als ,,unbeabsichtigtes Neben-
resultat von biographischen Aktivititen®.2

— Umgekehrt laufe der krampfhafte Versuch, ,,sich unmittelbar und intentional als unver-
wechselbar und einzigartig zu inszenieren“, immer Gefahr, in den Vollzug einer ,,Stan-
dardidentitit™ zu miinden,®” etwa durch ein bestimmtes ,,Outfit“, durch subkulturelle
Selbststilisierungen oder Subkulturen wie Rocker, Skinheads etc.

Zusammenfassend iiberwiegen nach den vorstehenden Erwigungen die Zweifel, Becks In-
dividualisierungs-Theorem als tragfihige analytische Basistheorie von Identitétsbildungs-
prozessen zu iibernehmen, obwohl dies nicht wenige sozialisationstheoretische Arbeiten
tun. Zweifel an seinem Ansatz formulieren aus der Bielefelder Arbeitsgruppe auch Soziali-
sationstheoretiker wie Tillmann oder Ferchhoff. Ferchhoff spricht von einem ,,soziologi-
schen Modethema® und einem ,,massenhaften Megatrend“.*® Tillmann gesteht zu, daf} das
Individualisierungstheorem den ,,zeitdiagnostischen ‘Nerv’* getroffen haben mag,*® kriti-
siert aber auch, daB es durch seine Uberzeichnungen méglicherweise selbstkonstruierte
Trends analysiere, aber keine realen.?”® Die Faszinationskraft des Konzeptes erscheint m.E.
zugleich als seine Schwiche. Beck liefert ein soziologisch inspiriertes quasi-literarisches
Deutungsmuster mit Betroffenheits-Szenarien und Uberzeichnungen als Stilmittel. Wenn
gerade dies als ,,Aufhénger” oder ,,Rahmen® der Analyse von Adoleszenzprozessen samt
ihren subkulturellen Ausprégungen attraktiv erscheint, 146t sich aber auch das Verzerrungs-
potential nicht bestreiten, das darin integriert ist.?"" Selbst wenn das Beck’sche Individuali-
sierungstheorem einen fiir die Personlichkeitsentwicklung relevanten makrotheoretischen
Rahmen abgibe, fehlte Becks Ansatz im Hinblick auf die methodischen Anforderungen an

206 Heitmeyer/Olk 1990, S. 21; zu dieser Fassung von SelbstbewuBtsein siehe Kap. 7 a.E.

207 Ebenda; vgl. dazu Kap. 6.2.2.

208 Ferchhoff 1995, S. 52.

209 Tillmann 2000, S. 279.

210 Vgl Joas 1988, S. 2 ff; Mackensen 1988, S. 9; Popp/Tillmann 1990, S. 198;Tillmann 1995, S. 183;
Tillmann 2000, S. 280.

211  Eine der in der Literatur kritisierten Verzerrungen betrifft Becks These von der ,,Entstrukturierung®
der Jugendphase, die er mit folgenden triadischen Individualiserungs-Szenarien (vgl. Beck 1986, S.
206) erlautert: (1) ,,Herauslosung aus historisch gegebenen Sozialformen und -bindungen®, (2) ,, Ver-
lust von traditionalen Sicherheiten (Entzauberungsdimension)“ und (3) ,, neue Art der sozialen Ein-
bindung (Kontroll- bzw. Reintegrationsdimension) “. Hiergegen stiitzen die qualitativen Ergebnisse der
1 Pastor Max Hemprich formulierte einen #hnlichen Integrationsgedanken schon 1902 auf gut preu-
Bisch so: ,, Es handelt sich also um das hohe Ziel, viele Tausende Jugendlicher, sittlich unreifer, mit
hochst mangelhaften Kenntnissen ausgeriisteter Personen einem verkehrten und fiir das Vaterland
verhdngnisvollen Lebensgang zu entziehen und sie zu tiichtigen und (!) zufriedenen Gliedern des
Staates zu machen. “ (S. 25). 2. und 13. Studie des Shell-Jugendwerks von 1997 und 2000 den gegen-
teiligen Eindruck, daB die Jugendbiographie von ihrem Ablauf her wie von ihrem Selbstversténdnis
weit traditioneller verlduft als ihre postmodenen Trendmelder es anzeigen. Eindrucksvoll bestitigen
das die zwar von Krise geprigten, aber doch differenziert und eher traditional reagierenden Jugendli-
che in der Studie von 1997, speziell die Typologie mit u.a. den ,, Gesellschafiskritisch-Loyalen“, den
,, Traditionellen* und den ,, Konventionellen* (Miinchmeier a.a.o. 1997, S. 379 ff).
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eine theorieverbindende Sozialisationstheorie (vgl. Kap. 2.1.3) die unverzichtbare innerpsy-
chische Dimension. Dariiber hinaus fokussiert Beck sein Erkenntnisinteresse zu wenig auf
die eigentliche Jugendentwicklung.

2.4.4 Zum Erklirungspotential des Desintegrations-Theorems

Das Potential von Becks Individualisierungstheorem zeigt sich in Wilhelm Heitmeyers For-
schungsarbeiten, die diesen Ansatz um die Dimension der inneren Persénlichkeitsentwick-
lung Jugendlicher erginzen. Besondere Beachtung fand Heitmeyers Erkldrungsansatz von
auffilligem Jugendverhalten mit Akzent auf den gesellschaftlichen Bedingungen im Jahre
1993, als er ihn auf dem damaligen Hohepunkt fremdenfeindlicher Gewalttaten Jugendli-
cher verdffentlichte.” Infolge der innerfachlichen Wirkungsgeschichte und Verbreitung
dieses Ansatzes,?”® aber auch wegen der massiven innerfachlichen Kritik?“ erscheint es
sinnvoll, seine Kernaussagen im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit zu analysie-
ren.

AuslédnderhaB, der sich in Brandanschldgen und Uberfillen meist ménnlicher Jugendli-
cher auf Fliichtlinge in Deutschland unter der iibergreifenden Parole: ,,.Deutschland den
Deutschen - Ausldnder raus!“ manifestierte und der offiziell als ,,Rechtsextremismus® be-
zeichnet wird,” ist nach Heitmeyers Analyse ein Produkt der gesellschaftlich erzeugten
~ambivalenten Individualisierungsprozesse®, die sich schlieBlich in ,,sozialen, beruflichen
und politischen Desintegrationsprozessen® ausdriickten.”® Heitmeyers Desintegrations-
Theorem®" stiitzt sich ausdriicklich auf Becks Beschreibung von postmodernen ,,Auflé-
sungsprozessen® sozialer Lebenszusammenhénge und sozialmoralischer Milieus. Eine sei-
ner Weiterentwicklungen besteht in der These, daB die Verarbeitung der Desintegrationser-
fahrungen bei Jugendlichen zu Desorientierung fiihre. Diese Desorientierung schlieBe die
Akzeptanz von privater Gewaltanwendung als Ersatzhandlung ein. Erst nachtréglich werde
die Gewalt mit Versatzstiicken rechtsradikaler Deutungen legitimiert. Rechtsradikale Deu-
tungen seien fiir Jugendliche deshalb besonderes attraktiv, weil sie ihnen unverlierbare
Gruppenidentititen anbieten wiirden wie Rasse oder Nation.

Heitmeyers Argumentation basiert insoweit auf einer Gleichsetzung von rechtsradikaler
Gewalt mit einem jugendtypischen Identitétsproblem, als er den politischen Rechtsradika-

212 Vgl. zum folgenden Heitmeyers Abhandlung in der Zeitschrift ,,Aus Politik und Zeitgeschichte* unter
dem Titel: ,, Gesellschaftliche Desintegrationsprozesse als Ursachen von fremdenfeindlicher Gewalt
und politischer Paralysierung* (1993, S. 3-13); ebenso ders. in: Deutsche Jugend 1993; vgl. auch
Heitmeyer 1994a, 1994b.

213 Vgl. Schubarth/Melzer 1995; Holtappels/Heitmeyer /Melzer/Tillmann 1997; Tillmann u.a. 1999.

214  Kritik an Heitmeyers Ansatz findet sich bei Ackermann 1993, Butterwegge 1993, ders. 1994, Farin/
Seidel-Pielen 1992, Hafeneger 1993, Huisken 1993, Rommelsbacher 1991 (,, Rechtsextreme als Opfer
der Risikogesellschaft - Zur Titerentlastung in den Sozialwissenschaften), Rutschky 1992; Scherr
1992a, S. 17 ff: ,, Gegen ‘Leggewiesierung’ und ‘Heitmeyerei’ im Antifaschismus? Antikritisches zur
Debatte um eine Pidagogik mit rechtsorientierten Jugendlichen (S. 17) = Bonner Initiative Gemein-
sam gegen Neofaschismus 1989; Scherr 1992 b; Scherr 1994, S. 27 ff.

215  Vgl. Bundesminister des Innern 1995: Verfassungsschutzbericht 1994, S. 15 f, 76-172.

216  Vgl. Heitmeyer 1993, S. 4. Ebenso bereits Heitmeyer 1987, S. 63 ff.

217  Vgl. Heitmeyer 1993; auch in: Heitmeyer 1994b, S. 29 ff, 44 ff; Heitmeyer/Moller 1995, S. 204.
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lismus im wiedervereinigten Deutschland als ein Jugendproblem bespricht. Diese Einord-
nung irritiert, weil Heitmeyer zugleich annimmt, daB8 die Jugend ihre (rechtsradikalen)
Identifikationsmuster in der Erwachsenenwelt vorfindet und insofern diese als das MaB ih-
rer Orientierung in Betracht kommt. Dem widerspricht Heitmeyer jedoch mit dem Hinweis,
die Gewaltakzeptanz Jugendlicher ergebe sich ,nicht in erster Linie iiber die Attraktivitit
von Parolen, (...) sondern® aus ihren alltéglichen Erfahrungen. Damit sei die Gewaltakzep-
tanz auf ,,Sozialisationsmechanismen und nicht auf die politischen Rénder* zuriickzufiih-
ren.”® Indem Heitmeyer den politischen Rechtsradikalismus so auf ein Alltags- und Ent-
wicklungsproblem - ein ,,JJugendproblem®- zuriickfiihrt, kiirze er, so seine Kritiker, die
ausldnderfeindlichen Inhalte heraus und entpolitisiere damit das Verhalten der Aktivisten
zu einer sozialpsychologischen Anfdlligkeitstheorie.””® Anderseits liefere er, was an sich zu
erwarten wire, keine Analyse, wie der Rechtsradikalismus denn bei sozialisierten Erwach-
senen zustande kommt. Indem er sie als bloBe alterstypische Suche nach einer ,,Orientie-
rung® einstuft, spricht er den betreffenden Jugendlichen jedenfalls ihre politische Uberzeu-
gung ab - ungeachtet ihres brutalen Einsatzes fiir diese.

Das ausldnderfeindliche, angeblich jugendtypische Gewaltverhalten versteht Heitmeyer
vielmehr als eine Auswirkung der von ihm angenommenen Auflosungsszenarios. Mit Beck
faBt Heitmeyer aktuelle gesellschaftliche Verdnderungen so unter einer ,,zentralen Ursache®
als ,,Desintegrationsprozesse zusammen®. ,,Desintegration” als eine negativ gefafite pau-
schale Ordnungskategorie integriert bei ihm verschiedene gesellschaftliche Phidnomene,
geistige wie praktische, unter einem Gesichtspunkt: Es seien alles Vorgénge, die die gesell-
schaftliche Stabilitdt bedrohten.” Diese Einschdtzung iibertrdgt Heitmeyer in Verschlim-
merungsspiralen ,,in einer Zeit ungeheuren Wandlungsdrucks® auf sé@mtliche Sektoren des
nentfesselten Kapitalismus®, bis hin dazu, ,,daB8 der gesellschaftliche Kitt der sozialen Ge-
rechtigkeit zerbréckelt”, und bis zur ,,Auflésung des Sozialen“.”?' Die Quintessenz seiner
Betrachtungen lautet, daf} die ,,Desintegrationsschiibe* Ordnungsprobleme schaffen. Unter
die ,,Paralysierung von Institutionen“ fallen nach Heitmeyer gleichermaBen die Wirtschaft,
die Gewerkschaften, die Kirchen und Massenmedien sowie staatliche Institutionen wie

218 Vgl Heitmeyer 1993, S. 5.

219  Huisken 1993, S. 497. Vgl. zu der speziellen Kritik der Heitmeyerschen Deutung fremdenfeindlicher
Gewalt als ,Jugendproblem* ferner: Ackermann 1993, S. 283 f; Butterwegge 1993, S. 483 ff; ders.
1994, S. 384 ff. Scherr 1994, S. 27 ff; Findeisen/Kersten 1999. Katharina Rutschky (1992) fragt rheto-
risch: ,, Warum wird der Rechtsextremismus eigentlich immer dort erforscht, wo Macht und Einfluf
notorisch am geringsten sind, bei der Jugend der Unterschicht? “ (S. 12)

220 Vgl zusammenfassend Heitmeyer 1997, S. 9-12. Unter Desintegrationserscheinungen fallen der
Wertewandel im Kulturbetrieb, in religiosen Auffassungen oder familialen Lebensformen, aber auch
Skonomische Veranderungen auf dem Kapital- und Arbeitsmarkt, soziale Ungleichheit, Skandale in
demokratischen Institutionen, Biirgerkriege, globale Systemverénderungen etc.

221 ,Bisher dominierende kulturelle, religiose und familiale OrientierungsmalBstdbe sind ins Schwanken
geraten, das Miftrauen in die Funktionsfihigkeit der Demokratie nimmt stetig zu, Zukunftsangst
macht sich in immer stirkerem Maf3e breit, zumal die soziale Ungleichheit rapide wichst. Der rasante
gesellschaftliche Wandel in den letzten Jahren - stichwortartig lassen sich hier die Wiedervereinigung,
der Zusammenbruch des politischen Systems im Osten, die Globalisierung von Kapital und Kommu-
nikation, die Massenarbeitslosigkeit sowie die kulturellen, religiosen und ethnischen Aus- einanderset-
zungen anfiihren - hat zu einer grundlegenden Verunsicherung und Ratlosigkeit gefiihrt, die alle Be-
reiche der Gesellschaft durchdringen und deren individuell wie kollektiv zerstorerische Folgen bislang
kaum angemessen wahrgenommen und diskutiert werden.“ (Heitmeyer 1997, S. 10)
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Schule, Universititen, Bundeswehr und Polizei.”* Aus dieser Perspektive werden dann al-
lerdings die gesellschaftlichen Einrichtungen selbst zum eigentlich bedrdngten Objekt, wih-
rend den Opfern der ,,Modernisierungsprozesse® einschlieflich der Jugend die Rolle von
potentiellen Storfaktoren zuwichst. Infolge dieses Perspektivenwechsels geht es dann
darum, die Jugend in die Strukturen zu integrieren, die ihnen die ,Integrationsprobleme*
bereiten.

Dazu wendet sich Heitmeyer erneut der politisch rechts denkenden und stehenden Ju-
gend zu. Da Heitmeyer ihre politischen Auffassungen nicht explizit kritisiert, sondern ihnen
die Ernsthaftigkeit ihrer politischen Orientierungen abspricht, wenn er sie als Opfer von
»Desorientierung™ auffafit, begreift er ihre politisch unerwiinschten Orientierungen als feh-
lende Orientierung.”® Auf einer anderen Ebene entspricht diese Argumentationsfigur ganz
dem Devianz-Ansatz Hurrelmanns (vgl. Kap. 2.4.1): Das (politisch) abweichende Verhalten
Jugendlicher wird zum Indikator von Sozialisations-Defiziten erklirt, als Unfdhigkeit und
Unreife entschuldigt, als Entwicklungsriickstand beschuldigt und mit diesen zwei Schritten
nicht nur entpolitisiert, sondern pédagogisch vereinnahmt. Was der rechtsradikalen gewalt-
bereiten Jugend tatséchlich fehle, seien bestimmte Orientierungsangebote:

,»Negative Auswirkungen haben sich fiir die politischen Orientierungen vor allem dann gezeigt,
wenn instrumentalistische Arbeitsorientierungen wie Geld, Aufstieg/Karriere, Sicherheit im
Vordergrund standen, ... (wenn) keine dauerhaft tragfihige Sinnhaftigkeit von beruflicher Ta-
tigkeit mehr prasent ist. Mithin 148t dieser ‘Instrumentalismus’ allméhlich ‘Leerrdume’ entste-
hen, die gewissermaflen aufgefiillt werden (miissen), wenn der ‘Instrumentalismus’ versagt
oder das erhoffte Geld nicht ausreicht.“**

Heitmeyer spielt zwar auf materielle Beschréinkungen junger Menschen an, wenn er ,,Geld,
Aufstieg/Karriere und Sicherheit” damit in Verbindung bringt, daB ,,das erhoffte Geld nicht
ausreicht”. Der Kontext zeigt aber, dal er eine Problemlosung nicht in der Minderung der
materiellen Beschréankungen sieht. Die ,,negativen Auswirkungen® auf politische Einstel-
lungen schreibt er ndmlich umgekehrt der ,.instrumentellen Arbeitsorientierung™ auf mate-
rielle Bediirfnisse zu. Nicht daf3 das ,,Geld nicht ausreicht“, fiihre zu den besagten ,,Leer-
raumen®, sondern daB es aus falschem ,,instrumentellem® Verstindnis ,,erhofft“ werde. Was
demnach fehle, sei eine ,,dauerhaft tragfdhige Sinnhaftigkeit“. Heitmeyers Thema ist damit
die Frage einer stabilen, ndmlich fiir die Betroffenen glaubhaften Sinnstiftung.?> Auch wenn
diese Diagnose den traditionellen Klagen iiber den Werteverfall @hnelt, begriindet Heit-
meyer seine Besorgnis anders, ndmlich mit den Folgen der postmodernen ,,Paralysierung®,
also mit dem Wirken von Griinden, ,,die sich aus der Entwicklung der ambivalenten Indivi-
dualisierungsprozesse ergeben: Es handelt sich um die Pluralisierung von Wertvorstellun-
gen. ... Zum anderen werden die Kriterien fiir die Begriindung von Einstellungen immer
subjektiver, weil sie immer weniger durch Traditionen, Milieus, Glaubensvorschriften,

222 Vgl Heitmeyer 1994b, S. 50-57.

223 Vgl. Huisken 1993, S. 499. Eine #hnliche Kritik formulieren Findeisen/Kersten (1999, S. 12).

224 Vgl Heitmeyer 1992, S. 34; ders. 1993, S. 11. In einer weiteren Darstellung benennt Heitmeyer ,, ufi-
litaristisch-kalkulative Kriterien® sowie ,, instrumentalistisches Kalkiill“ im Sozialisationsprozef als
Entstehungsgriinde von Sinnkrisen und Orientierungslosigkeit bei Jugendlichen (1994b, S. 57).

225 Vgl die Ergdnzung der Erkldrungsmuster in der 4. Auflage 1992 von Heitmeyer 1987, wonach die
Forderung ,, Hauptsache Arbeit” zu kurz greife, weil sie nicht mit einer ,realisierbaren Entwicklung-
schance’ durch Erfahrungen des ,, Gebrauchtwerdens “ verbunden sei (S. 224).
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Utopien etc. vorweg festgelegt sind. .. Die Chancen gemeinsamer Aktionen sinken. Auch
hier ist ein Hinweis auf die Paralysierung zu finden.“**

Auch diese Analyse erscheint seinen Kritikern wenig tiberzeugend, sondern eher para-
dox, wenn Heitmeyer angesichts rechtsradikaler ,,Wertvorstellungen® mit unheilvollen Tra-
ditionen das Fehlen von ,,Traditionen® und ,,Wertvorstellungen® etc. behauptet. Auch we-
gen dieser politischen Legitimationseffekte gerat Heitmeyers Desintegrationstheorie in die
Kritik.?

Heitmeyers Analyse beinhaltet zugleich eine Weiterentwicklung des Identitditskonzepts
von Erikson und Habermas. Wihrend jene behaupten, dafl eine gelungene Identitéitsent-
wicklung von einer konventionellen zu einer reflektierten postkonventionellen Entwick-
lungsstufe fiihre, meint Heitmeyer, daB die Uberforderungen aus der ,,zunechmenden gesell-
schaftlichen ‘Uberkomplexitit’ die Identititsentwicklung gewissermaBen wieder zuriick-
werfe auf eine tendenziell rigide, vereinfachende Rollenidentitit.?® Das sind nach Heit-
meyer z.B. autoritdr-nationalistische Vorstellungen mit Berufung auf (angeblich) unwider-
rufliche und nicht verlierbare ,,Naturmerkmale“ wie Hautfarbe, Rasse und Nation.”” Solche
Muster der Identititsbewshrung seien besonders gefragt, wenn die gesellschaftliche ,,Uber-
komplexitit“ durch zusitzliche individuelle Belastungen wie Deprivations- und Mangeler-
fahrungen oder MiBerfolgserlebnisse in der Schule oder schlechte Berufsperspektiven ver-
schérft wiirden. Diese Uberlastung fiinde sich haufig bei Jugendlichen aus der sozialen Un-
terschicht, bei denen sich diese Tendenzen ,,zu regressiven Bewiltigungsversuchen® allzu
leicht zeigten.?°

Daraus zieht Heitmeyer Riickschliisse auf die Gewaltakzeptanz Jugendlicher. Unter
,,Gewaltakzeptanz“ versteht er vor allem Formen privater Gewaltausiibung. Damit redu-
ziert Heitmeyer die Frage ,,der Gewaltakzeptanz“ im wesentlichen auf Erscheinungen von
priigelnden Jugendlichen auf Stralen und Plitzen. Mit der Feststellung von privater ,,Ge-
waltakzeptanz“ suggeriert Heitmeyer zudem, daf die priigelnde Gewalt grundlos als solche
hoch eingeschitzt wiirde, zumal er nicht untersucht, inwiefern die Privatgewalt das pas-
sende Mittel darstellt fiir die damit verfolgten Ziele, die moglicherweise mafigeblich sind
fiir die ,,Gewaltakzeptanz“. Da rechtsradikale Fremdenfeindlichkeit beispielsweise stets ge-
gen den Willens ihrer Opfer ausgeiibt wird, ist private Gewalt ,.erforderlich®, um diesen

226  Heitmeyer 1993, S. 6.

227 Die fachpolitische Kritik gegen Heitmeyer von Scherr 1992a und Butterwegge 1994 (S. 384) spricht
von Ablenkungsfunktion und Legitimationsfunktion. Ebenso duBert sich in seinem Resiimee der ge-
samten Jugendgewalt-Debatte Hafeneger (1996, S. 80). Der fachinterne Vorwurf an Heitmeyer geht
dahin, daB sich die Sozialpddagogik iiberhaupt fiir zustindig und in der Lage erklért, die von einer be-
stimmten Politik evozierten Gewaltphdnomene (Asylrechtsdnderung, WiedervereinigungsprozeB) pcid-
agogisch auszugleichen.

228 Vgl. Heitmeyer 1987, S. 77 ff, 124 ff.

229  Vgl. Heitmeyer 1993, S. 5. Bereits in der fritheren Untersuchung von 1987 definierte Heitmeyer den
jugendlichen Rechtsradikalismus als die alltagsgeprigte Kombination von ,,Gewaltakzeptanz* und
,Ideologien der Ungleichheit“. Inwieweit es sich dabei blo um ,,/deologien der Ungleichheit* handelt
oder vielmehr um praktische Modellvorlagen - auch - in der unmittelbaren jugendlichen Lebenswelt
der Schule, vgl. unten Kap. 5.3.4.5 und 5.4.2).

230 Vgl bereits Heitmeyer 1987, S. 93. Hiergegen ist anzumerken, dal Heitmeyers Forschungen seine ur-
spriingliche Unterschichts-Hypothese zur Entstehung von jugendlichem Rechtsradikalismus selbst wi-
derlegt haben (vgl. Heitmeyer 1993, ebenso die empirischen Erhebungen von Willems u.a. 1993b).
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Widerstand zu brechen. Die Gewaltausiibung wire dann nur eine “technische Umsetzung
des primir akzeptierten Zwecks, aber kein eigenstéindiges Moment, und die Gewaltakzep-
tanz wire eine Implikation der Zielverfolgung.?' Wenn Heitmeyer umgekehrt damit recht
hitte, daB die Gewaltakzeptanz ,,nicht in erster Linie iiber die Attraktivitit von Parolen*“®?
(d.h. iiber formulierte Ziele) erfolgt, sondern iiber ,,Umformungsprozesse” von desintegra-
tionsbedingten Alltagserfahrungen, die die Gewalthemmungen durch ,,Ohnmachtserfahrun-
gen®, ,.Vereinzelungserfahrungen“ oder ,,Handlungsunsicherheiten abbauen, dann bleibt
unerklirlich, weshalb die am meisten ohnméchtigen und vereinzelten Menschen dieser Ge-
sellschaft wie die Rentner, aber auch viele junge Arbeitslose, Erwerbsunfiahige oder Allein-
erzichende keine brutale Gewalt gegen ihre inlédndischen oder auslédndischen Mitmenschen
ausiiben. Heitmeyers Analyse der rechtsradikalen Gewalt schafft sich mit der theoretischen
Ablosung der Gewalttaten von ihrem Ausgangspunkt und Ziel erst das Problem, die ge-
trennten Momente wieder zusammenzufiihren. Die kiinstliche Trennung schafft auch erst
das Legitimationsproblem, das rechtsradikale Gewalttiter mit ihrer politischen Uberzeu-
gung als Grundlage ihrer Aktionen erst gar nicht bekommen. Offen bleibt bei Heitmeyers
Perspektive auch, weshalb die angeblich aus Ohnmacht geformte Gewalt sich nie gegen
Miéchtige und Reiche richtet, sondern immer gegen andere Ohnmichtige, gegen Fliicht-
linge, Asylbewerber und ,,rechtlose Fremde*.?* Weshalb dieser Zuspruch dann plétzlich in
Gewaltexzesse gegen ganz bestimmte Ausldndergruppen umgesetzt wird, bleibt innerhalb
des Desintegrationstheorems selbst unklar. Wenn der Ausgangspunkt so allgemeiner Art
ist, wie behauptet (Desintegration und Paralyse aller gesellschaftlichen Bereiche), bleibt die
spezielle Reaktionsform ohne plausible Begriindung.

Die rassistisch-fremdenfeindliche Reaktion erscheint eher als Anzeichen dafiir, da} im
Erkldrungsmuster entscheidende Argumente fehlen. Aus der Erklarungsliicke zwischen den
behaupteten makrotheoretischen Desintegrationserfahrungen und der fremdenfeindlichen
Individualgewalt ergibt sich auch, dal Heitmeyer die angekiindigte Analyse der subjektiven
Verarbeitungsformen der Desintegrationserfahrungen nicht iiberzeugend gelungen ist.

Dieses Theoriedefizit relativiert auch Heitmeyers Vorschlige zur Abhilfe. Heitmeyer ist
der Meinung, daf} gegen alle Auflosungserscheinungen pragmatische Orientierungsstiftung
beispielsweise durch sozialpddagogische Intervention helfe, aber letzten Endes auch Poli-
zeigewalt: ,In der zweiten Aktivitétslinie sind die Demonstrationen staatlicher Handlungs-
fihigkeit als Signal fiir die Fremden, als Symbol fiir das Ausland und zur eigenen Selbst-
stirkung nicht gering einzuschétzen.“*

Nicht zuletzt solche ordnungspolitische Konsequenzen sprechen eher dagegen, das
Desintegrationsthorem als emanzipativen Analyseansatz jugendsubkultureller Selbstbilder
zu iibernehmen. Auch die aufgestellten Integrationskriterien (vgl. Kap. 2.1.3.) erfiillt Heit-

231 Damit miiite die Zielakzeptanz im Zentrum der Analyse stehen und nicht die von dieser abhéngige,
nachgeordnete Mittelakzeptanz. Durch eine Analyse der Funktionalitit des Mittels fiir das Handlungs-
ziel 148t sich oft zeigen, inwiefern z.B. ein physisch brutales Vorgehen gegen einen entgegenstehenden
Willen des Opfers die passende Methode fiir das riicksichtslos definierte Ziel ist, z.B. eine private
Rangordnung mit sich als ,,Sieger” iiber andere zu etablieren (vgl. Kap. 5.4.3.4 und 6.1.2).

232  Heitmeyer 1993, S. 5.

233 Vgl. Heitmeyer 1987 = 1992¢, S. 6.

234  Heitmeyer 1993, S. 13; vgl. auch Heitmeyer 1994b, S. 65: ,, Der Politik drohen die gewaltlosen Mittel
auszugehen. “
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meyers Erklarungsmuster nur teilweise. Zwar bezieht Heitmeyer die fiir die Persénlich-
keitsentwicklung relevanten Dimensionen ein. Es bestehen aber erhebliche Zweifel, ob das
Desintegrationstheorem tatséchlich eine spezifische Jugendentwicklung erkldrt, zumal
Heitmeyer die jugendtypischen Verarbeitungsformen immanent nicht iiberzeugend nach-
weist.

2.4.5 Zwischenfazit

Die Auseinandersetzung mit den drei Ansétzen 146t sich unter Bezug auf einen kurzen, aber
eindrucksvollen Beitrag von Rutschky zusammenfassen.” Rutschky meint, dal gerade die
bei Jugendforschern beobachtbare ,,Fixierung auf Ulrich Becks Theorie von der ‘Risikoge-
sellschaft’, in der wir leben sollen, ihnen nicht mehr Um- und Seitenwege gestattet hat*.
Diese Fixierung wirke nicht theoretisch befruchtend, sondern verengend. Dann kritisiert sie
die normative Kanalisierung: ,,Viele der Entwicklungsresiimees, die die Forscher erstellt
haben, lesen sich nicht anders als sozialtheoretisch angeleitete polizeiliche Fiihrungszeug-
nisse. Ich kann in Sitzen wie dem folgenden die wissenschaftliche Objektivitit und die
Klassenneutralitdt nicht erkennen: ‘Die Grundprinzipien des Wirtschaftssystems - insbe-
sondere das Leistungsprinzip - hat er ebenfalls nahtlos verinnerlicht’“. Was Rutschky als
die Ausstellung ,,sozialtheoretisch angeleiteter polizeilicher Fiihrungszeugnisse® an Stelle
serioser wissenschaftlicher Motivforschung kritisiert, wurde in der vorliegenden Analyse
der drei Ansitze mehrfach als theoretisch unfruchtbare Defizitorientierung bezeichnet, weil
solche Forschungsperspektiven nur ermitteln, was Jugendliche nicht konnen oder tun, aber
nicht, welche positiven Impulse ihr Verhalten bestimmen. Die ,,sozialtheoretische® Storer-
Ermittlung ist dann in aller Regel ein Auftakt zur Schuldigensuche. Dieser Gedanke ent-
spricht der von Hafeneger an der gesamten Jugendgewaltdebatte der 90er Jahre beméngel-
ten ,,Zustindigkeitslogik“.?¢ Die dritte Frage Rutschkys enthélt neben der Kritik an Heit-
meyers Bielefelder Rechtsextremismus-Studie*’ eine weiterfithrende Idee, die auch den
Fortgang dieser Untersuchung bestimmt:

~Heitmeyer will ausdriicklich Rechtsextremismus nicht als psychologisches Merkmal herausge-
filtert wissen - ein Erkldrungsmodus, der trotzdem nicht vorschnell zu den Akten gelegt werden
sollte -, aber dem selbstgew#hlten Modell des ‘produktiv realitétsverarbeitenden Subjekts’ wird
die Studie schon gar nicht gerecht. Denn Sinn und Nutzen, den fremde, ja abstoende Meinun-
gen und Verhaltensweisen, gesellschaftliche Deutungen und biographische Zielsetzungen fiir
die Probanden haben, werden nicht gewiirdigt, sie werden zensiert.*?*

Diese Idee unterstiitzt die weitere Suche nach Analysekonzepten, die die Anspriiche an eine
»Theorie eines produktiv realitdtsverarbeitenden Subjekts* ohne normative und moralisie-
rende Betrachtungsweisen wirklich einldsen. Sie sollen die real ablaufenden Sozialisations-
prozesse in verallgemeinernder und modellhafter Weise beschreiben und ihre Wirkzusam-

235  Rutschky 1992, S. 10 ff.

236  Vgl. Kap. 1.2 und Hafeneger 1996.
237  Vgl. Heitmeyer 1992.

238 Rutschky 1992, S. 12.
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menhinge erkldren, was eine kritische Reflexion der gesellschaftlichen Strukturen ein-
schlief3t.

Ein theorieverbindender Ansatz, der diesen Anspriichen gerecht werden konnte, besteht
nach der Konzeption dieser Arbeit in der Verkniipfung einer modellhaften Fassung gesell-
schaftlicher Widerspriiche, wie sie in der Anomietheorie gefafit sind, und ihren subjektiven
Verarbeitungsformen wie sie die Selbstkonzepttheorien und den Subkulturtheorie entschliis-
seln und ausdifferenzieren. Diese Ansitze weden zumindest in dieser Kombination bisher
dem etablierten Kanon der Sozialisationstheorien noch nicht zugerechnet. Um so mehr gilt
es in dieser Arbeit zu zeigen, inwiefern dieser integrierte Ansatz hilfreich und weiterfiih-
rend sein kann fiir eine Erkldrung der kontextualistischen Entstehung jugendlicher Selbst-
konzepte.
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3. Anomietheoretische Ansétze zur Identitdtsbildung
Jugendlicher

3.1 Der tradierte anomietheoretische Ansatz

3.1.1 Das Konzept Robert Mertons

Einen AnstoB, Anomie als Kategorie einer sozialisationstheoretischen Fragestellung anzu-
nehmen, gibt ein 1997 unter dem Titel: ,,Was treibt die Gesellschaft auseinander?* erschie-
nener, von Heitmeyer herausgegebener Sammelband.?® Seine Autoren* versuchen, viele
bisher unter dem Desintegrations-Theorem erforschten Phénomene gesellschaftlicher Ver-
anderung und Spannungsverhéltnisse nach dem Anomiekonzept zu systematisieren:

,»Es mag nun paradox erscheinen, daB fiir die Erforschung der neueren Entwicklungen auf ein
altes Analysekonzept zuriickgegriffen wird, namlich auf das Anomiekonzept. Die integrations-
gefédhrdenden Auswirkungen solcher Spannungen zwischen kulturellen Werten und strukturel-
len Bedingungen sind von Merton eindringlich dargelegt worden. Seine Uberlegungen waren
fiir Sozialforscher iiber drei Jahrzehnte fiir verschiedene Teilgebiete der Gesellschaft richtung-
weisend.“*"!

Das Anomiekonzept macht aber nicht nur ,,als Krisenmetapher Karriere“,* auch wenn die-
ser Aspekt der Fragestellung des Herausgebers mehr entspricht. Anomie besagt so viel wie
»~Regellosigkeit* und Umgang mit ihr. In der Kriminologie wurde das Konzept von Robert
Merton als Analysefolie fiir die Schichtendeterminiertheit von abweichendem Verhalten
angewandt und als Argumentationsfigur aus materialistischer Perspektive eingesetzt.?®
Mittlerweile sieht man darin sogar einen Erkldrungsansatz fiir die Frage, weshalb soziale
Regulationsmodi den Eintritt anomischer Zusténde verhindern.?* Anomie steht somit auch
fiir ein Integrationskonzept. Bereits die Multifunktionalitit des Ansatzes gibt Veranlassung,
ihn fiir die Fragestellung dieser Arbeit aufzubereiten.

Das Anomiekonzept geht zuriick auf soziologische Fragestellungen von Emile Durk-
heim, die er im Jahre 1893 zu Fragen der gesellschaftlichen Arbeitsteilung entwickelte und
in Arbeiten tiber den Selbstmord fortsetzte. Durkheim schétzte die menschliche Arbeitstei-
lung - jenseits ihrer 6konomischen Form - als Hauptquelle der sozialen Solidaritit des Men-

239  Vgl. Heitmeyer 1997.

240 Die Autoren sind: Giinter Albrecht, Heiner Barz, Hans Hartwig Bohle, Mathias Bos, Klaus Dorre,
Wolfgang Glatzer, Wilhelm Heitmeyer, Eike Hennig, Heinz Giinter Holtappels, Sabine Hornberg, Jiir-
gen Friedrichs, Karl-Dieter Keim, Wolfgang Kiihnel, Hartmut Liidtke, Dorothee M. Meister, Riidiger
Peuckert und Uwe Sander.

241 Heitmeyer 1997, S. 13.

242 Vgl. Bohle/Heitmeyer/Kithnel/Sander 1997, S. 30 f. Ahnlich schon Dreitzel 1968, S. 3.

243 Vgl. Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 38 ff. Bohnisch, der ebenfalls den Anomieansatz auf-
greift, sieht in seiner Herkunft aus der Kriminologie das entscheidende Hindernis, daf3 er bisher kaum
fiir die Analyse allgemeiner sozialer Zusammenhénge weiterentwickelt wurde (vgl. Bohnisch 1995, S.
141).

244  Vgl. Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 48 ff.
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schen ein, ,,die seinen Egoismus maBigt und ihn moralisch macht.“** Eine zu weit differen-
zierte Arbeitsteilung, aber auch ihre ,allzu plétzlichen Wandlungen® fithrten sektoral und
zeitweise zum Verschwinden dieser strukturell und interaktiv verankerten ,, organischen
Solidaritdt und damit zu sozial-pathologischen ,.anomischen Zustdnden®. Durkheim schil-
dert hierzu Zeiten der sozialen Deklassierung, aber auch Zeiten der Prosperitit als Phasen
der Anomie, die mit den Aussichten auf ,Beute” die Leidenschaften und die moralische
Disziplin insgesamt affizierten. Es bediirfe daher ,,hoch einer moralischen Disziplin, um die
von der Natur weniger Begiinstigten ihre schlechte Ausgangssituation hinnehmen zu las-
sen.“ Durkheim sieht das Anomische eng im Zusammenhang mit dem Verlust kollektiver
moralischer Orientierungen und setzt Anomie in moralisierender Betrachtung auch mit Dis-
ziplinlosigkeit gleich.

Der amerikanische Strukturfunktionalist Robert Merton erweitert diese Grundidee im
Jahre 1938 in einem Aufsatz iiber ,,Sozialstruktur und Anomie“, den er dann in seinem
Hauptwerk ,,Social Theory and Social Structure® 1957 erneut verdffentlicht, indem er den
individuellen Zustand der Anomie (anomia) und einen Zustand der gesellschafilichen
Strukturen selbst (Anomie) begrifflich unterscheidet. Im Zentrum stehen Differenzen zwi-
schen den von allen geteilten kulturellen Zielen und Werten einer Gesellschaft und demge-
geniiber nur selektiv institutionalisierten Mitteln, diese Ziele und Werte zu erreichen. Zur
kulturellen Struktur zshlt Merton historisch verfestigte Ziele, Zwecke und Interessen, die
fiir alle Gesellschaftsmitglieder gleichermaBen gelten und von ihnen anerkannt sind.*” Hier
nimmt Merton nach einer vergleichenden Auseinandersetzung mit primitiven Gesellschafts-
formationen zur Illustration explizit Bezug auf die soziale Kultur der USA und nennt deren
Zentralwert ,,Erfolg® im Sinne von finanziellem Erfolg, Wohlstand und persénlichem Sozi-
alprestige.”* Zugleich enthalte bereits die kulturelle Struktur grundsitzliche Vorgaben iiber
erlaubte - und somit auch unerlaubte - Normen und Wege zur Erreichung dieser Ziele.** So
konne man daran denken, daB beispielsweise das Sozialprestige redlich durch Leistung zu
erstreben ist, damit es dem kulturellen Ziel auch wirklich entspricht, und nicht etwa durch
betriigerisches Verhalten. Die soziale Struktur représentiere gegeniiber der kulturellen die
faktische Dimension der gegebenen Gesellschaft, in die die Gesellschaftsmitglieder nicht
gleichmiBig, sondern unterschiedlich einbezogen sind. Die Sozialstruktur beschreibt im
Kern die ungleiche Verteilung der gesellschaftlichen Mittel zur Erreichung der Ziele der
kulturellen Struktur auf legitimen Wegen und gem#f den offiziellen Normen. Mit Einbe-
ziehung der Sozialstruktur erhilt die Anomie eine schichten- und gruppenspezifische Diffe-
renzierung. Beide Dimensionen konnen sich mehr in einem Gleichgewicht oder einem Un-
gleichgewicht befinden. Darauf bezieht sich nun die Basishypothese Mertons:

245 Durkheim 1977, S. 444 f.

246  Durkheim (1966), zit. nach Lamnek 1996, S. 112; vgl. Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 33.

247 Vgl Merton 1968a, S. 186. Bohle wies darauf hin, dal diese hypothetische Annahme der generellen
Giiltigkeit und der Akzeptanz bestimmter gesellschaftlicher Werte und Ziele durch alle Gesellschafts-
mitglieder in der Literatur kritisiert worden sei, rdumt aber spiter selbst ein, dal Mertons Theorie erst
mit dieser Hypothese ihre Stringenz und Plausibiltit hinsichtlich der Diskrepanzprobleme wegen feh-
lender legitimer Mittel in bestimmten Sozialschichten erhalte (vgl. Bohle 1975, S. 9 f).

248  Vgl. Merton 1968a, S. 190 f.

249  Vgl. Merton 1968a, S. 187.
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,.This is indeed my central hypothesis that aberrant behaviour may be regarded sociologically as
a symptom of dissociation between culturally described aspirations and socially structured ave-
nues for realizing these aspirations.“ **°

Die damit moglichen Diskrepanzen zwischen kulturell-allgemein vorgeschriebenen Bestre-
bungen und den schichtenspezifisch unterschiedlich ,,sozial strukturierten Wegen* sind fiir
Merton die Ausloser abweichenden Verhaltens. Im Fokus seiner weiteren Betrachtung ste-
hen die sozialstrukturell ungleich verteilten Chancen zur Erreichung allgemeiner Ziele, d.h.
Strukturen, die einerseits allen Gesellschaftsmitgliedern bestimmte, als erstrebenswert dar-
gestellte (Lebens-) Ziele aufgeben, andererseits relevanten Teilen die erforderlichen Mittel
verweigern und ihnen so die Zielerreichung verunmdoglichen. Wenn die kulturelle Struktur
bestimmte Zielvorstellungen und Motive verlange, die die Sozialstruktur verhindere, ,,dann
folgt daraus®, wie Merton es formuliert, ,.eine Tendenz zum Zusammenbrechen der Nor-
men, zur Normlosigkeit“.*' Diese Folgeerscheinungen hat er als Anomie bezeichnet.

Die an diese Anomien ankniipfende Frage lautet: Wie reagieren diejenigen Gesell-
schaftsmitglieder, die durch Mittelknappheit an der Zielerreichung gehindert werden? Ge-
ben sie ihre Ziele auf? Verindern sie die Ziele oder wihlen sie illegitime Wege zur Zieler-
reichung? Bereits mit dieser Differenzierung zwischen generellen Zielen und gesellschaft-
lich-selektiver Mittelverteilung ist eine sozialstrukturelle Beschreibung abweichenden Ver-
haltens méglich, und zwar ohne auf das psychologisierende Muster von der versagenden
Kontrolle als ,,Ursache zuriickzugreifen,* wie es bei Durkheim noch deutlich ausgeprégt
ist und auch bei Hurrelmann und Heitmeyer noch kritisch nachgewiesen werden kann (vgl.
Kap. 2.5.2 und 2.5.4). Die naheliegende Frage, wieso gesellschaftliche Strukturen mit sy-
stematischen Uberforderungen relevanter Bevolkerungskreise iiberhaupt entstehen, stellt
die Anomietheorie nicht. Stattdessen fragt sie, mit welchen Strategien die Uberforderten die
vorgegebenen objektiv-anomischen Diskrepanzen individuell iiberwinden.

Von weitreichender Bedeutung ist in diesem Punkt Mertons Einschitzung, daB3 sémtliche
Formen der individuellen Uberwindung der strukturellen Diskrepanzen einschlieBlich des
,,abweichenden® Verhaltens immer nur ,,4npassungen” an das Auseinanderfallen der bei-
den Strukturen darstellen.”® Sie dienten allesamt der Bewdltigung vorgegebener und vom
einzelnen nicht manipulierbarer Strukturen. Es ist demzufolge nicht das einzelne Gesell-
schaftsmitglied, das die jeweilige Abweichung als Defizit der Persinlichkeitsentwicklung
in sich trigt, sondern es sind objektiv konfligierende gesellschaftliche Anforderungen, die
den einzelnen im Bestreben nach Anpassung an die Widerspriiche zum ,,Abweichler” wer-
den lassen. Bekannt sind fiinf von Merton klassifizierte individuelle Bewiltigungsmuster.

250 Merton 1968a, S. 188.

251  Merton 1968b, S. 292.

252 Auf diesen analytischen Ubergang von den traditionellen Defizitansdtzen zu einer positiven Erklirung
abweichenden Verhaltens verweist Lamnek (vgl. Lamnek 1996, S. 116). Auch Helmut Richter sicht
darin den entscheidenden Fortschritt des Konzepts von Merton gegeniiber psychologisierenden Ansit-
zen zum abweichenden Verhalten (Richter 1998, S. 174); dhnlich Schubarth 1998, S. 38.

253  Vgl. dazu Bohle/Heitmeyer/Kiithnel/Sander 1997, S. 42 ff; Lamnek 1996, S. 116 ff.
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Abbildung 2: Mertons Typologie der Arten individueller Anpassung »**

Arten der Anpassung Kulturelle Ziele | Institutionalisierte Mittel

Konformitit + +
Ritualismus - +
Innovation + -
Apathie/Riickzug - -
Rebellion (-1+) (-1+)

(+) heiBt: Bejahung, (-) heiBt: Ablehnung, (-/+) heiBt Ablehnung mit Ersatz.

Im Falle der Konformitit werden nach Mertons Typologie vorgegebene Ziele wie auch
Mittel bejaht. Konformitit sei ein erfolgreiches und zugleich angepalites Sozialverhalten.

Bei Innovation bejahe jemand die vorgegebenen Ziele, nicht aber die legitimen Mittel zu
ihrer Verfolgung. Dieser Typus gelte als charakteristisch fiir die Bejahung kultureller Ziele
der Dominanzgesellschaft bei gleichzeitigem Mangel an Mitteln zu ihrer Verfolgung. In
kapitalistischen Gesellschaften seien diese Dominanzwerte 6konomischer Erfolg und Wohl-
stand gegeniiber den relativ knappen Mitteln Arbeitsplitze, Einkommen oder Bildungs-
chancen.”® Die anomische Spannung aus hoher Aspiration bei knappen legitimen Mitteln
provoziere eine Zielverfolgung mit illegitimen Mitteln.® Das gleiche Ergebnis ergebe sich
aus einer Ablehung der legitimen Mittel. Daher stehe der Innovationstyp fiir strukturell her-
vorgerufenes abweichendes Verhalten oder Kriminalitit.

Ritualismus beschreibe dagegen ein Anpassungsverhalten, das das Aspirationsniveau
durch Modifikation der kulturellen Ziele veridndere,® sei es durch Verkleinerungen oder
andere Verdnderungen, bis die Aspirationen zu den gegebenen (knappen) Mitteln passe.
Ritualismus bedeute beispielsweise eine Moglichkeit, sich durch Senkung des Anspruchs-
niveaus den Anforderungen des Konkurrierens zu entziehen. Kulturell sei dieser Anpas-
sungstyp meist akzeptiert.

Apathie ist als Riickzug von kulturellen Zielen wie Mitteln beschrieben. Er kennzeichnet
nach Merton Aussteiger und sei ein Zeichen von Selbstaufgabe. Auch wenn dieser Typus
als AuBenseiter perzipiert werde, hitten diese privaten Riickzugsstrategien ihre Ursachen
vorrangig in anomischen Situationen, nidmlich einem gesellschaftlichen Nichtentspre-
chungsverhiltnis von Zielen und Mitteln.

Der Typus Rebellion akzeptiere weder die kulturellen Zielvorgaben noch die legitimen
Mittel. Dennoch sei er als ,,Anpassungstypus® konzipiert. Das bedeute einerseits, daf kol-
lektive Reaktionsweisen wie Biirgerkriege, Revolutionen oder Religionskriege aus einer
anomischen Betrachtung ausscheiden, da die Anomietheorie primér individuelle Losungs-
versuche aufliste. Zum anderen reagiere der ,,rebellische* Anpassungstypus keineswegs nur
negativ, sondern konstruktiv. Er substituiere ndmlich beide Dimensionen in Opposition zu

254 Quelle: Merton 1968b, S. 293.

255 Vgl. Lamnek 1996, S. 119.

256 Vgl. Lamnek 1996, S. 119; ebenso Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 43. In Mertons Worten:
,,S0 fiihrt der herrschende Druck zur schrittweisen Aufgabe legitimer, aber im grofien und ganzen un-
ergiebiger Versuche und zur h den Anwendung illegitimer, dafiir aber mehr oder weniger
wirksamer Mittel. “ (1968b, S. 292)

257 Nach Dreitzel fiihrt diese Ritualisierung zur Entstehung von ,,Sozialcharakteren (1968, S. 229 ff).
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den herrschenden gesellschaftlichen Vorgaben, indem er sich Ersatzziele und -mittel kon-
struiere: ,,Dieser Anpassungstypus stellt die Betroffenen auflerhalb und in Gegensatz zu der
bestehenden Sozialstruktur und 148t sie eine neue, d.h. eine weitgehend geédnderte Sozial-
struktur suchen und anstreben.*** Wihrend Merton diesen Typus den herrschenden Gesell-
schaftsstrukturen zuordnet, lehne die anomische Gesellschaft selbst diese ,,Rebellen” para-
doxerweise oft als strukturfremde Erscheinungen ab.

3.1.2 Einwiinde, Variationen sowie sinnvolle Theorieverbindungen

In der Literatur ist der Ansatz von Merton kritisiert worden, wobei jedoch die Anerkennung
seiner Stirken im Ergebnis {iberwiegt. Ein Einwand lautet, seine ,,central hypothesis“ lie-
fere eine nur mangelhafte Gesellschaftstheorie. Diese Kritik tibersieht, dal Merton gar kei-
nen gesamtgesellschaftlichen Erklarungsanspruch aufgestellt hat. Da er taxonomisch-defi-
nitorisch vorgeht, erscheint es auch wenig iiberzeugend, daBl er ,.empirische Grundannah-
men* vermissen lasse.> Hiergegen ist mit Lamnek*° zu sagen, dal Merton nicht beabsich-
tigte, empirische Erhebungsbdgen vorzubereiten, sondern unter heuristischen Gesichts-
punkten bestimmte analytische Trennungen vorgenommen hat. Weshalb seine Annahmen
empirisch nur schwer erfafibar, aber auch nicht leicht widerlegbar sind, konnte daran liegen,
daB die anomietypischen Anpassungsreaktionen wie Ritualisierung, Apathie oder Innova-
tion stindig modifizert werden. Darin besteht gerade ihre Entwicklungslogik.

Soweit Merton entgegengehalten wird, seine Anomietheorie sei zu wenig ausdifferen-
ziert, hat die Fortentwicklung seiner Theoreme diesen Mangel sicher behoben. Verwiesen
sei dazu auf weiterfithrende Arbeiten zur Anomietheorie von Cloward und Ohlin, auf die
Ausdifferenzierungen von Dubin sowie von Opp und Harary (1974).2

Dubin erscheint die Typologie von Mertons Anpassungsreaktionen unvollstindig und
auch nicht flexibel genug. Er differenziert die Typologie aber nicht nur aus, sondern zeigt
auf, wie die Anpassungsstrategien modellartig aus dem anomischen Dilemma heraus erfol-
gen. Dubins abstrakt-definitorische Ausdifferenzierung untergliedert Mertons Grundschema
bei der Ablehnung von Mitteln, Zielen und Normen in die aktive Ablehnung, die nach Al-
ternativen sucht, und in die passive Ablehnung wie bei Ritualismus oder Apathie.® Weiter-
hin differenziert er bei Innovation wie Ritualismus, ob diese sich auf Werte oder auf Ver-
halten beziehen, wobei ,,Verhalten” bei Dubin gleichbedeutend ist mit den ,,Mitteln“ zur
Zielerreichung. Das ergibt Kategorien wie Wert-Innovation oder Verhaltens-Innovation etc.
Eine dritte Modifikation betrifft die Einfithrung von ,,institutionellen Normen®, die ,,durch
die Grenzen zwischen vorgeschriebenem und verbotenem Verhalten in einem gegebenen in-
stitutionellen Rahmen* definiert sind. Diese neuen Normen umschreiben Spielrdume zwi-
schen dem offiziell konformen Verhalten und dem verbotenen Bereich, in dem sich ein

258 Merton 1968b, S. 310.

259 Vgl Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 44 f; Bohle 1975, S 124; Lamnek 1996, S. 121, 123.
260 Vgl Lamnek 1996, S. 115, 119.

261  Vgl. bei Lamnek (1996, S. 124 ff, 131 ff) und Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander (1997, S. 59).

262 Vgl. Dubin 1967, S. 234 ff.
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konventionell-neues und zugleich nicht-verbotenes Verhalten entwickeln kann. Die drei
Modifikationen erweitern die Mertonsche Grund-Matrix nach Dubin folgendermafien:

263

Abbildung 3: Das anomische Gesamtmodell von Dubin

Verhaltens-Neuerung
W Institutionelle Erfindung + [+ I+
B Normative Neuerung + -+ -+
M Operative Neuerung + -1+ -1+
Wert-Neuerung
B Intellektuelle Erfindungen I+ + +
B Organisatorische Erfindungen -+ -+ +
B Soziale Bewegungen -1+ + -1+
Verhaltens-Ritualismus
B Nivellierung von Anspriichen - + +
B Institutioneller Moralist - + -
B Organisationsroboter - - +
Werte-Ritualismus
B Demagoge + - -
B Normativer Opportunismus + - -
W Opportunist der Mittel + + -
Weltflucht - - -
Rebellion -+ J+ I+

+ heift: Bejahung.

- heiit: Ablehnung.

-+ heiBt: aktive Ablehnung: Ablehnung mit Ersetzung durch eine Alternative.

Was diese Ausdifferenzierung erbringt, 146t sich besser erfassen, wenn man sich die von
Dubin entwickelten Charakterisierungen der einzelnen Typen®* niher ansieht:

1.

Institutionelle Erfindungen: Kulturelle Ziele werden akzeptiert, nicht aber institutionelle Nor-
men wie Mittel. Letztere werden durch Alternativen ersetzt. Durch neue MaBstibe der Legiti-
mitét werden bisher illegitime Verhaltensweisen zu berechtigten. Beispiel: Entkriminalisierung
von Drogengebrauch.

. Normative Neuerungen: Auf Basis anerkannter kultureller Ziele und institutioneller Mittel wer-

den neue Normen eingefiihrt.

. Operative Erfindungen stellen Verhaltensinderungen innerhalb der Grenzen der bestehenden

Werte und Normen dar. Beispiel: Der Einsatz neuer Verkehrsmittel wie Inline-Skates fiir den
Weg ins Biiro statt Bus oder Auto.

. Intellektuelle Erfindungen: Sie ersetzen kulturelle Werte fiir gegebene Normen und Mittel; sie

liefern also nur eine neue Legitimation fiir einen bestehenden Rahmen.

. Organisatorische Erfindungen behalten die institutionalisierten Mittel bei, ersetzen aber kultu-

relle Ziele und institutionelle Normen.

263  Quelle: Dubin 1967, S. 236.
264  Vgl. im folgenden Dubin 1967, S. 238 ff.
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6. Soziale Bewegungen ersetzen kulturelle Ziele und streben insofern nach Verdnderung der Mit-
tel. Sie bejahen die institutionellen Normen. Als Beispiel nennt Dubin die Emanzipation der
schwarzen Bevolkerung von Diskriminierung durch Weifle.

7. Nivellierung von Anspriichen ist schon ein zentrales Thema in Mertons Matrix; es sind Ersatz-
Ziele auf niedrigerem, aber individuell erreichbarem Niveau. Sie erfiillen nicht nur die offiziel-
len Normen, sondern geschehen nur, um sie erfiillen zu konnen. Beispiele: Ferien auf ,,Balko-
nien®, Schrebergarten, Kleinwagen.

8. Institutioneller Moralist. Hochstes Bestreben gilt der Normerfiillung, und zwar getrennt von ih-
rem Ziel und ihrem instrumentellen Rahmen. Es ist eine normative Uberanpassung im Sinne
formeller Tugenden als Selbstzweck: Gehorsam oder Ordnung um ihrer selbst willen.

9. Organisationsroboter: Dieser ist rein instrumentell bestimmt und legitimiert sich nur durch den
Gebrauch der institutionalisierten Mittel. Dieses Verhalten ist sozial unauffillig und funktional.
Es ist unreflektierte Alltagsroutine, das Verhalten von Biirokraten oder auch von solchen Gliu-
bigen, fiir die das Zeremoniell das Wesen der Frommigkeit darstellt.

10. Der Demagoge ist ein Werte-Ritualist. Was er postuliert, 148t sich in der Praxis kaum umset-
zen, ohne Normen und Mittel zu dndern. Ein Beispiel ist der populistische Politiker.

11. Der normative Opportunist akzeptiert Ziele und Mittel, aber iibergeht beengende Normen.

12. Der Opportunist der Mittel lehnt die vorgeschriebenen Mittel ab und benutzt bei grundsitzli-
cher Akzeptanz der Werte und Normen illegitime Mittel. Darunter diirften alle fallen, die aus-
nahmsweise eine Regel verletzen, um sich einen Vorteil zu sichern, der den Fortbestand der
verletzten Werte und Regeln fiir alle anderen voraussetzt. Das gilt fiir Diebe wie fiir Schiilerin-
nen und Schiiler, die bei einer Klassenarbeit schummeln.

Dubin beansprucht mit seiner Taxonomie ausdriicklich nicht, das Warum des entsprechen-
den Verhaltens erklért zu haben. Das miisse erst noch geleistet werden. Er hofft allerdings
auf ihren ,heuristischen Wert“:** , Vielleicht werden sich diese Typologien als Teilstiicke
bei derartigen Versuchen als niitzlich erweisen.“** Jedenfalls macht seine Taxonomie die
Struktur méglicher moralischer Stellungen im anomischen Spannungsfeld von Normgel-
tung, Normindifferenz und Normnegation transparent. Es 148t sich so beispielsweise daran
gut zeigen, daBl die Ablehnung bestimmter Mittel keineswegs identisch ist mit der Ableh-
nung der dazugehorigen Normen und Werthaltungen.

Obwohl Merton wie Dubin explizit gar keine Erkldrung des abweichenden Verhaltens
liefern wollen, werfen Kritiker dies dem Anomieansatz als Mangel vor. Es gebe kein Krite-
rium, wann welche Anpassungsreaktion erfolge.”” Eine der jingeren Rekonstruktionen der
Anomie-theorie®® scheint diese Frage gelGst zu haben. Der erweiterten Anomietheorie soll
es um folgendes gehen: ,,Als Fazit 14Bt sich unser Vorschlag einer Erweiterung des klassi-
schen Anomiekonzepts (Mertonscher Prigung) darauf fokussieren, daB gesellschaftsstruk-
turelle Einfliisse auf der Ebene gesellschaftlicher Funktionsbereiche und der Ebene spezifi-
scher Personengruppen (Bevolkerungssegmente) beriicksichtigt werden.“*® Die darin ent-
wickelte ,,Erweiterung des klassischen Anomiekonzepts® relativiert jedoch die definitori-
sche Klarheit von Mertons Taxonomie zu Lasten von offenen ,Disbalancen”. Mertons
strukturelle Diskrepanzen fassen Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander lediglich als ,,gesell-

265 Vgl Lamnek 1996, S. 131.

266 Dubin 1967, S. 248.

267 Vgl Lamnek 1996, S. 123.

268 Vgl Heitmeyer 1997.

269 Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 57.
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schaftsstrukturelle Einfliisse, die anomietheoretisch als ,,Disbalancen ... zwischen den re-
lativen Aspirationsniveaus gesellschaftlicher Teilgruppen und den darauf eingepafiten Zu-
gangsregelungen und Realisierungsméglichkeiten zu ,,beriicksichtigen™ sind. Was aber
heifit ,,beriicksichtigen” und was meint ,,Einfliisse“? In dem Ausdruck der ,,gesellschafts-
strukturellen Einfliisse” sind die begrifflich klaren funktionellen Nichtentsprechungsver-
hiltnisse von Zielen und Mitteln aus Mertons Modell relativiert. In der niheren Bestim-
mung dieser Einfliisse bleiben Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander vage.

Uberzeugend und theoretisch fruchtbar erscheint dagegen ihre Idee einer Beschrinkung
der anomietheoretischen Forschungsperspektive auf ausgesuchte gesellschaftliche Teilbe-
reiche. Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander begriinden dies damit, daB gesellschaftliche Teil-
bereiche oft einer ,,Eigenlogik™ unterliegen und ihre Anomien daher nicht zwangsldufig auf
andere Teilbereiche iibergreifen.” Die Idee einer kontextgebundenen Analyse anomischer
Tendenzen erfordere sinnvollerweise die Fokussierung auf ,,relative Aspirationsniveaus ge-
sellschaftlicher Teilgruppen® und dementsprechende Mittelkonstellationen.”” Eine solche
bereichsspezifische Fokussierung auf Funktionsbereiche der Schule wird daher auch in der
vorliegenden Analyse begriindet und vorgenommen (vgl. Kap. 3.3.3; Kap. 4 und 5).

Was die vermifiten Kriterien fiir die Auslésung von Anpassungsreaktionen betrifft, ver-
sucht bereits Opp die Anomietheorie zu prizisieren. So st6ft er schlieBlich auf die Katego-
rie der - empirisch meBbaren - Intensitit und Heufigkeit, mit der jemand mit Zielen und
entsprechenden Normen konfrontiert ist.?> Opp folgert beispielsweise, dal abweichendes
Verhalten nicht auftreten wird, wenn alle legitimen Normen intensiver sind als alle illegiti-
men und umgekehrt. Abweichendes Verhalten resultiert nach Opps Intensitétsskalen aus
dem Auftreten von fiinf Variablen: die Intensitét der Ziele, die Intensitdt der illegitimen
Normen sowie der Grad der illegitimen Méglichkeiten - einerseits - und die Intensitét der
legitimen Normen sowie der Grad der illegitimen Moglichkeiten - andererseits. Was Opp
aus seinem Modell heraus nicht erkldren kann, ist die Verteilung der Variablen in der Ge-
sellschaft. Ferner gelingt ihm keine qualitative Formulierung einer Prognose.?” Positiv fest-
zuhalten bleibt aber bei Opp gleichwohl eine Verschiebung der Variablenkonstellation aus
einer rein objektiven Ebene wie bei Merton (und Durkheim) hin zu eher individuellen
Merkmalen. Den von Opp angesprochenen Schwachpunkt der Anomietheorie thematisiert
Lamnek unter anderen Aspekten:

,,Wie man aus empirischen Erhebungen unschwer herauslesen kann (was auch theoretisch ver-
mutbar ist), trifft die Erkldrung der Anomietheorie nicht in jedem Falle zu, auch wenn die Be-
dingungen der unabhéngigen Variablen gegeben sind. Es gibt namlich viel mehr Personen, die
den konfligierenden Anforderungen von kultureller und sozialer Struktur unterliegen, als es
Kriminelle gibt. Auch die anderen Anpassungsformen diirften quantitativ nicht hinreichen,
diese Differenz zu erkldren.

270  Vgl. Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 54 ff.

271  Vgl. Bohle/Heitmeyer/Kiihnel/Sander 1997, S. 57.

272 Vgl. Opp 1974, S. 128 f.

273 Vgl. dazu die Zweifel im Hinblick auf ,,Mefartefakte” und mogliche rechnerische ,,Manipulationen®,
,, bis alles pafit“, bei Lamnek, 1996, S. 140 f.
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... Es konnte so sein, dafl das Modell, das die Anomietheorie unterstellt, unvollstindig ist, daBl
es weitere Variablen auBerhalb des Modells gibt, die in die Erkldrung einbezogen werden
miiBten, um wenigstens tendenziell eine vollstindige Determination zu erzielen.* 2™

Die Erwartung Lamneks an die Anomietheorie ist demnach die Offenbarung eines Deter-
minismus von Verhalten durch Strukturen bzw. unabhéngige Variablen. Anscheinend meint
er eine Art ,,Wenn-dann-Beziehung® im Sinne von ,Immer wenn, dann“. Es verwundert,
wo Lamnek aus Merton herausliest, daBl jeder, dessen Mittel zur Wertrealisierung nicht aus-
reichen, kriminell werden miifite. Dabei spricht Merton von Resignation oder Ritualisierung
als gleichermaf3en moglichen Anpassungsreaktionen. Aber selbst wenn man Lamneks wis-
senschaftstheoretische Pramissen so nicht teilt, bleibt doch die Feststellung der Schwach-
stelle in Mertons Anomiemodell, daf3 es letztlich nur Moglichkeiten der Reaktion auf ano-
mische Strukturvorgaben aufzeigt und kein Kriterium benennt, nach der das Individuum in
seinem Innern eine Reaktionsmdoglichkeit vorbereitet und dann auswéhlt. Lamneks Fazit
enthilt insofern einen weiterfiihrenden, aber von ihm selbst nicht weiter entwickelten Hin-
weis auf die ,,Personlichkeit” des Reagierenden:

»Moglicherweise ist die Personlichkeit in die Analyse mitaufzunehmen, die als intervenierende
Variable dazwischen tritt und die jeweilige Form der Anpassung erklért. Unter diesen Voraus-
setzungen kénnte die Anomietheorie als unvollstindig bezeichnet werden, womit auch die Er-
klarung selbst unvollstindig (nicht aber notwendigerweise unzureichend) wird.“?”

Die erorterten kritischen Einwédnde gegen die Mertonsche Anomietheorie machen sie er-
ginzungsbediirftig, bestreiten oder schmélern aber nicht ihre positiven Leistungen.?”® Ohne-
hin wurde Merton eher als Anreger von Fragen denn als Beantworter von Fragen bekannt.
Seine Leistung im Theorievergleich besteht darin, da3 er bestimmte Analyseschwiéchen der
oben diskutierten Defizitansétze nicht teilt, sondern iiberwindet:

— die Charakterisierung abweichenden Verhaltens durch ein negatives Verhéltnis zur nor-
mativ definierten gesellschaftlichen Normalitit;*”” Merton spricht dagegen aktiv-positiv
von Anpassungsreaktionen, auch bei Rebellion und Innovation;

— die tautologische und damit grundlose Herleitung des abweichenden Verhaltens erstens
aus fehlenden Fihigkeiten und zweitens als Wirkung einer nicht vorliegenden Ursache;
Merton unterstellt bei jeder Anpassungsreaktion ein gesellschaftlich strukturiertes Ver-
héltnis zu Mitteln und Normen bei einer positiven Zielverfolgung;

— die moralisierende Zuschreibung der Nichtentsprechung von Verhalten und Norm zu
Defiziten tiberwindet Merton durch modellhafte Verhaltensoptionen rational kalkulie-
render Subjekte;

— statt sittlicher Mdngel am Subjekt unterstellt Merton gesellschafilich vorgegebenen
Strukturdiskrepanzen als Grundlage des Verhaltens.

274 Lamnek 1996, S. 247.

275 Lamnek 1996, S. 248.

276 Letztlich bestreitete diese Verdienste der Anomietheorie kein Kritiker, vgl. Lamnek 1996, S. 249 f.

277  Ebenso Schubarth (1998, S. 38), in seiner Wiirdigung der Anomietheorie unter Bezug auf Quensel, der
ebenfalls die Uberwindung des Devianzansatzes fordert wegen seiner ,, historischen Relativitit* be-
ziiglich der gerade giiltigen Normen seiner Zeit und der damit unvermeidlichen ,, Ideologietrdchtig-
keit”.
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3.1.3 Zwischenfazit

Merton vermeidet mit seinem Anomiekonzept die moralisierende Schuldigensuche sowie
die schuldzuweisende Zusténdigkeitslogik der Defizitansétze. Stattdessen benennt er még-
liche strukturelle Widerspriiche in der gesellschaftlichen ,,Realitét* als Grundlage der Re-
aktionsweisen von Subjekten, die diese Widerspriiche in ihren Verhaltensstrategien ,,pro-
duktiv verarbeiten®. Damit postuliert Merton, dafl abweichendes Sozialverhalten sich als
passende Reaktion auf zu Grunde liegende Strukturdiskrepanzen verstehen 148t. Uber die
meisten Interpretationen von Mertons Ansatz hinausgehend, 148t sich dies als Herausbil-
dungsprozeB von bestimmten Sozialcharakteren bezeichnen, deren Grundtypen sich aus den
individuellen Anpassungsreaktionen auf die widerspriichlichen Anforderungen der Sozial-
struktur ergeben. Darin besteht ein bisher zu wenig beachteter und ausgearbeiteter Zusam-
menhang zwischen der Makroebene der Sozialstruktur und der personalen Mikrostruktur.
Vermittelt wird das fehlende ,,Verbindungsstiick” zwischen Struktur und Subjekt*”® durch
die aktiven und produktiven Anpassungsleistungen der sich dariiber selbst vergesellschaf-
tenden Individuen. Ungleiche Mittelverteilung bei vorgegebenen und akzeptierten kulturel-
len Zielen stellen ,,Gelegenheitsstrukturen” dar, die verschiedene Lebens- und Bewilti-
gungsformen evozieren, von gesellschaftlich angesehenen Formen bis zu alternativen und
illegitimen. Merton liefert damit ein Modell plausibler sozialer Gelegenheitsstrukturen fiir
Devianz, aber auch ein Modell fiir die Affirmation der gesellschaftlichen Verhiltnisse. Mit
den Anpassungsreaktionen geht es um die personliche Bewdltigung gesellschaftlicher Vor-
gaben, also um den Versuch einer individuellen Harmonisierung von (Mif3-)Verhiltnissen
von Welt und Ich und damit - unausgesprochen - um eine sozialpsychologische Verssh-
nung.?”

Mift man nun den anomietheoretischen Ansatz insgesamt an den genannten Anforde-
rungen einer sozialisationstheoretischen Forschungsperspektive (vgl. Kap. 2.1.3), so ergibt

278 Vgl dazu die Rollenanalyse von Dreitzel 1968 (S. 225 ff). In diesem Punkt ist seiner Kritik zuzustim-
men: ,, Die soziologische Rollentheorie hat den Faktor Personlichkeit des Rollenspielers bisher vollig
unbeachtet gelassen. Sie sieht das Verhalten als ausschliefilich von ‘dufieren’ Umstdinden beeinflufit,
besonders natiirlich von den sozialen Normen und den mit ihnen verbundenen Sanktionsdrohungen.
(S. 305). Hieran ankniipfend, entwickelt Dreitzel komplexe ,,rollenanalytische Schemata von Verhal-
tensstorungen” (zusammengefafit S. 376), z.B. innerpsychische Anpassungstypen an ,, Anomie und
Entfremdung* von , relativ freier Variabilitit™ (S. 305 ff, 313), die er als alltagsiibliche oder als
zwanghafte ,, Vertauschung der Relevanzbereiche” von Haupt- und Nebensache beschreibt (S. 315),
die bis zu pathologischen Ubergéngen z.B. zu ,, distanzlosem Engagement* von Querulanten mit typi-
schen ,, Wahrnehmungmdngeln* fithrten (S. 343 ff, 350 f). Im Kern besteht seine Analyse in einem
Gleichgewichtsmodell des Standhaltens von Ich-Identitét gegeniiber strukturellem Druck. Sein Ansatz
vernachlissigt dabei aber die Analyse der spezifischen Inhalte der Ziel-Mittel-Diskrepanzen der Ano-
miestrukturen, d.h. die strukturellen Vorgaben der Reaktionsweisen. Er nimmt lediglich an, daf3 z.B.
die Ritualisierung eine Abwehrreaktion gegen jede Art von Distanzverlust sei oder nur durch die Stei-
gerung, d.h. durch die Quantitdt, eines Drucks evoziert werde (S. 347).

279  Schubarth 1998 meint dagegen, die ,, Botschaft der Anomietheorie” ginge in die Richtung, daf ,,ano-
mische Situationen vermindert werden, d.h. soziale Ungleichheiten durch eine gerechtere Gestaltung
der Chancenstruktur abgebaut werden* sollten. Es 4Bt sich aber auch anzweifeln, da3 die Anomie-
theorie eine ,,Botschafi vermittelt. Man kann sie m.E. auch als Erkldrungsansatz dafiir verstehen,
weshalb es unter gesellschaftlichem Anomiedruck nicht noch viel mehr Abweichung unter den ,,Be-
nachteiligten” gibt, namlich gerade infolge ihrer verschiedenen ,,dnpassungsreaktionen‘.
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sich, daB} er einige Anforderungen optimal erfiillt, andere nicht. Die Idee eines ,,produktiv
die soziale Realitét verarbeitenden Subjekts® ist mit dem Ansatz gut vertréglich. In den Ent-
scheidungsmdoglichkeiten zwischen den Anpassungsreaktionen ist ein solches Subjekt un-
terstellt. Die anomischen Konstellationen determinieren das Subjekt gerade nicht. Dennoch
wird mit dem subjektiven Anpassungsverhalten durch Bejahen, Verneinen oder Ersetzen
von vorgegebenen gesellschaftlichen Zielen und Mitteln die postulierte Aufdeckung einer
sozialen Strukturierung des Verhaltens deutlich.

Was die Anomietheorie nicht leistet, ist erstens eine inhaltliche Ausfiillung der struktu-
rell beschriebenen Konfliktfelder. Die Inhalte ergeben sich aus dem jeweils untersuchten
Bereich der gesellschaftlichen Realitit, ebenso die theoretisch geforderte biographische
Phasierung. Es miifite ein gesellschaftlicher Bereich sein, der Jugend besonders betrifft. Das
Anomiekonzept als Analyse-Instrument sollte also sinnvollerweise eingebettet werden in
eine bereichsspezifische materiale Gesellschaftsanalyse. Was im strukturfunktionalisti-
schen Anomiekonzept zweitens nicht ausgeprigt ist, sind Ubergiéinge von der objektiven
Struktur zum Subjekt. Hier fehlt ihm ein Analysekonzept der innerpsychischen Vorgénge,
so daB der Ansatz einer weiteren theorieverbindenden Ergénzung bedarf. Hierfiir bieten
sich, der US-amerikanischen Diskussion und Forschungstradition seit etwa 1950 folgend,
subkulturtheoretische Deutungsmuster sowie die Ansétze zum Selbstkonzept (vgl. Kap. 2.2)

an 280

3.2 Jugend-Subkulturtheorien als Ergéinzung des Anomiekonzepts
3.2.1 Die Forschungsperspektive des Jugendsubkultur-Ansatzes

Eine Theorieverbindung mit der Anomietheorie hat sich bereits in der kriminologischen Er-
forschung des abweichenden Verhaltens in den USA und in der Bundesrepublik bewihrt.
Sie betrifft die subjektive Verarbeitungsweise von anomischen Strukturen in Subkulturen.
Dazu sollen zunéchst die spezifischen analytischen Ansatzpunkte und Leistungen der An-
sitze zur Jugendsubkultur dargestellt werden.

Subkulturtheorien entstanden aus der theoretischen Befassung mit dem Sozialverhalten
krimineller Jugendbanden in den Vereinigten Staaten von Amerika. Am Anfang stand die
Chicagoer Schule mit konkreter Sozialarbeit und teilnehmender Beobachtung im lebens-
weltlichen Milieu der 40er und 50er Jahre des 20. Jahrhunderts. Bahnbrechend war die Ar-
beit von Albert K. Cohen: ,,Delinquent Boys. The Cultur of the Gang, New York 1955%.
Ahnlich wie die Anomietheorie geht die Subkulturtheorie davon aus, daB in komplexen Ge-
sellschaften die Werte, Normen und Symbole nicht fiir alle Gesellschaftsmitglieder gleich
gelten oder gleiche Bedeutungen haben und gleichermaflen verfiigbar sind. Daher unter-
gliederten grofle Konfigurationen sich in Subsysteme, die sich durch unterschiedliche und
differenzierte Werte, Normen und Verhaltensmuster auszeichnen und definieren. Aus einer

280 Nach Schubarth (1998) macht die Liicke im Verhiltnis Struktur-Subjekt die Anomietheorie ,.an-
schluf3fihig® an die Frustrations-Aggressionstheorie oder an psychoanalytische Theorien (S. 38). Dis-
kutiert wird auch ihre interaktionstheoretische Ergénzung (vgl. Holtappels 1987, Holtappels/Hornberg
1997 - vgl. dazu unten Kap. 4.2.2/ 4.3).
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solchen Wert- und Normdifferenzierung kénnten sich abweichende Verhaltensweisen ab-
leiten oder legitimieren. Die Subkulturforschung erweist sich damit als ein soziologisches
Konzept des abweichenden Verhaltens.® Von Cohen stammt eine hiufig zitierte Definition
von Jugendsubkultur. Er bezeichnet sie

wals ein System von Uberzeugungen und Werten, die sich in einem ProzeB kommunikativer
Interaktion unter Kindern bildet, die durch ihre Position in der Sozialstruktur in einer #hnlichen
Lage sind, als Losung von Anpassungsproblemen, fiir die die bestehende Kultur keine befriedi-
genden Losungen bereitstellt*. 2

Cohen versucht, die Neu-Entstehung von Subkulturen aus den Lebenssituationen Jugendli-
cher zu analysieren, wihrend andere Theorien sich eher auf bloBe Schematismen wie die
Ubertragung von schon vorhandenen kulturellen Mustern stiitzen. Dafiir stehen Kulturiiber-
tragungstheorien oder die Theorie der ,.differentiellen Assoziation™ von Edwin H. Suther-
land aus der Chicagoer Schule.

Nach Sutherland ist kriminelles Verhalten erlerntes Verhalten, also weder anlagebedingt
noch ererbt. Delinquent werde eine Person nach dem Prinzip der differentiellen Kontakte,
wenn diejenigen Einstellungen, die Normverletzungen begiinstigen, die anderen, die be-
stimmte Normverletzungen negativ beurteilen, iiberwdgen.** Damit begriindet er das Erler-
nen wie das Verlernen von normgeméflem wie von abweichendem Verhalten aus duflerli-
chen Gelegenheitsfrequenzen. Seine Lerntheorie ist damit tendenziell deterministisch. Die
Kategorie eines eigenen Interesses des Lernenden ist ihr fremd. Eine eigenstindige und
»produktive Aktivitit des Subjekts® ist in Sutherlands Konzept weder erkennbar noch vor-
gesehen. So ist auch seine Definition von Subkultur statisch und wenig funktional ausge-
richtet:

,unter Teilkulturen verstehen wir ‘relativ kohérente kulturelle Systeme, die innerhalb des Ge-
samtsystems unserer nationalen Kultur eine Welt fiir sich darstellen’. Solche Subkulturen ent-
wickeln strukturelle und funktionale Eigenheiten, die ihre Mitglieder in einem gewissen Grade
von der iibrigen Gesellschaft unterscheiden.***

Fiir Cohen entstehen subkulturelle Gruppen und Normen dagegen in altershomogenen ju-
gendlichen Kleingruppen durch normativ organisierte Verhaltensstrategien, um situativ ge-
gebene Anpassungsprobleme neuartig zu 16sen. Cohens zentrale Hypothese lautet, daB ,.die
Kultur der Bande ... diese Probleme (l6st), indem sie Statuskriterien schafft, nach denen
diese Kinder und Jugendlichen zu leben imstande sind.“** Cohen sieht die Jugendgangs in
Grofstiadten wie Chicago in der Zwangslage, daB sie von den giiltigen Normen und Mitteln
der amerikanischen Mittelklasse ausgeschlossen sind, obwohl diese fiir alle als maBgeblich
gelten und von allen internalisiert sind. In der Gruppe sind diese Jugendlichen aber in der
Lage, einen Teil der Mittelklassemaf3stdbe und -normen abzulehnen und sogar ins Gegenteil
zu verkehren. Die Banden kehren die offiziellen Normen mehr oder weniger um, damit sie
im Ergebnis fiir sie erreichbar und erfiillbar wurden. Cohen nennt das schichtenspezifische

281 Vgl dazu insgesamt die ausfiihrliche Darstellung bei Lamnek 1996, S. 142 ff.
282 Cohen 1968, zitiert nach Lamnek 1996, S. 145.

283  Sutherland 1968, S. 396.

284  Sutherland (1952), zitiert nach Baacke 1993, S. 115.

285 Cohen 1961, S. 91.
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Gruppenverhalten ,,Reaktionsbildung “, bezeichnet es aber zugleich als ,,irrationale Reak-
tion“ auf die Diskrepanzwahrnehmungen. Die Reaktion sei nicht-utilitaristisch, das heift
nicht unbedingt auf einen persénlichen Nutzen gerichtet, sondern eher provokativ-bgsartig
oder auch negativistisch.?® Ihr Zweck kénne auch sein, andere nur zu drgern. Die positiven
Effekte dieser selbstgeschaffenen Statuskriterien fiir die Gruppe seien der Gewinn eines an-
derweitig unerreichbaren Status, die Legitimation von Aggression gegeniiber Gegengrup-
pen, die Minderung von Leidens- und Versagensdruck und damit die Herstellung einer ge-
wissen Ertrdglichkeit der wahrgenommenen Situation des eigenen Versagens.

Als Kritik und Gegenkonzept zur subkulturtheoretischen Erkldrung von Jugendkrimina-
litdt und als Kritik an ihr entwickeln die amerikanischen Soziologen Sykes und Matza etwa
im Jahre 1957 die Neutralisationstechniken. Sie erkldren das abweichende Verhalten so,
daB} die Legitimitdt des konformen Verhaltens durch die Neutralisationstechniken zuneh-
mend in Frage gestellt werde, bis die offiziellen Normen dann keine Beachtung mehr fin-
den. Zu solchen Techniken zur Neutralisierung der herrschenden Normen z#hlen sie:

— Die Ablehnung der Verantwortung: Der Delinquent sieht sich als Spielball unbeeinfluf-

barer Krifte, als Opfer der Verhiltnisse.
— Verneinung des Unrechts: Der ,,Abweichler” bagatellisiert die schweren Folgen seiner
Tat.

— Ablehnung des Opfers: Das Opfer wird abgewertet, als eigentlicher Ubeltiter stilisiert
oder als jemand, dem der Schaden zu Recht geschehen sei.

— Verdammung der Verdammenden: Die Kontrolleure werden als Heuchler, als korrupt
oder ungerecht dargestellt, was gegen die von ihnen verhéngte Sanktion sprechen soll.

— Berufung auf hohere Instanzen: Die Abweichung wird als Ausnahme dargestellt, die sich
aus hoheren, universalistischen Normen ableite (Freundschaft, Gruppensolidaritit etc.).

Sykes und Matza meinen, die Neutralisationstechniken seien eine Voraussetzung der Ver-
letzung von offiziellen Normen durch Jugendbanden, wihrend sie Cohen fiir ihre Folge
hilt. Dabei nennen Sykes und Matza keine positiven Griinde fiir das Entstehen des abwei-
chenden Verhalten, sondern nur die negativen, da die Neutralisierung von Normen das
abweichende Verhalten erleichtere und besser ermdgliche. Der Normverstof finde demnach
statt, weil die Normgeltung zuvor relativiert worden sei. Was aber den Ausgangspunkt da-
fiir bildet, dal die Normen iiberhaupt relativiert werden, klért die Theorie von Sykes und
Matza nicht auf. Thre Konstruktion ist an diesem wichtigen Startpunkt eher zirkulédr: Die
herrschenden Normen wiirden nicht beachtet, weil ihnen die Beachtlichkeit zunehmend
fehle. Die angebliche Gegentheorie gegen die Subkulturtheorie bietet daher m.E. in diesem
entscheidenden Punkt die schwéchere Erklarung und schwenkt in der Argumentationslinie
wieder auf Positionen der Defizitansdtze zurtick.

Cohen integriert dagegen die Neutralisationstechniken in seinen Subkulturansatz.®* Er
hélt diese Techniken fiir eine nachtrégliche Entschuldigung der subkulturellen Jugendlichen
vor Vertretern der offiziellen Normen, nachdem sie erwischt worden sind, aber nicht fiir
den wahren Grund ihres VerstoBles gegen offizielle Normen, den er in dem Entschiufi zur

286 Cohen 1961, S. 133 ff; dazu eingehend Lamnek 1996, S. 152 ff.
287 Vgl Lamnek 1996, S. 212 ff.
288  Cohen/Short 1958, zit. nach Lamnek 1996, S. 215.
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Bildung und Beachtung eigener subkultureller Normen sieht. Die von Cohen bahnbrechend
entwickelte Forschungsperspektive der Subkulturtheorie erméglicht damit die Formulie-
rung positiver Motive und Ziele fiir das ,,abweichende” Sozialverhalten Jugendlicher und
iiberwindet zugleich die blof vergleichende Betrachtung von Jugendverhalten und offiziel-
len Normen.>®

Die Jugendsubkulturtheorien stellen damit ein theoretisches Zwischenglied dar zwischen
globaltheoretischen und mikrosoziologisch-sozialpsychologischen Erklarungsansétzen des
als mehr oder weniger auffillig charakterisierten Sozialverhaltens Jugendlicher in moder-
nen Gesellschaften. Sie iiberwinden mehrere Widerspriiche von gemeinhin ,,unerklarli-
chem®“ Jugendverhalten, seien es Gewalthandeln, Modetrends oder ,,Verriicktheiten®,
Chaotentum, Aufsissigkeit oder Kriminalitit. Sie zeigen ndmlich erstens, daB abweichen-
des Verhalten sich auch als sein Gegenteil interpretieren 146t, ndmlich als Anpassung, wo-
bei die ,,Anpassung“ durch abweichendes Verhalten in einem anderen Normensystem er-
folgt als den Normen der Dominanzgesellschaft. Auf der subkulturellen Ebene ist das offi-
ziell abweichende Verhalten aber u.U. ein Normalfall und insofern eine Anpassung an diese
subkulturelle ,,Normalitit“. Auch die subkulturelle Anpassung erfolgt durch Werte, Nor-
men und normkonforme Verhaltensmuster, die allerdings von denen der Dominanzgesell-
schaft prinzipiell abweichen. So 146t sich ,,abweichendes Verhalten™ je nach Bezugsebene
der Normen als konform oder abweichend verstehen.” Nach diesem Ansatz 148t sich zwei-
tens sogar das ganze System der subkulturellen Normen als Produkt von subkulturellen An-
passungsprozessen an Wert- und Verhaltensmuster der Dominanzgesellschaft interpretieren,
die zwar prinzipiell geteilt, aber in der konkreten Auspriigung abgelehnt werden.”' In sozi-
alpsychologischer Hinsicht wiirde daraus folgen, da Jugendliche ihre zuriickgewiesenen
und enttiuschten Teilhabe-Aspirationen beziiglich der Dominanzgesellschaft in ihren sub-
kulturellen Normen kreativ verarbeiten. Subkulturelle Normen wéren demnach ein Produkt
aus folgenden vier Komponenten:

(1) von erlebten Abweisungen durch die Dominanzgesellschaft,

(2) von tiefen Enttduschungen dariiber,

(3) dem gleichwohl aufrechterhaltenen Willen, dem Druck standzuhalten und
(4) dafiir seine eigenen Wege zu suchen oder erst neu auszubilden.

Derartige jugendsubkulturelle Umwertungsleistungen bezieht Erikson entwicklungspsycho-
logisch unmittelbar auf die Konstitution des jugendlichen Selbstbildes. So konstruierten
Jugendliche durch Auswahl, was fiir sie im Leben wichtig und bedeutsam ist, i%r Bild von
sich und festigten damit ihre ,, selbstgemachte Identitdit“.** Im Zuge der krisenhaften Iden-
titdtsdiffusionen komme es durchaus auch zu Phasen der Intoleranz und der Uberidentifika-
tion, bei denen Erikson aus folgenden Griinden zu Gelassenheit rt:

289 Dieses Argument wurde als analytischer Schwachpunkt an den normativ und moralisierend ausge-
richteten Defizitansitzen diskutiert (vgl. oben Kap. 2.4.5).

290 Im Kontext der Subkulturtheorie zeigt sich die Eindimensionalitit der Defizitansitze (vgl. Kap. 2.4.2/
2.4.4), die ,,abweichendes Verhalten“ alleine aus der Perspektive der Dominanzgesellschaft bewerten
und daraus verkiirzte Riickschliisse auf eine angeblich defizitére Persénlichkeitsentwicklung ziehen.

291 Vgl Lamnek 1996, S. 253.

292 Vgl. Erikson 1995, S. 110 ff; Ferchhoff/Sander/Vollbrecht 1995.
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,Im allgemeinen ist es hauptsichlich die Unfahigkeit, sich fiir eine Berufs-Identitét zu entschei-
den, was die jungen Leute beunruhigt. Um sich selbst zusammenzuhalten, iiberidentifizieren sie
sich zeitweilig - bis zu einem Grad scheinbar vélliger Aufgabe des Ich - mit den Helden von
Cliquen und Massen. Andererseits werden sie bemerkenswert exklusiv, intolerant und grausam
gegen andere, die ‘verschieden’ sind in Hautfarbe oder Herkunft, Geschmack und Gaben, oft
auch nur in ganz winzigen Momenten der Kleidung und Gestik, die willkiirlich als die Kenn-
zeichen der Gruppenzugehdorigkeit gewahlt werden. Es ist wichtig, da8 man diese Intoleranz als
notwendige Abwehr gegen ein Gefiihl der Identititsdiffusion versteht (was nicht heift, da man
sie billigt oder teilt), als ein Gefiihl, das unvermeidlich zu einer Zeit eintreten muf, in welcher
(...) die geschlechtliche Reifung den Kérper und die Vorstellungswelt mit allerlei Trieben iiber-
schwemmt, (...) und in der das Leben mit einer Vielfalt von widersprechenden Moglichkeiten
vor ihm liegt, unter denen er wihlen soll. So helfen sich die Jugendlichen fiir eine Weile durch
diese unvertraute Lage hindurch, indem sie Cliquen bilden und sich selbst, ihre Ideale und ihre
Feinde zu Stereotypen vereinfachen.* 2%

Die in diesem Zitat enthaltenen Bemerkungen zur Jugendsubkultur zeigen, da3 Erikson sol-
che Bestrebungen mit einer gewissen Notwendigkeit in der Adoleszenzkrise ansiedelt, und
zwar als Uberbriickungshilfen fiir den eigentlichen Zielpunkt der ,,Berufs-Identitit*. Das
Ende der Adoleszenz nach dem ,,psycho-sozialen Moratorium® beschreibt er als den Eintritt
in die Erwachsenenwelt, die er mit der ,,Arbeits- und Rivalititsordnung® des Berufslebens
gleichsetzt.

Das postmoderne Jugendselbstverstéindnis emanzipiere sich dagegen von dieser bis zum
traditionellen Berufseintritt erlebten gesellschaftlichen Bedeutungslosigkeit (Adolezenz-
Moratorium als Zeit des Aufschubs): Es definiere und werte die Jugendphase von einer blo-
Ben Vorstufe und Vorbereitungsphase des Erwachsenenalters um zu einer Lebensphase ,, ei-
genen Rechts “.»* Konsequent werde in der Folge auch das ,, Sub-“ ihrer ,, Kultur bestritten
und das volle Recht oder gar das Vor-Recht der ,,Jugendkultur” als ihre angemessene Da-
seinsform in der Jetztzeit ihres Lebens gefordert.” Ihre selbstgeschaffenen Standards seien
fiir sie zumindest selbst beherrschbar. Subkulturell orientierte Jugendliche erlebten sich in-
sofern in ihrem begrenzten Lebensbereich als die maBigeblichen Subjekte ihrer Welt, da ihre
Normen ein Eigenprodukt und fiir sie der Beweis ihrer ,,dufonomie® seien (im Wortsinne:
wSelbst-Gesetzgebung “). Mangelnde Anerkennung durch Erwachsene kompensierten sub-
kulturelle Jugendliche dadurch, daB jede Subkultur sich unabhingig von der Einschétzung
Erwachsener oder gerade gegen sie iiber ihre Exklusivitit selbst definiere: ,,Sie unterwerfen
das Handeln ihrem ‘Eigen-Sinn’.“**

293  Erikson 1995, S. 110.

294  Diese Pointe geht auf eine Einschétzung von W. Fuchs aus dem Jahre 1983 zuriick (Fuchs 1983).

295 Vgl. Baacke 1993, S. 114 ff, Sander 1995, S. 44. Kritisch zur Bezeichnung als ,,Jugendkultur dulert
sich Richter (1998, S. 130 ff), der vorschlégt, man solle von Jugendstilen oder Jugendszenen sprechen,
da dies der passageren und lockeren Mitwirkung Jugendlicher besser entspreche als die Kategorie
Jugend-Kulturen“. Siehe dazu auch Ferchhoff 1999, S. 115 ff, 249 ff, S. 275: ,,Intensive Suche nach
LebensgenuB ‘subito’ “ oder ,,das Subito-Prinzip®.

296  Vollbrecht 1995, S. 27. Hiergegen richtet sich programmatisch ein aus der Anomietheorie abgeleitetes
Behandlungskonzept von aggressiven Gang-Jugendlichen im Jugend-Strafvollzug, in den Glenn-Mills-
Schools der USA, die konzpetionell auch in Holland und Deutschland partiell adaptiert wurden und
werden. Ein Ziel des Behandlungskonzeptes ist es, durch absolute RegelgemiBheit aller personlichen
Regungen ein ,, subkultur-freies Milieu“ zu schaffen (vgl. Weidner 1995, S. 130 ff).
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Von ihrem kriminologischen Ausgangspunkt hat sich die Jugendsubkulturforschung im
Zuge der Fortentwicklung der Jugendkulturen ldngst geldst. Ein Meilenstein auf diesem
Weg sind die Forschungsarbeiten der Wissenschaftler des ,,Centre for Contemporary Cultu-
ral Studies* (CCC) in Birmingham, die sich mit einer marxistisch orientierten Grundposi-
tion auf die Einstellungen der proletarischen Jugend in England der Zeit um 1970 beziehen,
weil die Forscher diese Jugendlichen fiir das kiinftige revolutiondre Subjekt halten. Dabei
stellen sie fest, daf3 sie mit ihrer Klassenlage keineswegs unzufrieden sind, sondern stolz auf
ihre kulturelle Einbindung als Arbeitsjugendliche. Uber diese kulturelle Selbstgeniigsam-
keit versdumen sie sowohl den Einstieg oder den Aufstieg im Bildungssystem als auch eine
schichtenspezifische Statusverbesserung. Die CCC ordnen dieses Jugendverstindnis daher
als soziale Klassenkultur ein. Die Jugendforschung der CCC wurde infolgedessen zuneh-
mend zur Jugendkulturforschung. Sie dokumentiert den kulturellen Widerstandskampf der
proletarischen Jugendgangs gegen ihre Integration in das von mittelstéindischen Standards
dominierte Schulsystem. Sie zeigt dabei auf, wie der jugendproletarische Widerstand einer-
seits die Autoritéts- und Ordnungsrituale der Schule unterlduft und die Arbeiterjugend sich
andererseits zunehmend in eine schichtentibergreifende Popkultur integriert. Auch wenn die
Jugendlichen so ihre soziale Schicht praktisch nie verlassen haben (Willis), bestanden ihre
subkulturellen ,,Teillosungen®, wie Baacke hervorhebt, doch in der ,,Erhchung des person-
lichen Selbstwerts und der Schaffung eines kollektiv orientierten Identitéitsgefiihls.“>’

Die deutsche Diskussion tiber Jugendsubkulturen wurde stark durch den Soziologen
Fritz Sack geprigt, der an die Uberlegungen der amerikanischen Wissenschaftler, speziell
an Cohen, ankniipft. Seine Charakterisierung von Jugendsubkulturen um 1970 enthélt noch
heute treffende Aussagen. Sack argumentiert hier sozialpsychologisch. Er geht davon aus,
daBl Jugendliche aus der Unterschicht sich in einer mittelschichtorientierten Gesellschaft
nicht so verwirklichen, wie es die gesellschaftlichen Normen verlangen:

"Die Jugendlichen entwickeln kulturelle Systeme eigener Art und verschreiben sich Zielen, de-
ren Verwirklichung sie kontrollieren konnen und die ihre Statusprobleme jedenfalls teilweise zu
losen vermogen. Die Teilnahme an der jugendlichen Gangkultur verschafft ihnen den Zugang
zu Moglichkeiten der Zielerfiillung, erhélt ihnen aber auch den Kontakt und die Verbundenheit
mit der umgebenden Kultur. Sie beziehen Ansehen gerade daraus, daB sie in aktiver Weise die
Ziele und Werte verletzen, um deren Versagung willen sie in ihr Statusdilemma geraten waren.
Was sie einst erreichen sollten, aber nicht erreichen konnten, wird zum negativen Fixpunkt ih-
rer subkulturellen Welt." 2

Der Ausgangspunkt von Sacks Bestimmung ist ein ,,Statusdilemma“, in dem Jugendliche
sich befinden. Es bestehe im Spannungsverhiltnis zwischen der Herkunft der Jugendlichen
aus der Unterschicht und der Mittelschichtorientierung relevanter Normen. Selbst wenn
man Sacks Einordnung in ein Schichtengefiige so nicht teilt, behilt die Ausgangsthese eines
Statusdilemmas ihre Attraktivitit und Erklarungskraft. Welche Statusdilemmata sich aus-
wirken, mag vielfaltiger sein, als Sack annimmt, und je nach Lebensbereich variieren.
Grundlegend und fruchtbar bleibt sein Gedanke, dafl Statusdilemmata die Basis einer ju-
gendtypischen subkulturellen Uberwindung bilden. Welche Statusdilemmata heute empi-
risch gestiitzt identifiziert werden konnen, wird weiter unten ausgefiihrt.

297 Baacke 1993, S. 135; dhnlich die Zusammenfassung von Schubarth 1998, S. 42.
298  Sack 1973, S. 274; #hnlich Cohen 1961, S. 19, 127.
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Zentral ist zweitens die im Zitat enthaltene Behauptung Sacks, da Jugendliche an ihrem
AusschluBl aus der Dominanzkultur nicht ihre Aussperrung kritisieren und fiir sich nicht
Mittel zur Teilhabe einfordern, sondern ihre ,,Zielerfiillung” in eine andere, selbstgeschaf-
fene ,,subkulturelle Welt" verlagerten. Mit ihrer ,,Gangkultur” blieben sie in ,,Kontakt“ und
,»Verbundenheit® mit ,,der umgebenden Kultur. Wenn sie zur abweisenden Welt ein beja-
hendes Verhiltnis pflegen, ist das einerseits das Gegenteil von Gesellschaftskritik. Anderer-
seits setzen sie sich nach Sack Ziele, die negativ gegen die abweisende Umwelt gerichtet
sind, indem ,,sie in aktiver Weise Ziele und Werte* der sie ,,umgebenden Kultur” verletzen,
woraus ihnen ,,Ansehen” erwachsen soll. Dieser Widerspruch 16st sich auf, wenn man sieht,
daB sie auf Ansehen unter ihresgleichen abzielen. Ihre Bewihrung erfolgt demnach in ihrem
selbstdefinierten und von ihresgleichen geteilten Wertesystem, das durch die Verdrehung
der dominanten Normordnung gekennzeichnet ist. Es ist also einerseits ihre Kopie, aber mit
verdrehten Vorzeichen. Es ist damit virtuell und real zugleich. Die erstrebte Anerkennung
lebt aus der Dialektik von Anerkennung dominanter Normen durch ihre Verletzung.”® Sub-
kulturelle Identit4t lebt aus dem widerspriichlichen Verhéltnis von Verbundenheit und Ne-
gativitit zur dominanten Kultur (affirmative Negativitét). Die subkulturelle Identitét bleibt
damit als deren negatives Abziehbild auf die Dominanzkultur fixiert. - Das Argument, daf3
die ,,abweichende Subkultur eine Kopie von offiziellen Wert- und Normvorgaben mit um-
gekehrten Vorzeichen ist, bildet die Gegenthese dazu, dall abweichendes Verhalten auf De-
fizite in den Handlungskompetenzen verweise (vgl. Kap. 2.4.2/ 2.4.4). Innerhalb der regel-
geleiteten subkulturellen Rituale bendtigen und betitigen Jugendliche namlich die gleichen
Handlungskompetenzen wie gegeniiber offiziellen Regeln.

Hinzu kommt drittens die Erfolgsgarantie der ,,Ziele, deren Verwirklichung sie kontrol-
lieren konnen“. Dies erfordert nach Sack, dafl die Jugendlichen sich den entsprechenden
Zielen “verschreiben”. Sich einem Ziel zu ,,verschreiben®, ist aber das Gegenteil einer
selbstbewuBten Zielsetzung und Zielverfolgung. Uber Ziele, die sich ein Subjekt setzt, ist es
souverin. ,,Verschreibt“ es sich aber Zielen, wird es ihr Diener und von ihnen beherrscht.
Der paradoxe Preis von Erfolgserlebnissen auf subkultureller Ebene ist demzufolge, daf3 die
Souverinitit in der kontrollierten Zielverwirklichung auf der Nichtsouverénitit beztiglich
der Ziele basiert.

Die in Fritz Sacks These enthaltenen Argumentationsschritte verkorpern bereits drei we-
sentliche theorieverbindende Vernetzungspunkte der jugendsubkulturellen Ansitze: (1) das
Vorliegen eines Statusdilemmas, (2) den iiber die Mittel ausgeschlossenen Willen zur aner-
kannten Zielerreichung und (3) den erstrebten Ansehenszuwachs durch autonome Konstitu-
tion erreichbarer Ziele (verbunden mit Ablehnung der verweigerten Ziele).

3.2.2 Von der Subkulturtheorie zur Theorie der Jugendkulturen

Die zentralen Argumentationslinien der Theorien zur Jugendsubkultur zeigen im Ergebnis
eine ambivalente Verlagerung hin zu Theorien der modernen Jugendkulturen,” die nun im

299  So auch die Zusammenfassung von Schubarth 1998, S. 42.
300 Siehe zum folgenden die eingehenden Gesamtdarstellungen bei Baacke 1993; Ferchhoff/Sander/-
Vollbrecht 1995; Lamnek 1996, S. 152 ff und Ferchhoff 1999; ferner Steinert 1985 und Eckert 1995.
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Hinblick auf diese Tendenz zusammengefaflit werden sollen. Dabei hat sich nicht nur die
Jugendsubkultur-Theorie, sondern auch ihr Forschungsgegenstand weiterentwickelt.

Das ,,Centre for Contemporary Cultural Studies hat seine Orientierung an marxistischen
Klassentheorien aufgegeben. Sein Mitglied Paul Willis hat den vormaligen ,,Uberbau® der
Okonomischen Basis als eine Produktionsebene von Lebensformen entdeckt. Baacke quali-
fiziert das als Ubergang zu einem genuin kulturtheoretischen Ansatz>* Die Arbeiten von
Willis zeigen die Transformation der Jugendsubkulturen und ihrer Erforschung von einer
gruppendynamisch geprégten widerstindigen Reibung an sozialen Klassenschranken hin zu
einer schichteniibergreifenden kulturellen Psychologisierung. Willis verweist darauf, daf}
die Jugend sich die Trivialkultur produktiv aneigne und daraus Méoglichkeiten von opposi-
tionellen und alternativen Symbolisierungen des Selbst erzeuge.*”

Baacke teilt diese Analyse und offenbar auch die Freude iiber das ,kulturelle Chaos®,
das allen die Zugénglichkeit zu kulturellen Ausdrucksmustern freistelle, was die kulturelle
Emanzipation des Arbeiterjugendlichen zur Altersklasse insgesamt beinhalte. Es gehe auch
bei Jugendsubkulturen nicht mehr um die ,,Arbeiterklasse®, sondern herkunftsneutral um
,,alle Menschen in verschiedenen sozialen Situationen®, in denen sie ,,symbolische Kreati-
vitidt” als Teil ihres Alltagshandelns einsetzten.”® Was Baacke hier begriifit, ist eine Art ju-
gendsubkulturelle Uberwindung der biirgerlichen Klassen- und Schichtenschranken - unter
Fortbestehen ihrer sozio-6konomischen Grundlagen. Bourdieu bezeichnet diese Neuent-
wicklung als ,,kulturelles Kapital“. Konventionen, Stereotype, Genres, Moden und Antimo-
den wiirden gleichsam eingeschmolzen in eine elementare Asthetik, die dazu diene, die
Langeweile des Alltags der Jugendlichen zu konterkarieren und damit den Alltag selbst zu
einem Zentrum neuer kultureller Praktiken zu machen. Durch #sthetisch-symbolische Ar-
beit wiirden so stindig neue Bedeutungen produziert: ,,Auf diese Weise wird die Welt nicht
verdndert, aber aushaltbar, und Ausdrucks- wie Herrschaftsmuster werden immer wieder
gleichsam pointilistisch aufgelost.“**

Baackes richtungweisende Arbeit iiber ,,Jugend und Jugendkulturen® von 1987 steht fiir
die neue Sichtweise von postmodernen Jugendkulturen mit ihrer Leistung, die Tenbruck
Anfang der 60er Jahre bereits als ,,Sozialisation in eigener Regie** bezeichnet hat und die
Baacke als ,,Jugendkulturen in authentischer Gestalt““* charakterisiert. Jugendkulturen sind
danach offene Angebote zur ,,Selbst-Konzeptualisierung von Subjekten”,*”” die man ,,Ju-
gendliche® nennt, die aber nicht einmal mehr notwendig dieser Altersklasse angehoren
miissen.”® Die relevante Altersgruppe erstrecke sich iiber die Phase der Postadoleszenz bis
ins dritte Lebensjahrzehnt.

Baacke sieht in den Jugend(sub)kultur-Szenen unterschiedlichster Art ein neues, ein
postmodernes Konzept von Individualitdt schlechthin.’® Individualitit werde nicht mehr

301 Vgl Baacke 1993, S. 136; dhnlich Ferchhoff 1999, S. 56 ff.

302 Vgl Willis 1991.

303  Vgl. Baacke 1993, S. 40 f, 70, 137.

304 Baacke 1993, S. 138.

305 Tenbruck 1962.

306 Baacke, zit. nach Ferchhoff/Sander/Vollbrecht 1995, S. 8.

307 Baacke 1993, S. 44.

308 Baacke 1993,S.112f.

309 Vgl Baacke 1993, S. 238 ff. Ahnlich Ferchhoff 1999, S. 9-19, S. 238 (,,Patchwork-Jugend ).
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biographisch entwickelt und gelebt, sondern ,,angeeignet®, adaptiert, konstruiert und insze-
niert. Was zidhle, sei die ,,Wahrheit der Oberfliche “. Identitcit sei eine Bastelarbeit, eine
Bricolage, geworden.* Thr Medium der Selbstdarstellung und ihre selbstinszenierte Besti-
tigung zugleich finde sie in den Accessoires der Jugendszenen, den Musikstilen und der
Mode, den Attitiiden und den Freizeit-Events und zusammengefalt in Lifestyles als den
vielfiltigen Stilisierungen von Lebensgefiihl. Die besagten Lebensstile seien nun gewisser-
mafen die ganzheitliche Antwort auf die postmoderne Sinnfrage der Altersklasse. Michai-
low bezeichnet jugendkulturelle Lifestyles in diesem Kontext wohl zutreffend als ,,Chiffren
fiir Identitétssuche und Individualitétsideal “.*"!

Daf} die wachsende Pluralitit ,,jugendkultureller Individualisierungen und Stildifferen-
zierungen*'? ein mogliches ,,Ende der Jugendkulturen**” signalisiere, 146t sich aus mehre-
ren Griinden bezweifeln:

— Eher werden die lebensstilbetonten Jugendkulturen, weil sie duferliche Formen der
Identititsstilisierung sind, in einer marktwirtschaftlichen Okonomie als Waren behan-
delt. Die Identitidtsmuster von der Stange unterliegen damit einer wachsenden Kommer-
zialisierung. Die Geschiftswelt wird diese Lifstyle-Produkte schon mit allen modernen
Werbemitteln pflegen.

— Weil Identititsstilisierungen Arerkennungserfolge verbiirgen sollen, werden sie leicht zu
Moden. Als exklusive Stilisierungskonzepte entwertet sie das. Der einzelne Konsument
kommt sich ,,vermasst® vor, wendet sich enttduscht ab und sucht nach neuen Geheim-
tips, die wirklich ,,mega-in“ sind. Ob die diversen Geheimtips aber wirklich als erfolg-
versprechende Selbststilisierungen gelten, ist erst bewiesen, wenn sie massenhaft Be-
wunderung und Anerkennung auslosen. Kaum haben sie aber die Massen ergriffen, tau-
gen sie nicht mehr, sich damit von diesen Massen abzuheben etc.

— DaB die Massenmedien ihre Chance als Katalysatoren der Selbststilisierungen wittern,
liegt ebenfalls in der ,,Logik™ dieser Identititsstilisierungen und an dem 6konomisch
unterfiitterten Quoteninteresse der Funk- und Printmedien einschlieBlich Internet.

— DaB Musik in fast allen Jugendkulturen als das identitétsstiftende Medium integriert ist,
liegt daran, daB das jeweils ausgesuchte Self-esteem als inneres, positives und doch ab-
straktes Lebensgefiihl darin seinen angemessen emotionalisierenden Ausdruck findet.

Demnach ist angesichts bleibender sozialstruktureller Grundlagen eher mit einem besténdi-
gen Stilwandel der Jugendkulturen im organisierten Zugriff von Markt und Massenmedien,
von Mode- und Musikmachern zu rechnen als mit ihrer Auflosung.

Plausibel erscheint auf dieser Grundlage die Tendenz des Entwicklungsgangs der Ju-
gendkulturen, die die Shell-Jugendstudie von 1997 herausgearbeitet hat.*'* Danach erreichen
Jugendkulturen mit einer politisch-konservativen Enthaltung von politischem Engagement
im Zeitreihenvergleich seit 1981 und 1991 die hochsten Identifikationswerte, wihrend die

310 Ahnlich argumentieren Ferchhoff/Sander/Vollbrecht (Schwendter) (1995, S. 21) in ausdriicklicher
Anlehnung an Lévi-Strauss und das CCC Birmingham.

311 Michailow 1994, S. 107.

312 Vgl Ferchhoff 1995 und Ferchhoff 1999, S. 115 ff, 280 ff.

313  Sander 1995, S. 45.

314 Vgl Fritzsche 1997, S. 368 ff.

68



sozialen Protestbewegungen wie etwa Dritte-Welt-Initiativen, Kernkraftgegner oder Oko-
bewegung riickldufig sind. Die gréBten Sympathieverluste hatten (bis 1997) in den alten
Bundeslindern die Punks und Skins, in den neuen Bundeslidndern die Hausbesetzer und bei
den weiblichen Jugendlichen die Fuflball-Hooligans. Wachsende Tendenz weise der musik-
, mode- und korperbezogene Bereich der Gruppenstile auf, besonders das Umfeld der bei
Schiilerinnen und Schiilern beliebten Technofans, von denen zwei Drittel unter 20 Jahre alt
sind. Einen auffilligen Wandel zeigen auch die Formen des Engagements. Im Vordringen
seien situationelle Engagementformen. Der Wunsch, sich auf einen bestimmten Stil fest
zulegen, nehme ab gegeniiber dem Wunsch, sich gleichzeitig mit mehreren Stilen zu identi-
fizieren.

Wie variantenreich und intensiv die Jugendlichen jugendsubkulturell oder jugendkultu-
rell inspiriert sind, stets leben sie damit mehr oder weniger den Widerspruch einer Identitii,
die sie sich neben ihrer Alltagswelt konstruieren.” Charakteristisch fiir ihr Selbstbewulf3t-
seins ist seine Konstruiertheit wie sein Ersatz-Charakter. Dal} diese widerspriichliche Exi-
stenzweise fiir die Betroffenen entgegen ihren Behauptungen und entgegen dem ersten An-
schein nicht nur “Fun“, sondern zugleich bitterer Ernst ist, zeigt sich daran, welche enor-
men Emotionen, welche Gewaltausiibung, Selbstaufopferung und Selbstschidigung sie da-
bei und dafiir in Kauf nehmen. Fiir die Betroffenen hingt offenkundig sehr viel, wenn nicht
»alles* von diesen Schematismen ihrer Selbstdefinition ab.

Wenn dem Anerkennungserfolg dieser Identitits-Schablonen aber stets die Gefahr ge-
geniibersteht, daB} die Inszenierung sich blamiert, wirft dies die Frage auf, wieso Generatio-
nen von Jugendlichen bei allen Variationen doch die jugend(sub)kulturellen Identit4tsfin-
dungsprozeduren als den Erfolgsweg zu sich selbst begreifen. Wieso teilen sie dieses Iden-
titatskonzept, als wiére es eine Selbstverstdindlichkeit, obwohl es nicht leicht ist, sich so
schematisch, so schablonenhaft und unter Befolgung methodischer Prinzipien auf sich zu
beziechen? Ein Selbstlaufer kann die Prozedur kaum sein, denn sie hat stindig den Wider-
spruch zu bewiltigen, daf} inszenierte modische Attribute die unverwechselbaren Eigen-
heiten eines Individuums ausmachen sollen. Baacke behauptet einerseits, hiermit werde die
»Wabhrheit der Oberflache“'s entdeckt und angeeignet:

Individualitit, ein angesichts wachsender Vergesellschaftung weiterhin hochgeschitztes Gut,
wird zunehmend nicht entwickelt, sondern angeeigret. In den Interpretationen zur ‘Wahrheit
der Oberflache’ war gezeigt, wie dies vonstatten geht. Wilhelm Busch konnte noch, auf dem
Grund biirgerlichen Einverstdndnisses mit den Prinzipien der Ich-Konstruktion, reimen:

Wie wolltest du dich iiberwinden,
kurzweg die Menschen zu ergriinden,
du kennst sie nur von aulenwirts.
Du siehst die Weste, nicht das Herz.

315  Zur Konstruiertheit von jugendlicher (Teil-)Identitidt haben Kersten und Steinert Studien zu den darin
kreativ verarbeiteten Méannlichkeitsbildern (und Weiblichkeitsbildern) als situative Bewerkstelligung
von Geschlecht vorgelegt (vgl. Kersten 1993, 1994; Kersten/Steinert 1997: ,,Starke Typen“; Findei-
sen/Kersten 1999). Ahnliche Prozesse entschlitsselt eine ,ethnopsychoanalytische® Studie von Sven
Sauter (,, Wir sind ‘Frankfurter Tiirken’*, 2000), die der Frage ,, Ethnizitit oder Konstrukt - oder Rea-
litcit“ nachgeht (,,Ich bin als Tiirkin geboren in Deutschland. Aber es gibt Momente, da sag ich auch,
ich bin Deutsche, ich bin Frankfurterin, ich bin Oberrdderin” (S. 124 ff).

316 Baacke 1993, S. 194 ff.
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Die Wahrheit dieser Aussage ist jugendkulturell nicht mehr belegbar, da sie dort umgekehrt
wurde: Siehst du die ,,Weste®, hast du, was du brauchst. Das ist zynisch ...“*!

In der 2. Auflage seines Buches rdumt er aber - neben seiner Bewunderung der Kreativitit
der jugendkulturellen Beitrige als Avantgarde der Kulturentwicklung - im Unterschied zur
Erstauflage von 1987 ein, daB sich in den real existierenden Jugendkulturen zunehmend

»Ausreifier, arbeitslose Jungen oder von den Eltern alleingelassene Médchen, die sich durch
Prostitution, Drogen und Drogenhandel durchschlagen und in den jugendkulturellen Randzonen
Aufnahme finden. Auch die Zahl alkoholabhéngiger Jugendlicher wird immer grofler (...) und
wieder sind es die jugendkulturellen Szenen, in denen viele dieser halben Kinder Aufnahme
finden, denn in bestimmten Cliquen und Milieus ist der Alkoholkonsum (wie andere Drogen)
gerechtfertigt durch den Gestus der Verweigerung, wobei die héufig dahinter stehende Ver-
zweiflung leicht iibersehen wird.“*'®

Wihrend die subkulturelle Identitdtsfindung Jugendlicher nach den Ansétzen von Cohen
und Sack, CCC und Willis sowie Baacke also zundchst wie eine perfekte und tragfihige
Losung der Statusdilemmata und der aufgezwungenen Moratorien Jugendlicher in der mo-
dernen Gesellschaft aussieht, zeigt sich bei niherer Betrachtung, daf} diese subkulturellen
und imaginierten Losungen den Jugendlichen teilweise sehr soke Preise abverlangen. Die
Preise sind nicht nur Kriminalisierung und soziale Stigmatisierung fiir die Schiden, die sie
anderen mit zum Teil erschreckender Brutalitit zufiigen. Subkulturelle Lésungen kénnen
fiir den einzelnen auch Selbstbetrug, Oberflichlichkeit und der Glaube an AuBerlichkeiten
bedeuten; sie schlieBen auch die Gefahr ein, Verletzungsopfer anderer zu werden oder le-
bensgefihrliche Risiken einzugehen und sich so selbst zu schidigen. Die Forschungen zur
Entwicklung von Jugendsubkulturen in West- und Gesamtdeutschland lassen sich in diesem
Sinne auch als Belege fiir die Bereitschaft Jugendlicher verstehen, diese Preise der Bewih-
rung iiber subkulturelle Identitdtsbildungen gegeniiber einer Dominanzgesellschaft zu zah-
len:

— In den 80er Jahren waren es jugendliche Protestkulturen mit Gewaltneigung gegen Sachen und
Personen: Die Hausbesetzer in Berlin/West und Hamburg (Hafenstrale), dann der Prototyp der
Jugendsubkultur, die Punks®'® mit ihren Chaostagen in Hannover und anderswo, schwarze
Blocke bei Anti-Demonstationen, ferner Stadtindianer und Streetfighter und am Ende auch
Skinheads.

— Anfang der 90er Jahre waren es Ausschreitungen fremdenfeindlicher und rassistischer Freizeit-
cliguen von Jugendlichen gegen Personen und Familien von Asylbewerbern, Arbeitsmigranten,
Aussiedlern. Daneben entwickelten sich jugendliche Risikogewalt-Cliquen wie die Auto-Cras-
her und Air-Baging-Kids sowie die S-Bahn- und Autobahn-Surfer.**

317 Baacke 1993, S. 240.

318 Backe 1993, S. 185.

319 Bezeichnend fiir die 6ffentliche Irritation durch diese neuen Jugendszenen war eine Episode in einer
ARD-Fernsehdiskussion mit Berliner Hausbesetzern und Punks. Der provokative Auftritt der Punks im
Studio mit dem damaligen CDU-Jugendminister Heiner Geifller und dem Psychoanalytiker Horst-
Eberhart Richter fithrte zur spontanen Zusage von Férdermitteln, aus denen ein DFG-Projekt einer
langjahigen teilnehmenden Beobachtung der damaligen jugendsubkulturellen Szenen entstand, vgl.
Bock/Eimnitz/Richter u.a. 1989.

320 Paradigmatisch dafiir diirfte der von Ofto und Merten herausgegebene Sammelband zum Thema
~Rechtsradikale Gewalt im vereinigten Deutschland“ von 1993 sein.
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— Mitte der 90er Jahre verlagerte sich der Fokus auf Erscheinungsformen der Schiilergewalt **!

— Im Vorfeld des Bundestagswahlkampfes 1998 standen im Mittelpunkt der Kommentierung ju-
gend(sub)kultureller Verhaltensweisen gewalttdtige und kriminelle Jugendliche und sogar Kin-
der (,,Monster-Kids®, ,,Horror-Kids*“, ,,Mehmet*).*?

— Ein exemplarisches Einzelereignis waren die Ausschreitungen deutscher FufBballfans bzw.
Hooligans wihrend der FuBballweltmeisterschaft 1998 in Frankreich, die das gesamte, seit den
Massenausschreitungen von 1985 im Briisseler Heysel-Stadion diskutierte Dauerthema der
FuBballfans®” wieder in den Mittelpunkt &ffentlicher Aufmerksamkeit riickten.

— Parallel dazu verlaufen die jugend(sub)kulturellen Drogenszenen, zuletzt mit den ,,Partydro-
gen®.

Eine Frage angesichts dieser Bewegungen ist: Woher nehmen die Jugendlichen die Sicher-
heit, daB sich die hohen Kosten fiir ihre damit erkauften Selbstbeweise losnen? Die unter
Jugendlichen géngige ,,Kosten-Nutzen-Abwigung™ dazu ist nicht unbedingt iiberzeugend,
sofern sich der erstrebte Effekt der Selbstaufwertung vielfach in sein Gegenteil umkehrt
und Jugendliche zur abhéngigen Variablen der Inszenierung ihres Persdnlichkeitsbildes
werden. Wenn aber der Einwand, daB3 die subkulturellen Selbstkonzeptualisierungen ihnen
auch erhebliche neue Probleme schaffen kénnen, den Problemlésungscharakter dieser
Selbstbehauptungsstrategien in den Augen der Jugendlichen nicht entscheidend relativiert,
muB deren Attraktivitit eine weit iiber den Einzelfall und den Augenblick hinaus wirksame
Kraft und Stabilitat haben. Wodurch wird die enorme Stabilitit dieses Musters erzeugt und
gespeist?

Eine zweite Frage ergibt sich daraus, da der Fokus der Jugendkulturforschung, aber
auch die untersuchte Population selbst, immer umfassender und allgemeiner geworden ist.
Bei Cohen war es noch der enge Bereich subproletarischer Jugendgangs. Auch Sack hatte
Jugendliche der sozialen Unterschicht im Blick. Die Perspektive der CCC umfafite erst die
Arbeiterjugend und spéter auch biirgerliche Kreise. Willis und Baacke sprechen schlie3lich
bewuBlt von Jugendlichen aller Schichten und damit von der Altersklasse Jugend als Produ-
zenten der subkulturellen Muster. Mit der Ausweitung der Sozialmerkmale der Gruppen,
die ihre Anomien subkulturell verarbeiten, bis zur Ebene der gesamten Jugend ,,jenseits von
Stand und Klasse***, mufl man nach anomietheoretischen Primissen auch von einer ent-
sprechenden Verdnderung der zu Grunde liegenden Statusdilemmata selbst ausgehen. Wih-
rend es bei Cohen der harte Ausschlufl von ,,Underdog“-Jugendlichen von jeder Teilhabe
am Geschehen im Wohnquartier war, wihrend die Statusdilemmata bei Sack eher aus kultu-
rellen Differenzen zur biirgerlichen Mittelschichtorientierung entsprangen oder es bei den
englischen Jugendlichen urspriinglich ihr Sonderstatus als ,,Arbeiterklasse” war, kommen
solche partikularen Statusdilemmata als aktuelle Grundlage nicht in Frage. Auf der er-
reichten Breite der subkulturellen und jugendkulturellen Identitétsbildung muf3 also vorran-
gig nach anomischen Struktur- und Statusdilemmata gefragt und gesucht werden, die die
gesamte Altersklasse der Jugendlichen erfassen.

321 Hierfiir steht beispielhaft der von Schubarth und Melzer herausgegebene Sammelband ,,Schule, Ge-
walt und Rechtsextremismus® von 1995.

322 Vgl. 10. Jugendbericht 1998, S. 120 ff; Deutsches Jugendinstitut 1999: , Der Mythos der Monster-
kids*“.

323  Vgl. Heitmeyer/Peter 1988/92.

324 Beck 1986, S. 68.
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Aus beiden Griinden ist eine ndhere Analyse der reaktionsprigenden Eigenart der anomi-
schen Basisstrukturen erforderlich, die die Alterskasse Jugend insgesamt erfassen und nicht
nur Teile von ihr, und die zudem allen Jugendlichen als so selbstverstcindlich erscheinen,
daB sie als Altersklasse bestimmte Losungsstrategien trotz der damit verbundenen Miingel,
Nachteile und Schédigungen so {ibereinstimmend, so eindeutig und fraglos bevorzugen.

3.2.3 Vernetzungspunkte von subkulturtheoretischen Ansiitzen mit der
Anomietheorie und den Anséitzen zum Selbstkonzept

Inwiefern konnen Theorien zur Jugendsubkultur nach den vorangegangenen Uberlegungen
die Analysekonzepte der Anomietheorie und die Ansitze zum Selbstkonzept fruchtbar er-
génzen?

Einmal fiillen Jugendsubkulturtheorien das Anomietheorem mit lebensweltlicher Sub-
stanz. Indem Subkulturtheorien jugendtypische, kollektive Verarbeitungsformen von ano-
mischen Konstellationen rekonstruieren, zeigen sie exemplarisch auf, wie bestimmte Ju-
gendliche anomische Spannungen ihrer spezifischen gesellschaftlichen Lage altersgruppen-
homogen und kreativ transformieren, gerade weil ihrem Moratorium bei allen Unterschie-
den zumindest dhnliche anomische Basisstrukturen zu Grunde liegen. Zwar ist es ein Unter-
schied, ob man hierarchisch organisierte kriminelle Jugendgangs US-amerikanischer Aus-
pragung untersucht, schichtspezifisch geprigte Protest-Jugendsubkulturen englischer Art,
jugendliche Anti- und Alternativkulturen wie in Deutschland, rassistisch orientierte gewalt-
bereite Jugendliche oder diverse Lifestyle- und musikbezogene Jugendszenen in ganz Eu-
ropa. Gemeinsam ist den Varianten von Jugendsubkulturen aber offenbar, dafi sie mit ihren
subkulturellen Identitéts- und Verhaltensmustern bestimmte gesellschaftliche Exklusions-
verhdltnisse iiberwinden, an deren Schranken die junge Generation praktisch st6Bt, wenn
sie Anspriiche auf Partizipation geltend macht. Thre Identit4tsmuster lassen sich auf allge-
meiner Ebene als kreative und lebensweltliche Antworten eines enttduschten Teilhabewil-
lens der Nachriicker-Generation interpretieren, die sich ihren Ausschluf so nicht gefallen
14Bt und daher ihre Teilhabewiinsche auf symbolische Weise manifestiert. In diesen geleb-
ten Selbststilisierungen empfindet sich die Jugend dann auf eigentiimliche Weise offiziell
anerkannt und zugleich ganz bei sich.

Mit diesen Uberlegungen ist zugleich der enge innere Zusammenhang der Subkultur-
theorie mit der Theorie der Selbstkonzepte offengelegt (vgl. Kap. 2.2). Die gesellschaftlich-
materiellen Anomien werden auf einer anderen Ebene - ndmlich der Ebene des sozial-psy-
chologischen Selbstverstindnisses - unterlaufen. Hier kommen die oben diskutierten Be-
deutungsvarianten des Ausdrucks ,,Self-esteem® praktisch zum Tragen, die von der Selbst-
wertzumessung iiber die reflektierte Selbstwerteinschidtzung bis zur gefiéirbten Selbstwert-
schétzung reichen. Diese jugendsubkulturelle Selbstkonzeptentwicklung 16st einen doppel-
ten Anspruch auf personliche Erfiillung ein. Sie verbiirgt ihnen Selbsterfiillung iz und zu-
gleich neben den lebensweltlichen Situationen, die sie als Altersklasse strukturell in ver-
schiedene ,,Moratorien“ abschieben.
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3.3. Ein integrierter Anomieansatz zur bereichsspezifischen Analyse
der jugendtypischen Selbstkonzeptentwicklung

3.3.1 Der eigene Forschungsansatz - ein integrativer Anomieansatz

Auf die Fragen nach dem strukturellen Hintergrund dieser Methode der Identitéitsbildung
entwickelt das nichste Kapitel eine Antwort, und zwar mit dem bisher dargestellten Instru-
mentarium eines theorieverbindenden Ansatzes aus folgenden Elementen, ndmlich:

1. dem Anomie-Theorem als heuristischem Modell fiir system- und strukturgemifle Anpas-
sungsreaktionen auf bestimmte Zweck-Mittel-Diskrepanzen,

2. der Selbstkonzept-Forschung als intrapsychischer Rekonstruktionsfolie von moderner
Identitétsbildung sowie

3. den Subkultur-Theoremen als Muster gruppenspezifischer Verarbeitungsformen von an-
omischen Spannungsverhéltnissen durch jugendtypische Selbstkonzeptualisierungen.

Zur Vermeidung der von Hurrelmann genannten Probleme von ,.eklektizistischer Flick-
schusterei“’®, die bei einer unreflektierten Kombination von Ansitzen entstehen kénnen, ist
zundchst zu kldren, ob mit den drei genannten modellhaften Zugéngen eine ,,vollstédndige
Erfassung des hier ausgebreiteten Problemfeldes™ erreichbar erscheint. Zu fragen ist weiter-
hin, ob die drei Ansétze untereinander durch ein gemeinsames erkenntnisleitendes Interesse
transformierbar sind, wie Rolff* zusétzlich fordert. Hierzu sind die ,.ineinander transfor-
mierbaren Paradigmen* offenzulegen.

Die vorgestellten drei Ansitze diirften die methodischen Erfordernisse einer theoriever-

bindenden Sozialisationstheorie erfiillen.”” Sie sind in den fiir die Personlichkeitsentwick-
lung relevanten Dimensionen verankert. Die Anomietheorie ist gesellschaftswissenschaft-
lich ausgerichtet, also der Makro-Ebene zuzuordnen.”*® Die Selbstkonzeptansétze fokussie-
ren die subjektiv-intrapsychischen Prozesse (Mikro-Ebene).”” Die Subkultur-Ansétze fun-
gieren als Bindeglied zwischen diesen Ebenen. Untereinander sind die Ansitze iiber fol-
gende gemeinsame erkenntnisleitende Interessen integrierbar:
Die objektiv-strukturfunktionalistisch geprigte Anomietheorie thematisiert in ihren fortent-
wickelten Varianten in den Anpassungstypen zunehmend die subjektiven Verarbeitungs-
weisen und Bewiltigungsformen der gesellschaftlich vorgegebenen Spannungsverhéltnisse.
Thr Erkenntnisinteresse ist dabei nicht auf die Integrationsfunktionen verkiirzt. Mit den Be-
wiltigungsformen von ,,Rebellion” oder ,Innovation® schlieit sie explizit abweichendes
Verhalten in ihr Modell ein.

Die Selbstkonzeptforschung wiederum unterstellt in ihren Integrationsmodellen von
»personaler” und ,,sozialer” Identitdt, daB es widerspriichliche gesellschaftliche Rollener-

325 Vgl. Hurrelmann 1978, S. 534.

326 Vgl Rolff 1977, S. 66; Tillmann 2000, S. 192 f.

327 Diese Einschitzung wird gestiitzt durch die Wiirdigungen von Anomietheorie und Subkulturtheorie in
der Synopse von Schubarth, der die beiden Theorien fiir integrationsféhig halt (vgl. Schubarth 1998, S.
38 f, 42).

328 Vgl. Schubarth 1998, S. 38.

329 Vgl Schubarth 1998, S. 42 f.
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wartungen gibt, die in ein stabiles Selbstkonzept zu integrieren sind. Ihre Theoreme von
Frustrationstoleranz, Rollendistanz und Ambiguititstoleranz leben geradezu von den im
Subjekt zu verarbeitenden Spannungen von auflen. Es bestehen daher auch in diesem An-
satz Erkenntnisinteressen an der Verarbeitung gesellschaftlicher Spannungen in der Sub-
jektentwicklung. Die Ansitze der Selbstkonzeptforschung behaupten dariiber hinaus weder
Determinismen noch verschlieBen sie sich abweichendem Verhalten.

Die Subkulturtheorien erfiillen hier eine konzeptionelle Briickenfunktion zwischen ano-
mischen Spannungen und subjektiven Verarbeitungsformen. Sie stimmen mit wesentlichen
Fragestellungen der Selbstkonzeptforschung iiberein. Sie fiillen die Selbstkonzeptschemata
inhaltlich aus und beleuchten die besondere Funktion der Peers. Auf abweichendes Verhal-
ten sind sie geradezu spezialisiert. Ihr Schwerpunkt liegt in einer modellhaften Rekonstruk-
tion von kreativen Reaktionsweisen auf Formen gesellschaftlicher Ausgrenzung. Damit
iiberwinden sie die theoretischen Voreingenommenheiten von Defizitansdtzen schon vom
Ansatzpunkt her.

Das Erkenntnisinteresse an einer modellhaften Rekonstruktion auch des ,,abweichenden
Verhaltens® ist demzufolge allen drei Ansétzen eigen. Sie sind offen fiir kreatives Subjekt-
verhalten und damit vertrdglich mit der Pramisse eines ,,produktiv die Realitit verarbeiten-
den Subjekts“. Die Theorien sind teilweise ausdriicklich zur Analyse von Jugendproblemen
entwickelt worden beziehungsweise schlieflen eine Fokussierung auf sie nicht aus. Sie sind
auch nicht verengt auf ganz bestimmte gesellschaftliche Integrationserfolge (im Unter-
schied z.B. zu Parsons, G. H. Mead, zu Eriksons ,,gesunder Persénlichkeit oder zu der
» gesunden’ Entwicklung der eigenen Personlichkeit” nach Hurrelmann). Sie sind positive
Erklarungsversuche und keine Defizitansétze (wie z.B. Hurrelmann, Beck, Heitmeyer). Das
alles spricht vom Grundsatz her fiir die Eignung des vorgeschlagenen kombinativen Ansat-
zes fiir die Fragestellung dieser Arbeit.

Vor einer analytischen Erfassung und theoretischen Integration jugendtypischer Selbst-
bilder mit diesem Kombinationsansatz ist jedoch eine bereichsspezifische Konzentration
auf einen iiberschaubaren Sektor anomischer Spannungsverhiltnisse im jugendlichen So-
zialisationsfeld erforderlich, denn mit der Briicke zu den innersubjektiven Verarbeitungs-
formen von Anomien ist der zweite oben diskutierte Mangel des Anomieansatzes noch
nicht behoben (vgl. Kap. 3.1.3), ndmlich die fehlende inhaltliche Ausfiillung der Anomie-
felder. Die materiale Ausfiillung hingt vom untersuchten Segment der gesellschaftlichen
Realitit ab, das die Jugendentwicklung spezifisch betreffen mufl. Das Anomiekonzept als
Analyse-Instrument kann sinnvollerweise erst eingesetzt werden, wenn dieser fiir die Ju-
gendentwicklung besonders relevante gesellschaftliche Teilbereich inhaltlich definiert ist.

3.3.2 Definition eines Suchrasters fiir anomische Konstellationen der
jugendtypischen Selbstkonzeptentwicklung

Fragt man unter den Voraussetzungen der Anomietheorie, aus welchen Erfahrungsberei-
chen sich Jugendliche bestimmte Selbstverstindnisse aussuchen, um sich in ihnen als Al-
tersklasse identisch mit sich zu fithlen, muf3 man nach alltagstypischen anomischen Diskre-
panzen fragen, deren Spannungszustand diese eigentiimliche Formierung des Selbstkon-
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zeptes als Anpassungsreaktion hervorbringen konnte. Was sind also zusammengefafit diese
allgemeinen Strukturmerkmale von mdglichen Anomien, aus denen die Jugendlichen ihr
spezielles Selbstbewuftsein entwickeln? Folgende drei Merkmale charakterisieren m.E. die
Strukturen einer anomischen Konstellation, die fiir eine jugendtypische Selbstkonzeptbil-
dung als konstitutiv angenommenen werden kann und bilden somit das erste Suchraster:

— Die gesuchte anomische Konstellation muf} prinzipiell samtliche Mitglieder der Alters-
klasse Jugend erfassen.

— Ihr EinfluB auf die Altersklasse mufl von hoher Einwirkungsintensitdt sein.

— Es muB sich um eine ambivalente Konstellation von Anziehungskraft und Ausschluf3-
tendenzen handeln, von Animation und Ausschluf3. Die Animation muf} erfolgreich sein
und zu bestimmten Aspirationen und Bestrebungen fithren, wihrend die Mittel zur Rea-
lisierung demgegeniiber systematisch zu knapp ausfallen.

Wenn eine gesellschaftliche Teilstruktur solche Merkmale enthélt, muf} in einem zweiten
Schritt nachgewiesen werden, inwiefern daraus von den Jugendlichen bestimmte Selbstkon-
zepte als Anpassungsstrategien entwickelt werden. Dazu sind die bereichsspezifischen
kulturellen Werte und Normen herauszuarbeiten. Weiterhin sind die Mechanismen aufzu-
decken, die strukturell ausgrenzend wirken, sobald Jugendliche versuchen, die bereichsspe-
zifischen Werte auf konforme Weise zu erfiillen, denn gegen sie entwickeln die Jugendli-
chen nach der Hypothese infolge ihres Scheiterns bestimmte Anpassungsreaktionen. Dieser
Nachweis ist letztlich nur auf empirischer Ebene zu fithren. Er ist an konkreten Erschei-
nungsformen der Anpassungsstrategien Jugendlicher aus dem betreffenden Lebensbereich
zu entwickeln und an ihrem entsprechenden Selbstverstindnis. Hierzu sind die Anpassungs-
reaktionen und AuRerungen Jugendlicher mit Methoden quantitativer und qualitativer Sozi-
alforschung auszuwerten.

3.3.3 Auswahl einer gesellschaftlichen Konstellation als anomische Basis der
jugendtypischen Selbstkonzeptentwicklung

Zur Auswahl einer bereichsspezifischen anomischen Konstellation aus der Lebenswelt Ju-
gendlicher kommen verschiedene Segmente der gesellschaftlichen Realitit gleichermalen
in Betracht, deren Ensemble erst deren tatsichliche Lebenslage représentiert. Jede Auswahl
steht daher unvermeidlich in der Gefahr einer Verengung und Vereinseitigung der Perspek-
tive auf die komplexe Lebenslage Jugendlicher. Dennoch kommt die vorliegende Analyse
um eine bereichsspezifische Beschrankung und Konzentration nicht umhin, da die struktur-
funktionalistische Anomietheorie aber keine materiale Theorie ist. Sie bedarf einer Aus-
fiillung mit bestimmten Inhalten der gesellschaftlicher Realitét (vgl. Kap. 3.1.3). Vor einer
Festlegung auf ein bestimmtes Segment davon erscheint es sinnvoll, eine Reihe méglicher
anomischer Konstellationen zu présentieren, die hohe Relevanz fiir die Personlichkeitsent-
wicklung Jugendlicher haben** und daher als anomische Basis jugendlicher Selbstkonzep-

330 Vgl die Aufstellung der EinfluBfaktoren eines Mehrebenen-Modells bei Schubarth 1998, S. 80 f.
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tualisierung in Betracht kdmen. Auch dabei gilt, daB3 die einzelnen Lebensbereiche in der
Praxis miteinander in vielféltigen Wechselwirkungen stehen:

So wird die Makro-Ebene des gesellschaftlich-6konomischen Systems vielfach als ka-
pitalistische Gesellschaft untersucht, worin die vorherrschenden Kapitalverwertungsinteres-
sen auch EinfluB auf die Sozialisationsprozesse nehmen.*' In dieser Perspektive lassen sich
ganz bestimmte Anomien der Jugendlichen eindriicklich darstellen. Die Jugendlichen sind
namlich einerseits auf dem Arbeitsmarkt von Wirtschaftsbetrieben und Verwaltungen in be-
stimmten Qualifikationsbereichen, Regionen und Kohortenzahlen als Nachfolgegeneration
sehr gefragt. Andererseits ist ihre Integration in den sozio-6konomischen Bereich ange-
sichts hoher struktureller Arbeitslosigkeit, rasanter Umbriiche in den Qualifikationsanforde-
rungen und anderer Modernisierungsprozesse schwankend und unsicher.

Eine weitere anomische Grundlage von Anpassungsreaktionen ist das schichtenspezifi-
sche Gefdlle innerhalb moderner Gesellschaften, da die Jugendlichen der sozialen Unter-
schichten besonders unter einer vorherrschenden Mittelschichtzentriertheit der Normen und
Werte zu leiden haben, was diese mit jugendsubkulturellen Anpassungsstrategien zu iiber-
winden versuchen. Eine Kernthese dieser schichtenspezifischen Priagung des Sozialcharak-
ters hat Rolff iiber die familialen Vermittlungsleistungen so formuliert:

,Die Sozialisation durch den Beruf prigt in der Regel bei den Mitgliedern der sozialen Unter-
schicht andere Ziige des Sozialcharakters als bei den Mitgliedern der Mittel- und Oberschicht;
wihrend der Sozialisation durch die Familie werden normalerweise die jeweils typischen Cha-
rakterziige der Eltern an die Kinder weitervermittelt; die Sozialisation durch die Freundschafts-
gruppen der Heranwachsenden vermag die schichtspezifischen Unterschiede nicht aufzuheben.
(...) Sie erlangen héufig nur die Qualifikationen fiir die gleichen niederen Berufspositionen, die
ihre Eltern bereits ausiibten.***?

Obwohl es zugleich der Einschitzung vieler Jugendforscher entspricht, dafl mittlerweile
eine kulturell geprigte Identitétsbildung die schichtenspezifische Identitétsbildung iiberla-
gert, verfremdet und symbolisch tiberwunden habe,* wird damit die Existenz von schich-
tenspezifischen Selbstkonzeptualisierungen und Identitdtsmustern nicht bestritten. Baacke
berichtet, daB es ,,auch heute noch* zahlreiche milieugebundene Straenbanden gébe, ,,vor
allem Auslédnder und Arbeiterjugendliche, Hauptschiiler und Arbeitslose“.”** Auch in den
Untersuchungen der ,,gewaltbereiten®, ,rechtsradikalen und fremdenfeindlichen® iiberwie-
gend jugendlicher Gewalttiter Anfang der 90er Jahre wird von Heitmeyer®* wie Willems**

331 Vgl Tillmann 2000, S. 166 ff; Huisken 1996, S. 13 ff, 28 ff. In geradezu umgekehrter Hinsicht hat in
den 30er Jahren bereits Karl Mannheim das marktwirtschaftliche System als eine Art institutionelle
Basiskonstellation der charakterlichen Entwicklung Jugendlicher als soziales Feld des ,,Sichdurchset-
zens™ (S. 459) angesehen und begriiit (Mannheim 1930; dazu Fend 1991, S. 10 f).

332 Rolff 1980, S. 43. Auch das Pddagogik-Lexikon 1999 betont die Forschungen iiber intensive Auswir-
kungen der Berufstitigkeit der Eltern auf die Sozialisationsproblematik Jugendlicher (S. 485 f (Hur-
relmann)).

333 Vgl. Ferchhoff 1995, S. 52 ff.

334  Vgl. Baacke 1993, S. 30 f. Baacke spricht von etwa 30 derartigen Gruppen allein in Hamburg.

335 Vgl. Heitmeyer 1992.

336 Vgl Willems 1993a und ders. u.a. 1993b, S. 163 ff; ferner: ,, Hinsichtlich sozial-struktureller und bio-
graphischer Merkmale unterscheiden sich diese Jugendlichen geringfiigig vom vierten Typ, dem
rechtsextremistischen oder rechtsradikalen Titer, der nachstehend beschrieben wird: der niedrigste
Bildungsabschluf3 (Hauptschulabschluf3) ist dfters vertreten, die Arbeitslosigkeit ist insgesamt etwas
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immer wieder gezielt nach der sozialen Herkunft der Titer gefragt. Damit ist eine schich-
tenspezifische Pragung ihrer Werthaltungen unterstellt, die auch Fragen sozialer Desinte-
gration beriihrt.

Armut und Reichtum kommen ebenso als gesellschaftliches Segment einer Anomieana-
lyse in Betracht, die sich damit eng an Merton anlehnt. Wenn eine Wohlstandsgesellschaft
wirtschaftlichen Erfolg zum kulturellen Generalziel fiir alle erklért, aber angesichts einer
einseitigen Reichtumsverteilung im Sinne einer ,,Zwei-Drittel-Gesellschaft“ relevante Teile
der Bevolkerung von der versprochenen Teilhabe an dem gesellschaftlichen Reichtum aus-
schlieBit, speziell Familien mit dem ,,Armutsrisiko® Kinder und Jugendliche,** sind die
Voraussetzungen fiir Identitéitskonzeptionen gegeben, die darauf reagieren. Nach der nicht
unumstrittenen Armutsthese von Christian Pfeiffer® lielen sich bestimmte anomische An-
passungsreaktionen Jugendlicher im Sinne von kriminellem Verhalten auf eine wachsende
relative Armut Jugendlicher in einer reichen Gesellschaft bei eigener Perspektivlosigkeit
zuriickfithren. Armut im Reichtum stelle Jugendliche nicht nur vor Entscheidungen, wie sie
darauf reagieren sollen, sondern wie sie das in ihrem Selbstversténdnis verarbeiten sollen.’*

Andere Forscher sehen das Geschlechterverhdltnis als ma3gebliche Grundlage nicht nur
fiir jugendtypische Gesellungsformen, sondern auch fiir jugendtypische BewuBtseinsfor-
men. Jugendstile seien stark von ménnlichen Geschlechtsrollenstereotypen geprigt. Das sei
bereits als minnliche Anpassungsreaktion deutbar, die wiederum neue anomische Teilha-
beprobleme fiir Midchen provoziere.** Ahnliche Probleme von anomischer Attraktion von
Werten und von massiven Abweisungstendenzen lassen sich auch auf der Ebene der mul-
tiethnischen Sozialisation in einer De-facto-Einwanderungsgesellschaft konstatieren.**!

Auch die Wahrmehmung der Realitit iiber die Darstellung in den Massenmedien 148t sich
als anomisches Spannungsverhéltnis von virtueller Teilhabe und praktischem Ausschluf
analysieren. Danach werden Selbstkonzeptmuster als Suggestionen fiir die ,,Mediengenera-
tion“ eingestuft,* auch wenn z.B. Hartmut von Hentig zu den pidagogischen Kritikern die-
ser Sichtweise z#hlt.** Eine andere Variante der Medienkritik fokussiert die massenmediale
Politisierung der Jugendlichen, die die politischen Krisengemélde als reelle Bedrohungen

hoher. Zudem werden hiufiger schulische und familiale Probleme und Defizite berichtet.” (Willems
u.a. 1993b, S. 205)

337 Vgl 10. Jugendbericht 1998, S. 88 ff (B 6.2), S. 290; Sozialbericht der Arbeiterwohlfahrt 2000: ,, Gute
Kindheit - schlechte Kindheit, Armut und Zukunfischancen von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land*, Kurzfassung in: FR-Dokumentation vom 26.10.2000, S. 9; Glatzer/Hiibinger 1990.

338 Vgl Pfeiffer 1996, S. 224 ff; ders. 1998. Der Kélner Kriminologe Michael Walter vertrat in einer 6f-
fentlichen Kontroverse iiber diese Armutsthese die Gegenposition (vgl. Walter 1996).

339  Nach der Shell-Jugendstudie von 1997 war die erstrangige Sorge aller Jugendlicher, ohne Geschlechts-
und Ost-West-Unterschiede, die Angst vor eigener Arbeitslosigkeit (vgl. Jugendwerk 1997, S. 14),
eine Bedrohungsangst, die nach der Shell-Studie ,Jugend 2000° stirker bei Médchen, in Ostdeutsch-
land und bei Jugendlichen mit tiirkischem Pafl empfunden wurde (ebd. 2000, S. 19 f).

340 Vgl. Rommelsbacher 1993; Meyer 1993, Kersten 1993, Steinert/Kersten 1997; Steinert/Karazman-
Morawetz 1993; zusammenfassend: Ferchhoff 1999, S. 220.

341 Vgl die Befragungsergebnisse der Shell-Jugendstudie ,, Jugend 2000“; Sauter 2000.

342 , Medien-Generation" lautete das Motto des 16. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft. Vgl. Selig 1993; Schubarth/Melzer 1995; Sander/Meister 1997; Holtappels/
Hornberg 1997, S. 358 f; Schwab/Stegmann 1999, S. 35 ff. Ferchhoff 1999, S. 227 ff (,, Jugend ist
Multi-Media-Jugend*).

343  Vgl. von Hentig 1998; ferner Huisken 1996, S. 21 ff.
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erlebten und darauf in ihrem Nahfeld mit bestimmten Rassismen und ,,dumpfem® Auslin-
derhaB reagierten.** Folgendes Zitat aus der hessischen Studie zur Schiilergewalt verdeut-
licht die fiir die jugendliche Identitétsbildung moglicherweise relevanten Zusammenhénge
von Medien, Lebenswelt und Schule: ,,Vor allem aber wird vermittelt, da immer wieder
die Schwachen zu Opfern werden und die Stérkeren sich durchsetzen und ihre - legitimen
wie illegitimen - Interessen mit physischer und psychischer oder aber struktureller Gewalt
realisieren. Kein Wunder also, daf} Stirke, Gewalt und Bewaffnetsein mit Erfolg und Si-
cherheit in Verbindung gebracht wird. Gewaltformige Medienprésentationen sprechen be-
sonders solche Kinder und Jugendliche an, die in Lebensalltag und Schule Ungerechtigkeit,
Ausgrenzung, Identititsbedrohung und soziale Zuriickweisung erfahren.“*

Zu den genannten Sozialisationsfeldern liegt das primére Feld der familialen Sozialisa-
tion quer; es ist mit ihnen systemisch vernetzt. In der Familie schlagen sich die gesell-
schaftlichen Determinanten der Sozialisation als private Erscheinungsformen nieder, seien
sie kultureller, religioser, politischer, ethnischer, ethischer, lokaler Provenienz oder bedingt
durch soziale Schichtung, Bildungsgrad oder materielle Ausstattung. Hinzu kommen noch
individuelle Faktoren des elterlichen Selbstverstidndnisses, familiale Erziehungspotentiale
und -kompetenzen, innerfamiliale Konfliktlésungsmuster etc. Wegen seiner Vielfalt und
seiner Uberschneidungen mit anderen Faktoren sperrt sich das familiale Sozialisationsfeld
einer bereichspezifischen Begrenzung der Anomiekonstellationen. Trotz ihrer Komplexitit
ist die familiale Sozialisation ein mdgliches, aber auch ein problematisches Erprobungsfeld
fiir den integrativen Anomieansatz.

Die vorliegende Arbeit stellt das Segment der Institution Schule in den Mittelpunkt der
Analyse. Dies wiirdigt ihre Bedeutung fiir die Jugendphase, geschieht aber auch aus prag-
matischen Griinden. Zwar gilt auch fiir Schule, dal sie mit anderen Lebensbereichen Ju-
gendlicher verwoben ist und von ihnen beeinflufit wird, etwa von der Familiensituation,
vom Gleichaltrigenbezug und dem Geschlechterverhiltnis, von schichtenspezifischen, so-
zialokologischen oder ethnischen Belastungen etc. Diese Wechselwirkungen relativieren
aber jede bereichsspezifische Analyse, nicht nur die von Schule. Andererseits erscheint die
Schule fiir die vorliegende anomietheoretische Analyse in mehrfacher Hinsicht besonderes
gut geeignet zu sein, da sie eine organisatorisch reglementierte und damit relativ homogene
Struktur darstellt. Sie ist eine Einheit mit institutioneller Eigenstédndigkeit gegeniiber ande-
ren fiir Jugendliche relevanten Lebensbereichen, speziell gegeniiber der Familie mit ihrer
analytisch nur schwer oder kaum entwirrbaren Gemengelage von gesellschaftlichen und
personlichen Merkmalen. Durch ihre relativ einheitliche Strukturierung sind die schultypi-
schen Mechanismen zudem klarer identifizierbar als die oft diffusen Einflufifaktoren in an-
deren sozialen Milieus. Tillmann fafit dies so zusammen:

,»Weil die Schule die grofite, differenzierteste und einflufreichste Einrichtung im Bildungsbe-
reich ist, haben sich Sozial- und Erziehungswissenschaftler seit ldngerem intensiv mit den dort
ablaufenden Sozialisationsprozessen befaBit. Dabei orientierten sich viele dieser Arbeiten an
Konzepten, die aus der soziologischen Theorietradition stammen; strukturell-funktionale, mar-
xistische und interaktionistische Ansétze sind hier von besonderer Bedeutung.‘**

344  Vgl. Scherr 1992b, Butterwegge 1993; ders. 1994; Sander/Meister 1997, S. 214 ff.
345 Holtappels in: Tillmann u.a.1999, S. 41.
346  Tillmann 2000, S. 108.
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Daher bestehen gute Chancen, mit dem integrativen Ansatz zu weiterfiihrenden Ergebnissen
zu gelangen. Die Schule wird zudem von Sozialisationsforschern im schichtenspezifisch
geprigten Spannungsfeld von Qualifikations-, Selektions- und Integrationsfunktion aus-
driicklich als Lernort auch des abweichenden Verhaltens, der Schiilergewalt, verschiedener
subkultureller Bewaltigungsstrategien sowie als Lernort von jugendtypischen Mustern des
Selbstkonzepts bezeichnet.*” Eine detaillierte Analyse der Institution Schule soll nun ent-
sprechend dem aufgestellten Kriterienkatalog nachweisen, inwiefern die Schule als anomi-
sche Grundlage fiir schiiler- und jugendtypische Selbstkonzeptentwicklungen in Betracht
kommt.

347 Vgl AG Schulforschung 1980; Hurrelmann 1971, 1995, 1995a; Holtappels 1987, 1995; Pekrun/Fend
1991; Bohnisch 1995; Melzer/Schubarth/Tillmann 1995; Tillmann u.a. 1999; Tillmann 2000.
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4.  Zur Analyse der Schule
als identitétsrelevante anomische Struktur

4.1 Schulische Sozialisation als anomische Grundkonstellation

Im folgenden wird ausgefiihrt, inwiefern die Schule die allgemeinen Strukturmerkmale von
moglichen Anomien und Statusdilemmata aufweist, aus denen Jugendliche ihre speziellen
Selbstkonzepte entwickeln. Dafiir kommt es darauf an, daf3 die Schule sdmtliche Mitglieder
der Alterskasse Jugend erfafit und von hoher Einwirkungsintensitct auf die Jugendlichen ist.
Danach ist zu fragen, ob Schule auch eine institutionelle Dynamik von Anziehungskraft und
Ausschlufitendenzen aufweist (vgl. Kap. 3.3.2).

Die enorme Bedeutung ,,der Schule® im weiteren Sinne, also ohne spezielle Unterschei-
dung der Schultypen und -zweige, als Strukturvorgabe jugendtypischer Sozialisation ergibt
sich alleine daraus, wenn man ihre in den letzten Jahrzehnten noch gestiegene massive Pri-
senz in der Alterspassage bedenkt. Ausgangspunkt dafiir ist die in der Bundesrepublik
Deutschland herrschende gesetzliche Schulpflicht. Der Staat bietet und fordert die Teil-
nahme am Unterricht, den er - mit Ausnahme der Privatschulen - fiir die Schiilerinnen und
Schiiler (einschlieflich Lernmittelfreiheit in den meisten Bundeslédndern) unentgeltlich an-
bietet, staatlich finanziert und behordlich iiber seine Schuldmter und Ministerien sowie die
Lehrerausbildung beaufsichtigt. Im foderalen Aufbau der Bundesrepublik ist die Erfiillung
dieser offentlichen Aufgabe Sache der einzelnen Linder. Die Schule ist eine die gesamte
junge Wohnbevolkerung ohne Unterschied ihrer Staatsangehorigkeit, ihres Geschlechts, ih-
rer sozialen Schichtenzugehorigkeit, ihrer finanziellen Ausstattung, der Situation ihrer Fa-
milien gleichermalen erfassende Zwangseinrichtung. Sie ist somit eine 6ffentliche Ein-
richtung, die die gesamte Wohnbevélkerung erfafit. Zwischen dem 6. und 15. Lebensjahr,
mit Berufsschule bis zum 18. Lebensjahr, ist der Schulbesuch fiir alle Kinder und Jugendli-
che eine unausweichliche, kollektive Pflichtveranstaltung.

99% der deutschen Wohnbevolkerung erlebt im sechsten Lebensjahr ihre Einschulung
und verldft die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen erst wieder zwischen dem 16.
und 20. Lebensjahr, woran sich dann fiir viele noch weitere Ausbildungsgénge anschliefen.
1996/97 besuchten nach Angaben der Kultusministerkonferenz der Lénder in allen Bun-
deslandern 10,05 Millionen Schiilerinnen und Schiiler allgemeinbildende Schulen, davon
3,68 Millionen Grundschulen, 1,12 Millionen Hauptschulen, 1,2 Millionen Realschulen,
529.000 integrierte Gymnasien, 2,18 Millionen Gymnasien und 1,34 Millionen andere
Schulformen, und zusitzlich 2,8 Millionen berufsbildende Schulen.**® Mehr als zehn Mil-
lionen junge Menschen gehen alleine nach dieser Zéhlung téglich zur Schule. Hinzu kom-
men im Wintersemester 1996/97 noch 1,798 Millionen Studierende an Universititen und
Padagogischen Hochschulen (1,363 Mio.), Fachhochschulen (4 Mio.) und sonstigen Hoch-
schulen.** Verglichen mit den 50er Jahren dieses Jahrhunderts und erst recht mit fritheren
Entwicklungsphasen 148t sich sagen, da3 noch nie so viele Kinder und Jugendliche so lange

348 Vgl. Harenberg 1997, S. 309, Tabelle 310.
349  Vgl. Harenberg 1997, S. 195.
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zur Schule gegangen sind. Die Verweildauer und damit das Lebensalter in schulischen
Ausbildungen hat sich zudem seit den 60er Jahren erheblich erhoht:
Tabelle 1: Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen der BRD in Vom-Hun-

. 350

dert-Angaben (%) der Gleichaltrigen (ohne tertidren Bildungsbereich):

Alter Jahr  Insgesamt
in Jahren in %
1960 93
1 1980 97
6 1990 99
1960 66
1980 89
17 1990 93
1960 32
18 1980 70
1990 84
1960 17
19 1980 41
-1990 58
1960 7
1980 19
20 1990 32

Wihrend ihrer intensiv erlebten Entwicklungsjahre haben sé@mtliche junge Menschen in
Deutschland den gleichen Sozialstatus: Sie sind Schiilerinnen und Schiiler. Jugendzeit ist
fiir sie alle zwingend Schiilerzeit. Die beruflichen Ausbildungszeiten fiihren mit ,,Warte-
und Parkschleifen” leicht zu einer faktischen Gesamtausbildungszeit bis zum 25. oder 30.
Lebensjahr, bis der Berufseintritt als definierter Endpunkt der Statuspassage Jugend ansteht,
wenn er dann erfolgt.*'

Zwischen 13.000 und 15.000 Unterrichtsstunden wird heutzutage ein Heranwachsender
in der Bundesrepublik alleine im allgemeinbildenden Schulwesen gezielt beeinflufit.”* Die
Schiilerinnen und Schiiler werden dort von 750.000 Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet,
die ihnen jahrlich tiber die dabei gezeigten Leistungen allein in Deutschlands Lehranstalten
etwa 500 Millionen Noten erteilen.’ Daf} diese Schulstrukturen nachhaltig mit tiefen und
bleibenden Eindriicken auf junge Menschen einwirken, ist bereits angesichts des dargestell-
ten umfassenden quantitativen Zugriffs von Schule und der damit verbundenen Einwir-
kungsintensitdt evident. Der Eindruck des schulischen Gesamtgeschehens auf die Person-
lichkeitsentwicklung ist sogar durchaus beabsichtigt: ,,Vorrangiger Auftrag von Schule ist
die Entwicklung der Personlichkeit ihrer Schiiler”.** Sozialisationsforscher sind iiberzeugt,
daB das Ubergewicht der Schulzeit in der Jugendzeit selbst ohne diese intentionale Einwir-
kung zwangslaufig tiefgreifende Konsequenzen fiir die Personlichkeitsentwicklung hat.ss

Es fragt sich nun, inwiefern die Schule das dritte Merkmal des Suchrasters erfiillt, nim-
lich ob sie widerspriichliche Strukturen von Animation zu Werten und Zielen bei gleichzei-

350 Quelle: Bundesministerium Bildung und Wissenschaft 1984 (S. 38) und 1996 (S. 28 ff).
351 Vgl Zinnecker 1985, S. 38 f; Ferchhoff 1999, S. 183 ff; Tillmann 2000, S. 267 ff, 271.
352 Vgl. Tillmann 2000, S. 114.

353 Vgl. Ziegenspeck 1999, S. 23.

354  Pekrun/Helmke 1991, S. 33.

355 Vgl Heitmeyer/Olk 1990; Baethge 1996, S. 108 f.
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tiger Abweisung durch fehlende Instrumentarien zur Zielerreichung, die als strukturelle
Grundlagen von anomischen Anpassungsreaktionen der Schiilerinnen und Schiiler in Be-
tracht kommen. Die bundesdeutsche Forschung zur schulischen Sozialisation hat hierzu seit
dem bildungspolitischen Aufbruch aus dem ,,Bildungsnotstand“ Ende der 60er Jahre bis
zum ,,Bildungsnotstand” Ende der 90er Jahre eine Fiille von Analysen hervorgebracht. Die
Kernpunkte, um die alle Fachdiskussionen kreisen, sind nach Helmut Fend:**

— die Qualifikationsfunktion mit der Aufgabe der Wissens-, Kenntnis- und Fertigkeitsver-
mittlung der Schule im Unterricht,

— die Selektionsfunktion durch Priifungen und Verleihung von Bildungstiteln sowie

— die Integrationsfunktion mit der Aufgabe der Wertevermittlung und der Bildung einer
integrierten Personlichkeit, was teils im Unterricht, teils durch anderweitige Rollener-
wartungen im System Schule erfolge.

Auf allen drei Funktionsebenen von Schule, die sowohl der gesellschaftlichen Reproduk-
tion wie auch der Subjektentwicklung dienen, kénnen Zweck-Mittel-Diskrepanzen und ent-
sprechende Statusdilemmata auftreten, wenn gesellschaftliche Reproduktionsanforderungen
mit den individuellen Bediirfnissen in Kollision geraten.’” Befragt man diese drei Funktio-
nen nach einer institutionellen Verankerung von Tendenzen in der Schule, sticht hier insbe-
sondere die Selektionsfunktion hervor, die mit ihrer Aufgabe der ,,Verleihung von Bil-
dungstiteln® als Kehrseite den Ausschiuf3 von Bildungstiteln fiir bestimmte Teile der Schii-
lerinnen und Schiiler enthalt. Die Ausschlulfunktion wirkt aber auch in die Qualifikations-
funktion hinein, indem sie bestimmte Schiilerinnen und Schiiler von weiterer Wissens-,
Kenntnis- und Fertigkeitsvermittlung ausschlieBt. Dal dies auch negative Auswirkungen
auf die Integrationsfunktion und damit die Persdnlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler haben muB, liegt nahe. Zumindest zeigen inferaktionistische Betrachtungen des
Rollenhandelns der Schiilerinnen und Schiiler auf, wie sie mit den Widerspriichen der drei
Dimensionen im Spannungsfeld von Anpassung und Widerstand, von Erfolgs- und MiBer-
folgserlebnissen ihre eigenen Identitdtskonzepte entwickeln, modifizieren und verteidi-
gen. >

In welcher gesellschaftlichen Grofenordnung die schulische Selektionsfunktion des
Schulwesens auch noch am Ende des 20. Jahrhunderts eine schichtenspezifische Auslese
hervorbringt, 148t sich in Zahlen nachweisen. Zwar besuchen nicht mehr, wie in den 20er
Jahren, 80 Prozent aller Kinder die Volks- und Hauptschulen, sondern nach den Zahlen fiir
1995 noch etwa 25 bis 30 Prozent, wihrend der Besuch ,,h6herer Schulen sich von einem
Privileg von Eliten zu einem Normalfall fiir rund 40 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler
gewandelt hat. Diese Verdnderungen werden jedoch von der schichtenspezifischen Zusam-
mensetzung konterkariert:

356 Vgl Fend 1981; ebenso Arbeitsgruppe (AG) Schulforschung 1980, S. 10 ff.

357 Vgl. Fend 1981, S. 6, 17, 377 ff.

358 Vgl die Ergebnisse der AG Schulforschung 1980 zu Verarbeitungsmustern von Hauptschiilern, (S. 40,
112, 184) und zu Gymnasialschiilern (S. 71 ff, 167 ff).
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,»Wihrend 1990 etwa 61 Prozent aller Beamtenkinder und 44 Prozent aller Angestelltenkinder
ein Gymnasium (7. Klasse) besuchten, schafften nur 13 Prozent der Arbeiterkinder den Sprung
in diese Schulform. Auf der anderen Seite besuchte die Mehrheit aller Arbeiterkinder (55 Pro-
zent) die Hauptschule, wihrend nur 13 Prozent aller Beamtenkinder in diese Schulform gingen.
DaB die offensichtlich werdende Diskriminierung von Arbeiterkindern weder durch berufliche
Bildungsgénge noch durch den zweiten Bildungsweg ausgeglichen wird, zeigt die Hoch-
schulstatistik: Mitte der 80er Jahre studierten weniger als zehn Prozent aller Arbeiterkinder;
wissenschaftliche Hochschulen (ohne Fachhochschulen) besuchten lediglich vier Prozent von
ihnen. ... Der Klassencharakter des Bildungssystems macht sich somit vor allem in der unglei-
chen Behandlung der verschiedenen Schichten fest.***

Daf} die Segregationsprozesse, die diesen Resultaten vorausgehen, alle Schiilerinnen und
Schiiler gleichermaf3en unter hohen psychischen Erwartungs-, Erfolgs und Leistungsdruck
setzen, wird in der Forschungsliteratur nicht bestritten, sondern bestitigt. Schon die ,,Klas-
siker der modernen pidagogischen Diagnostik” (Ziegenspeck) bemingeln, daB Ziffern-
zeugnisse erhebliche und ,,ethisch bedenkliche Nebenwirkungen™ haben: Die grofle Be-
deutung von Schulzensur und Zeugnis wirke stark auf das ,,Gefiihls- und Willensleben“ von
Schiilern.*® Fritz Giilland spricht bereits Ende der 20er Jahre des 20. Jahrhunderts von den
Schulnoten als der ,,Geiflel der Schule®: Thretwegen werde ,,gelogen, betrogen, geschoben,
verbogen und geklatscht. Sie sind die Wurzeln aller Unmoral im Schulbetrieb. Sie 16sen die
Arbeitsgemeinschaft auf in eine Konkurrenzhetze.“*' Pekrun und Fend gaben 1991 einen
Forschungsband heraus zum Thema ,,Schule und Personlichkeitsentwicklung®, in dem zwar
festgestellt wird, daB es ,,die” Theorie zum Verhiltnis von Schule und Personlichkeitsent-
wicklung nicht gebe, in dem aber eindrucksvolle Befunde dazu vorgelegt und interpretiert
werden, daB deutliche Korrelationen bestehen zwischen schulischen Leistungsriickmeldun-
gen und den Fahigkeits-Selbstkonzepten und dem allgemeinen Selbstwertgefiihl von Schii-
lerinnen und Schiilern, kurz, ,,daf schulische Bewertungen also auf den ‘Kern der Persin-
lichkeit’ (Fend) durchschlagen.*®®

Mit ihrer Berechtigungs- und Selektionsfunktion nimmt die Institution Schule massiven
EinfluBl auf die Beantwortung der alterstypischen Frage ,, Wer bin ich? “. Dafiir spielen die
schulischen Erfolgs- und MiBerfolgserlebnisse sowie andere informelle Prozesse innerhalb
der Schulklassen eine prigende Rolle. Das gleiche gilt fiir die Frage: “Wer oder was werde
ich einmal sein? “°% Auch das wird institutionell iiber erteilte oder verweigerte Bildungstitel
vorentschieden. Auf Grund dieser Vorgaben kommt es zu sehr unterschiedlichen ,,Verar-
beitungsformen™® oder ,,Bewiltigungsstrategien“® der institutionell aufgezwungenen
Rollenkonflikte und Statusdilemmata. Nicht zufillig wird schulischer Sozialisation in der

359  Tillmann 2000, S. 181; ebenso vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 344 f. Siehe ferner diverse bei Zie-
genspeck wiedergegebene Untersuchungsergebnisse zur schichtenspezifischen schulischen Selektion
(Ziegenspeck 1999, S. 152 ff).

360 Vgl Goller 1968, S. 146 ff; ferner Ziegenspeck 1999, S. 19 f.

361 Giilland 1929, S. 787.

362 Pekrun/Helmke 1991, S. 33 (41).

363 Vgl von Streit 1997, S. 95.

364 Vgl Tilimann 2000, S. 151 ff.

365 Vgl Hurrelmann 1995, S. 184, 190 f, 262 f.
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Literatur neben der Leistung der ,,Persénlichkeitsbildung™ zugleich die Potenz zugespro-
chen, daB sie ,,beschddigte Identititen produziert” %

Resiimiert man nach dieser Skizze den Problem- und Forschungsstandes zum Sozialisa-
tionsfeld Schule, ist das Suchraster (vgl. Kap. 3.3.2) in mehrerer Hinsicht erfiillt:

— Die Schule erfaf3t faktisch samtliche Mitglieder der Altersklasse Jugend. Sie tut dies auf-
grund der staatlichen Schulpflicht. Damit 148t sich Schule als eine die Jugend generell
erfassende Struktur charakterisieren.

— Schule hat eine relativ hohe Einwirkungsintensitdt innerhalb der alterstypischen Lebens-
welt, erstens durch ihre zeitliche Ausdehnung im Leben Jugendlicher, zweitens vom be-
sonderen Eindruck her, dem sich kein Jugendlicher entziehen kann. Schule ist in der Le-
bensphase Jugend omniprésent wirksam. Jugend sein heifit Schiilersein, Jugend ist eine
schulische Lebensform.*” Die Schule ist der permanente Ernstfall des Jugendlebens.

— Modellgemil muf es sich dabei drittens um eine Konstellation von Anziehungskraft und
Ausschlufitendenzen zugleich handeln, wobei die Attraktionskraft zu entsprechenden
Aspirationen seitens der Jugendlichen fithren muB}, wihrend die Mittel zu ihrer Realisie-
rung demgegentiber strukturell relativ zu knapp sind. Dafiir gibt die Vorpriifung genii-
gend Anhaltspunkte. Die Kombination der drei zentralen Funktionen von Schule - Quali-
fikation, Selektion, Integration - fiihrt jeweils zur Segregation von Teilgruppen der
Schiilerinnen und Schiiler, die die Funktionen erwartungsgemif annehmen, und anderen,
die daran scheitern.

Die Frage nach den Anziehungs- und Abweisungsmechanismen von Schule bedarf deshalb
einer eingehenden Analyse. Nach der Arbeitshypothese dieser Arbeit soll aus diesen
Strukturen die Besonderheit der Reaktionsformen und damit die strukturelle Eigenart der
jugendtypischen Selbstkonzepte entwickelt werden.

4.2 Analyse von zwei Anséitzen zu Schulanomien

In jiingerer Zeit wurden zwei Ansétze zum Schiilerverhalten veréffentlicht, die ausdriicklich
auf die Aufdeckung anomischer Strukturen im schulischen Bereich angelegt sind. Der eine
ist die Konzeption von Béhnisch aus dem Jahr 1995, der andere ein Beitrag von Heinz
Giinter Holtappels und Sabine Hornberg aus dem Jahre 1997.°° Wegen der thematischen
und methodischen Néhe zur Fragestellung in dieser Arbeit sollen die beiden Analysen zu-
néchst darauthin ausgewertet werden, inwiefern die Schule danach die Entstehung jugend-
typischer Selbstkonzeptualisierungen induziert.

366  Tillmann 2000, S. 157.

367 Vgl Bohnisch 1995, S. 146.

368 Vgl. Béhnisch 1995 unter der Uberschrift: ,, Schule als anomische Struktur “.

369  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997 unter der Uberschrift: ,, Schulische Desorganisation und Devianz“.
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4.2.1 Die Schule als anomische Struktur nach Bohnisch

Lothar Béhnischs Skizze basiert ausdriicklich auf der Verwendung des Anomiebegriffs von
Merton als fruchtbarem ,,strukturanalytischem Begriff*“. Obwohl der Anomiebegriff aus der
Kriminalitétstheorie stammt, mochte Bohnisch Schule damit nicht als ,kriminogene*
Struktur ansehen, sondern ,,als gesetzte, institutionell verfaBite Struktur, die in ihrer Ent-
wicklung (...) ProzeBanforderungen ausgesetzt ist, die in ihr Konflikte und Diskrepanzen
erzeugen, auf die die unmittelbar Schulbeteiligten - Schiiler, Lehrer, Eltern - in einer spezi-
fischen Weise reagieren.“™ Als sozial-anomische Struktur unterscheidet Bohnisch die
Schule als funktionales und als soziales System. Dem funktionalen System Schule komme
das Lernen und die Leistungs- und Auslesefunktion zu. Insofern sei Schule ein geschlosse-
nes System. Aus dieser Perspektive realisiere und integriere Schule systemtheoretisch
Schiilerverhalten nur als Beitrag zu oder als Stérung von Lernleistungen. Nach Bohnisch
funktioniert Schule als dieses ,,funktional geschlossene institutionalisierte Ziel-Mittel-Sy-
stem® ,,leidlich“. Das soziale System Schule umfasse neben dem Schulalltag auch den dar-
tber hinausgehenden Schiileralltag und damit das gesamte Beziehungsgefiige des Schiilers.
Zum sozialen System Schule gehore die gesamte schulisch geprégte Lebensform, worin die
Institution Schule eine bisher unklare Rolle spiele als ,,diffuser Sozialraum®. ’

Bohnischs These®™ lautet, dall das geschlossene funktionale System Schule durch das of-
fene soziale System Schule zunehmend in den ,,Sog der Anomie* gerit. Die Steigerung des
anomischen Problemdrucks der Schule durch wachsende soziale Bewiltigungsprobleme der
Schiilerinnen und Schiiler stellt er in drei Stufen dar.

Das traditionelle Anomieproblem fiir jeden einzelnen Schiiler bestehe darin, daBl die
Schule ,,ihre soziale Seite” voraussetze, ohne sie als solche wahrzunehmen und sinnvoll
auszugestalten. Das verdeutlicht Béhnisch an dem Spannungsverhiltnis von Schiilerrolle
und Schiilersein. Die Schule beanspruche die Schiilerinnen und Schiiler durch ,,Lernge-
schwindigkeitsnormen®, ,,Stoffmengen” und ,,Zeiteinheiten” im Hinblick auf das Bildungs-
ziel, also zukunftsorientiert. Die Kinder dagegen seien gegenwartsorientiert. Die Schule
ignoriere das Alltagsleben und die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler, indem sie
sich alleine an der von ihr iiber Lehrpline und Leistungsstandards kiinstlich definierten
Schiilerrolle orientiere: ,,In der Schiilerrolle sind die Kinder, die sonst in ihrem Eigenleben
so unterscheidbar sind, austauschbar. Fiir die Schule ist diese Rollenperspektive funktional:
Kinder werden dadurch vergleichbar und - im Sinne des Leistungs- und Auslesesystems
Schule in der Konkurrenz - mit anderen bewertbar.“*” Die Schule verlange den Schiilerin-
nen und Schiilern damit eine disziplinierte Lebensfilhrung am MaBstab eines gedachten
»guten Schiilers” ab, iiberlasse es aber ganz den ,,Moglichkeiten der Kinder und Jugendli-
chen®, ob sie die soziale Reproduktion ihres Schiilerseins bewiltigen.*”

Das zweite moderne Anomieproblem betreffe die Altersklasse, indem die Schule im
Zuge ihrer Extensivierung und Intensivierung die gesamte Lebensform Jugend in eine
schulische Lebensform verwandelt habe, ohne jedoch den erforderlichen sozial-kulturellen

370 Bohnisch 1995, S. 141.
371 Vgl Bohnisch 1995, S. 143 ff.
372  Bohnisch 1995, S. 145.
373 Bohnisch 1995, S. 146.
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Bezugsrahmen anzubieten. In fritheren Zeiten sei Jugendsein noch auf ,.die Eingebunden-
heit in die Arbeitsbeziige des Aufeinanderangewiesenseins“ angelegt und Schulbildung ein
Mittel zum Eintritt in die Arbeitswelt gewesen. Die moderne Bildungskonkurrenz dagegen
vermittele nur noch die ,,individualistischen Prinzipien der Leistung, Konkurrenz und Aus-
lese” ohne traditionelle Solidaritdtserfahrungen. Mit ihrem Streben nach Bildungstiteln
stelle sie eine Art Selbstzweck des Jugendalters dar. Aus der fritheren ,,Ubergangsjugend”
sei eine ,,Bildungsjugend* geworden mit sinnhaftem Zentrum alleine im Schulerfolg, der
die Schule die Mittel zur sozialen Bewiltigung von schulischen Miflerfolgen vorenthalte:
»Schulisches Scheitern gilt - trotz des selbstbewufiten Umgangs der Jugendlichen mit der
Schule - als wesentlicher jugendkulturell wahrgenommener Faktor sozialer Problembela-
stung®“.*” Die Schule biete der ganzen Altersklasse keinen sozialen Ausgleich fiir das, was
sie als funktionales System von ihr erzwinge. ,Ihre soziale Blindheit ist also systemfunk-
tional®, lautet Bohnischs Restimee dieser ,,anomischen Spirale®.’”

Auf einer dritten Ebene diskutiert er die Riickwirkungen der ,,schulisch induzierten Indi-
vidualisierung der Lebensform Jugend auf die Schule selbst®. Einige Schiilerinnen und
Schiiler bauten eine schiilerbezogene Mischkultur, eine ,,Peer- und Schulklassenkultur auf
mit sozialen Treffs auf dem verldngerten Schulweg. Bedenklich erscheint Béhnisch das So-
zialverhalten von Schiilerpopulationen mit einer groBeren Trennung von schulischem und
auBerschulischem Bereich. Dazu z#hlt er ,,Hauptschiiler” und ,,zu heterogene* Schiiler aus
urbanen Ballungsgebieten. Thnen fehlten ,,verstetigte Gruppenbeziehungen®. Die abrupte
Aufldsung traditionaler Schulmilieus sowie ihre jugendkulturelle Unerfahrenheit treffe die
,ostdeutsche Jugend“ besonders hart. Solche ,Entstrukturierungen fiihrten zur ,,sozialen
Aufladung des Jugendalters“. Ihre ,,anhaltende Sehnsucht nach Gruppenzugehérigkeit® ma-
che die Schule als ,,eines der wenigen (wenn auch erzwungenen) Sozialkollektive®, das ih-
nen als ,,sozialrdumliche Verheiung® erscheine, zum ,.diffusen Sozialraum®. Wenn aber
Schiilerinnen und Schiiler ihre Schule dann sozial in Anspruch ndhmen, zeige sich, daB sie
weder strukturell noch personell darauf vorbereitet sei. Die Schule verspiire diesen sozialen
Druck als eine ,,Suche® der Schiilerinnen und Schiiler nach der Erfiillung ihrer eigenen so-
zialrdumlichen VerheiBungen ,,z. B. durch das unspezifische, d.h. aus den direkten schuli-
schen Interaktionen nicht unmittelbar nachvollziehbare innerschulische Gewaltverhalten®.*”

Die ,,iiberforderten Lehrer und Lehrerinnen® reagierten mit ,,'systemischem’ Riickzug
auf die funktionale Eindeutigkeit der Schule”, was die anomische Diffusitét keineswegs
auflose. Als Beispiel fiir ihre ritualisierten Reaktionsformen verweist Béhnisch auf durch
storendes Schiilerverhalten tiberforderte Lehrer, die vor den aufgedringten sozialen Anfor-
derungen immer mehr in das funktionale System ihrer ,,Lehrerrolle” fliichten. Stattdessen
miisse sich die Schule sozial an das Anpassungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler an-
passen und sich der Tatsache stellen, daB sie sich ,,‘unter der Hand” ldngst zur sozialrdumli-
chen Szenerie“ entwickelt habe. Sie miisse sich sozialrdumlich 6ffnen mit sozialen Schulre-
formen, mit Ganztagesschule und mit integrierter Sozialarbeit.””

374  Bohnisch 1995, S. 146.
375 Bohnisch 1995, S. 147.
376  Bohnisch 1995, S. 149.
377 Vgl Bohnisch 1995, S. 147-151.
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Die soziale Anomie der Schule besteht fiir Bohnisch also im Kern in einer Diskrepanz zwi-
schen der Bildungskonkurrenz der Schiilerinnen und Schiiler im ,,funktionalen System
Schule und ihren dafiir nicht ausreichend geforderten sozialen Bewéltigungsangeboten.
Wenn die iiberforderten Schiilerinnen und Schiiler am Ort ihrer Uberforderung soziale Ab-
hilfe einforderten, wiirde sie ihnen verweigert. Die angesprochenen Lehrer realisierten diese
Herausforderungen als stidndige Disziplinprobleme, fiihlten sich ,,liberfordert und ,,ohn-
michtig® und ,,verschanzen“ sich deshalb. Die grofiten Randalierer und Unterrichtstorer
sind anscheinend die Hauptschiiler. Gerade fiir diese sozial iiberforderten Opfer der Bil-
dungskonkurrenz fehle es an sozialer Betreuung.

An Bohnischs anomischen Analyse von Schule erscheinen einige Aspekte fragwiirdig.
Nach seiner Analyse besteht ein Anomieproblem, also eine Ziel-Mittel-Diskrepanz, darin,
daB das ,,funktionale System® Schule fiir das Ziel ,,Schulerfolg” mehr Sozialbeziehungen,
Erfahrungen, Lern- und Leistungsfahigkeit und Lernmotivation verbrauche, als es reprodu-
ziere. Obwohl nie ausdriicklich behauptet wird, da die Schule den Schiilerinnen und
Schiilern diese sozialen ,Mittel“ zur Erreichung des ,,Schulerfolgs™ iiberhaupt zur Verfii-
gung stellt (sie sei in diesem Punkt sogar mit ,,Blindheit**” geschlagen), wird ihr diese Lei-
stung doch unterstellt, ndmlich dadurch, daf sie dies in zu geringem ,,Ausmal“ tue. Béh-
nischs diesbeziigliche Formulierung lautet: ,,Die Schule ist also in der Regel nicht in der
Lage, das AusmaB der Lern- und Leistungsfihigkeit wiederherzustellen, zu reproduzieren,
das sie verbraucht: Erfahrung, soziale Beziehung, Motivation fiir Leistungen und Sozial-
verhalten.**” In diesem Zitat bleibt ungeklért, ob die Schule diese ,,verbrauchte® , Lei-
stungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler nun gar nicht, ,,in der Regel nicht oder
grundsitzlich doch, aber in zu geringem ,,Ausmaf“ reproduziert. Merkwiirdig ist daran, dal3
das ,,soziale System“ ein Teil von Schule sein soll, obwohl sich die Schule auf ,,ihre* ei-
gene zweite Seite dauerhaft mit ,,Blindheit®, also mit Nichtbeachtung, bezieht. Wenn Boh-
nisch der Schule vorhilt, daf sie einer sozialen Reproduktionsfunktion nicht nachkéme,*
unterstellt er aber, dafl die Schule diese Aufgabe hitte. DaB die Schule diese Aufgabe aktu-
ell nicht hat, zeigt sich in der institutionell verfafiten Abweisung dahingehender Anspriiche
der Schiilerinnen und Schiiler. Als ein schulpddagogisches Postulat wire es zwar nachvoll-
ziehbar, dal Schule sich mehr um soziale Bewiltigungsbelange der Schiilerinnen und
Schiiler kiimmern sollte, aber nicht als Beschreibung der bestehenden Schulrealitdit.

Bohnisch thematisiert in seiner Skizze im Grunde ein Kompensationsverhiltnis, wenn
das soziale System Schule bestimmte Méngel ausgleichen soll, die das funktionale System
Schule hervorbringt. Dabei bespricht er aber die Kompensation so, als sei sie die Ldsung
des fortbestehenden ursichlichen Grundproblems. Dies erstaunt um so mehr, als er auf je-
der seiner drei Ebenen anspricht, welche struktur-immanenten Mechanismen im funktiona-
len System Schule den Problemdruck bei allen Schiilerinnen und Schiilern aufbauen. Auf
der ersten Ebene - ,,Schiilerrolle und Schiilersein“ - ist es offenkundig das Regime von
,Lerngeschwindigkeitsnormen®, dem die Schule die Schiilerinnen und Schiiler fiir ihre
restliche Kinder- und Jugendzeit unterwirft, so dal deren gesamtes iibriges Schiilerdasein

378 Bohnisch 1995, S. 147.

379 Bohnisch 1995, S. 146.

380 Bohnisch 1995, S. 146. Bohnisch sagt, die Schule sei dazu ,,nicht in der Lage®, oder an anderer Stelle,
daB die Schule soziale Ressourcen ,,nicht selbst ausreichend wiederherstellen kann®.
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diesem Regime zwangsléufig subsumiert ist, wenn sie den ,,Schulerfolg® wollen. Das so-
ziale Schiilersein ist demzufolge eine abhdngige Variable der mit den Lerngeschwindig-
keitsnormen definierten Schiilerrolle. Die Schule tiberfordert ihre Schiilerinnen und Schiiler
demnach in einer Weise, daB diese den ,,funktional“ erzeugten Druck weder einzeln noch
als Altersklasse ohne massive Kompensationsanstrengungen aushalten kénnen. Weshalb
Bohnisch die wrsdchliche Erzeugung dieses durchgingigen Uberforderungsdrucks einer
ganzen Altersklasse im ,funktionalen System Schule® aus seiner Kritik ausklammert und
ihm stattdessen sogar beildufig das Giitesiegel ausstellt, es funktioniere ,,leidlich®, ist nur
schwer nachzuvollziehen.

Den Grund der Uberforderung von Schiilerinnen und Schiilern sieht er nicht in den
funktionalen Systemprozessen der Schule, sondern in den ,,zu schulabgewandten“ Famili-
enmilieus.’® Nur: Der kompensatorische Umgang damit unterstellt das Fortbestehen der
Lerniiberlastungen. Eine Losung des Problems ldge im Abbau der ,,Lerngeschwindigkeits-
normen®, nicht aber im Gegenteil, die schulischen Zumutungen verkraftbar auszugestalten
und so dauerhaft festzuschreiben. Hier unterschitzt Bohnisch vermutlich die von ihm selbst
erwihnte Tendenz, die einer sozialeren Ausgestaltung der Schule entgegensteht: ,,Ihre so-
ziale Blindheit ist also systemfunktional“. Die Schule unterstiitzt damit ndmlich genau das,
was sie mit den Lerngeschwindigkeitsnormen leistet, ndmlich Unterschiede herzustellen
nach dem Schema von ,,Leistung, Konkurrenz und Auslese®. Dabei macht die Schule nicht
,Kinder* vergleichbar und bewertbar, sondern Schulleistungen. Leistungsdruck und Uber-
lastung gehoéren dazu. Die Lerngeschwindigkeitsnormen stéren nur dann, wenn ihre sozia-
len Auswirkungen ihre Funktion in der Bildungskonkurrenz stéren.

Genau dieser Punkt ist auf der dritten Analyseebene, der Schule als ,diffuser Sozial-
raum®, anscheinend erreicht. Vom funktionalen System iiberforderte Schiilerinnen und
Schiiler kehren mit ,,unspezifischem Gewaltverhalten* in die Schule zuriick. Daher muf3
dem ,.funktionalen System Schule” und seinen darin ,,verschanzten“ Lehrern vermittelt
werden, daB} sie zu sozialer Kompensation bereit sein miissen, damit sie ihr funktionales
Dienstgeschéft mit geniigend Erfolgsaussichten iiberhaupt fortfithren kénnen. Diese Schluf3-
folgerung ist zugleich eine Kritik der Thesen von Béhnisch iiber schulische Anomie.

Bohnischs Herleitung, inwiefern und weshalb die Anpassungsreaktionen ausgerechnet in
Gewalthandeln von Schiilern bestehen sollen, iiberzeugt jedoch wenig. Béhnisch sagt,
Schiilergewalt stelle den

,,Versuch dar, sich selbst bemerkbar zu machen, Uniibersichtliches und Uberforderndes ‘in ei-
nem Akt’ iibersichtlicher und fiir einen - wenn auch nur kurzzeitig - iiberschaubar zu machen.
Bewiltigungshandeln ist die Suche nach Handlungsféhigkeit in diffusen und durch diese Diffu-
sitéit belasteten Sozialsituationen, und Gewalt gilt als die extremste Form des Bewiltigungshan-
delns.“3%

Schiilergewalt zahlt ohne Zweifel zu den Bewiltigungsreaktionen auf soziale Anomie. Aber
Bohnisch weist hier nicht schrittweise aus den anomischen Strukturen des funktionalen und
sozialen Systems Schule selbst nach, weshalb gerade die Variante des gewalttitigen Be-
wiltigungshandelns daraus erwéchst und nicht ebenso gut eine andere, friedliche Form des

381 Bohnisch 1995, S. 148 f.
382  Bohnisch 1995, S. 149.
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Bewiltigungshandelns von Schiilerinnen und Schiilern auf soziale Anomien. Wenn er von
Problemen der ,,Diffusion” und ,,Uniibersichtlichkeit” spricht, ist dies nicht gleichbedeu-
tend mit Anomie, die durch das Fehlen von Mitteln oder Normen fiir vorgegebene Ziele ge-
kennzeichnet ist, aber nicht durch fehlenden Uberblick (,,Uniibersichtlichkeit®, , Diffusitat*)
iber Sozialsituationen.

Zuzustimmen ist seiner Analyse demgegeniiber in der Bedeutung, die er den Bildungs-
titeln fiir das Verstidndnis wie das Selbstversténdnis der ,,Bildungsjugend* zumifit. Aus der
Ubergangsjugend ist eine institutionell gesteuerte Bildungsjugend geworden. Damit hat sie
auch ihren Erfolgsmalstab, ihre Wertkategorie und ihre daraus ableitbare persénliche Wert-
zumessung im ,,Erfolg im Bildungssystem® und in dessen Bildungstiteln. Das betrifft nicht
nur ihre kiinftige berufliche Verwendbarkeit. Es geht ihnen auch um den ,,gegenwartsorien-
tierten Erwerb von Bildungstiteln“. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler dieses System an-
nehmen, liegt damit auf der Hand, da Schulerfolg wie Schulmiferfolg zum Gegenstand
Nummer eins ihrer persénlichen Selbstbeurteilung aufsteigt.

Die Analyse miindet in Forderungen nach integrierter Sozialarbeit oder Ganztagesschule.
Bohnischs Ansatz zur Schule als anomische Struktur beriihrt damit ein relevantes Umfeld
des schulischen Geschehens und der Schiilerreaktionen. Am funktionalen Kerngeschehen
von Schule geht er jedoch vorbei. Es bleibt danach die Frage offen, ob sich Anomie nicht
auch aus der immanenten Struktur der Schule rekonstruieren 148t. Hier verspricht die Arbeit
von Holtappels und Hornberg Erkenntnisfortschritte.

4.2.2 Die Schule als anomische Struktur nach Holtappels/Hornberg

Holtappels und Hornberg diskutieren in ihrem Beitrag ebenfalls die Anomiepotentiale von
Schulstrukturen, aber mit anderen Schwerpunkten als Béhnisch. Da ihre Vorgehensweise
den anomietheoretischen Annahmen dieser Arbeit weitgehend entspricht, erscheint es sinn-
voll, ihre Ergebnisse zundchst detailliert nachzuzeichnen und dann die Differenzen zu
kennzeichnen. Holtappels/Hornberg entwickeln das Anomieproblem von Schule in drei
Gliederungsschritten. ,,Jm ersten Teil werden anomische Strukturen der Schule offenge-
legt.“*® Hier iibertragen sie die Kategorien der Anomietheorie auf den Bereich Schule, um
so schulimmanente Ziel-Mittel-Diskrepanzen aufzuzeigen. Im zweiten Teil besprechen sie
Auswirkungen gesamtgesellschaftlicher Modernisierungsprozesse auf anomische Tenden-
zen im Schulsektor und abschlieBend die Produktion devianter Verarbeitungsmuster im in-
nerschulischen Kontext.

Holtappels und Hornberg iibertragen die Kategorien der Anomie-Theoreme von Durk-
heim und von Merton - Werte/Ziele, Normen und Mittel - auf den Kernbereich der Schule.
Das Zentrum anomischer Spannungsverhiltnisse sehen sie in der Ubertragung beider Theo-
rie-Varianten in den schulischen Selektionsmechanismen und ihren Auswirkungen. In An-
lehnung an Durkheims Anomie-Parameter sichten Holtappels/Hornberg die Stérpotentiale
der sozialen Ordnung in der Schule. ,,Zensuren und Zeugnisse* stufen sie so als mogliche
Ausléser von ,,Desintegration im Durkheim’schen Sinne ein, ebenso ,,Bindungen an am

383 Holtappels/Hornberg 1997, S. 328.
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Lernkollektiv orientierte Leistungsbewertungen (z.B. anhand von Normalverteilungskur-
ven)“,* aber auch iiberstarke Kollektivbindungen in Schulen diktatorischer Systeme. Der
dritte Diskrepanz-Parameter Durkheims kénne durch Noten und Zeugnisse erfiillt werden,
die fiir alle als hohe Werte gelten, aber nicht von allen erreicht werden. Folge sei eine Ge-
fahrdung der ,,organischen Solidaritit“ im Schulklima und der darin eingeschlossenen
,,Disziplinierung“ mit Auswirkungen auf die psychosoziale Identitdtsbalance.

Ahnliche Charakteristika heben Holtappels/Hornberg in ihrer Rekonstruktion anomi-
scher Schulstrukturen nach Merton hervor, préizisieren sie aber noch weiter:**

— Das zentrale Schulziel sei der iiber leistungsabhingige Zertifikate erreichte Schulerfolg.
Dieser Schulerfolg verleihe nicht nur aktuelles Sozialprestige, z.B. den Schiilerstatus als
Gymnasiast, sondern entscheide spétere berufliche Optionen vor. Er sei dadurch mitbe-
stimmend fiir kiinftige Zugénge zu legitimen Mitteln fiir die Erfillung kultureller Ziele
und Werte und wirke so auf die Entwicklung sozialer Disparititen ein. Daraus ergebe
sich die hohe Verbindlichkeit und der entsprechend hohe Druck der Zielerreichung auf
alle Lernenden.

— Zur Erreichung dieses Ziels biete die Schule institutionell geregelte Normen. Das Schul-
ziel sei aber auch unter Umgehung dieser Normen erreichbar.

— Die Wege der Zielerreichung seien die legitimen Mittel, ndmlich die fachbezogenen und
in ganz bestimmter Zeit und Form mit den erlaubten Hilfsmitteln zu erbringenden Schul-
leistungen. Hinzu kidmen bestimmte nicht-leistungsbezogene Handlungsweisen sozialer
Konformitit.

Holtappels/Hornberg meinen, man kann die von Anomie betroffenen bzw. nicht betroffenen
Schiilergruppen nicht ,,dichotom™ einteilen. Die anomische Betroffenheit unterliege viel-
mehr ,,dynamischen Verdnderungen‘**: In einer pluralen und ausdifferenzierten Gesell-
schaft seien die normkonformen Erfolgsmittel fiir die meisten Sozialgruppen vorhanden. Es
gebe aber auch Gruppen, die zum Teil illegitime Mittel anwenden miifiten. Daneben wiir-
den deviante Mittel trotz der Verfiigbarkeit von normkonformen Mitteln dann angewendet,
wenn sie als die effektiveren, einfacheren oder bewuft als ,,lustvolle® Mittel erscheinen.
Die Einstellung zu den devianten Mitteln kénne sich beim einzelnen im Ablauf seiner Sta-
tuspassage dndern.

Mit diesen Aspekten bestitigt Holtappels® und Hornbergs Ubertragung der Anomietheo-
rie auf Schule zwei Annahmen dieser Arbeit, ndmlich erstens die Annahme, dafl anomische
Ziel-Mittel-Diskrepanzen Schiilerinnen und Schiiler zur Anwendung illegitimer Mittel her-
ausfordern. Zweitens wird ihre Ubertragung der Annahme eines ,produktiv die Realitiit
verarbeitenden Subjekts* gerecht, da die Anpassungsreaktionen relativ frei erfolgen: Sie er-
folgen nicht deterministisch zwingend und andererseits auch schon in frithen Stadien, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler noch keinem unertriglich groen anomischen Druck unterlie-
gen. Das Spektrum der Ausloser der Anpassungsreaktionen von Schiilerinnen und Schiilern

384  Holtappels/Hornberg 1997, S. 335.
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reiche vom Fehlen objektiv-angemessener Mittel iiber subjektive Effektivititserwédgungen
bis zu blolem subjektiven Gefallen (,,lustvolle” Mittel).

Ausfiihrlich diskutieren Holtappels/Hornberg zwei besondere Konstellationen schuli-
scher Anomie, némlich ihre Effekte bei sozialschichtspezifischen und ethnischen Unter-
schieden von Schiilerinnen und Schiilern.*’” In beiden Fillen verweisen sie darauf, daB diese
Schiilergruppen wegen ihrer familial begriindeten defizitiren Mittelausstattung in der
Schule verschérft unter sozialschichtspezifischer oder ethnischer Chancenungleichheit lei-
den.’®®

Auf der anderen Seite benennen Holtappels/Hornberg einen verbliiffenden Ausweg aus
den Dilemmata der Bewiltigungsreaktionen auf die (schulischen) Ziel-Mittel-Diskrepan-
zen. Sie nennen ihn ,, gegensteuernde Strukturbildungen . Sie meinen damit innerschuli-
sche Verdnderungen, die die anomischen Tendenzen reduzieren. Eine Moglichkeit bestehe
in einer Anndherung der Ziele, d.h. was als ,,Schulerfolg” gilt, an die beschrinkten Mittel
der Schiilerinnen und Schiiler, worunter sie deren ,,Lern- und Leistungsvermdgen® verste-
hen. Zugleich rdumen Holtappels/Hornberg ein, dafl diese Art der ,Neutralisierung® von
anomischen Tendenzen ,,zur Beschrénkung und Abkiihlung von Lernbediirfnissen und Bil-
dungsaspirationen (fiihrt)“.** Alternativ verweisen sie auf ,,Tendenzen der Innovation® als
eine Konsequenz der neueren Institutionenkritik an Schule, die auch zu verstérkter Schiiler-
orientierung, groflerem Lebensweltbezug der Bildungsinhalte und Lernformen und zu einer
,.besseren Forderungsarbeit™ gefiihrt habe. Auch einen méglichen Ausbau des ,,sozialen Sy-
stems der Schule* iber den Unterricht hinaus sprechen sie dabei an.

So zeigen Holtappels/Hornberg am Beispiel Schule, wie durch Herabsetzung der Ziele
oder durch Verbesserung der Mittel, das heifit durch Férderung des Lernens und der Lern-
bedingungen, anomische Diskrepanzen durch strukturelle Eingriffe entschirft werden kon-
nen. Die Pointe davon ist, da8 mit der strukturellen Verénderung der anomischen Spannung
auch die unerwiinschten Anpassungsreaktionen entfallen koénnen.”” Mit der Abnahme des
strukturellen Bewiltigungsdrucks werden auch bestimmte subjektive Bewdltigungsreaktio-
nen funktionslos und entbehrlich. Wenn es aber so ist, daB Anomiepotentiale durch ,,gegen-
steuernde® Strukturverdnderungen reduzierbar sind und so dem Bewiltigungshandeln der
Handlungsdruck entzogen wird, kommt es sehr auf eine prizise Analyse der Anomiestruk-
turen an, um die richtigen Ankniipfungspunkte fiir strukturelle Lésungsansétze herauszuar-
beiten. Nach Holtappels/Hornberg kénnen die beschriebenen systemexternen Mechanismen
ndmlich auch zu anomieverstdirkenden Wirkungen innerhalb von Schule fiihren. So lieen
die gesellschaftlichen Destabilisierungstendenzen die grundlegende Existenzsicherung

387  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 343-351.

388  Holtappels/Hornberg verweisen dazu jeweils auf oben bereits referierte Zahlen, wonach der Anteil der
Arbeiterkinder an den Gymnasialschiilern nur etwa 13 % gegeniiber dem von Beamtenkindern mit
61% sei. 1989 besuchten von allen auslédndischen Schiilerinnen und Schiilern unabhingig von der
Schichtenzugehorigkeit ihrer Eltern 63,8% die Hauptschule, wobei 71% der Auslinderkinder zugleich
Arbeiterkinder, ca. 9% Kinder von Angestellten, nur 4% Kinder von Selbsténdigen und 17,5% Kinder
von arbeitslosen Familienvorstéinden sind (a.a.0. 1997, S. 350).

389 Vgl Holtappels/Hornberg 1997, S. 350-351.

390 Holtappels/Hornberg 1997, S. 350.

391  Ahnliche Konsequenzen wie sie hier formuliert sind, zieht Schubarth in seiner Wiirdigung der Ano-
mietheorie unter dem Aspekt von Gewaltpravention (1998, S. 38).
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breiter Bevolkerungsschichten infolge der Massenarbeitslosigkeit labil erscheinen. Als ge-
sellschaftlich verstirkende Einwirkungen auf anomische Schulsituationen nennen Holtap-
pels/Hornberg:**

— Der zentrale Wert des Schulerfolges werde diffus und widerspriichlich.

— Materielle Einbuflen und Statusverschlechterungen fijhrten in Familien von Modernisie-
rungsverlierern, die das ungerecht empfinden, einerseits zu Neidgefiihlen gegeniiber Mi-
noritdten und zur Abnahme von Lernunterstiitzung.

— Die schulischen Qualifikationsanforderungen erhohten sich infolge der Arbeitsmarktlage
bei gleichzeitig sinkenden Erfolgsaussichten. Der Ausbildungsstellenmarkt werde zum
Verdrangungswettbewerb.

— Hauptschulabschliisse verloren auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt am meisten an
Wert. Ausldndische Schulabginger rangierten durch ethnische Diskriminierung hinter
den deutschen.

— Rickwirkungen der beruflichen Wettbewerbssituation verschérften den Konkurrenz-
kampf um schulische Erfolge, weshalb die schulische Konkurrenzorientierung zunehme.

Anomietheoretisch kulminiere diese gesellschaftliche Entwicklungstendenz im schulischen
Sektor darin, daB sich die Ziel-Mittel-Diskrepanzen verstirken,

,weil das Schulerfolgsziel hochgesetzt wurde, gleichzeitig aber die Zugangschancen zu legiti-
men Mitteln gleichbleiben oder sogar - aufgrund belastender Sozialisationsbedingungen und
psychoemotionaler StreB-, Angst- und Unsicherheitsfaktoren - absinken. Letzteres diirfte in er-
hohtem MaBe untere soziale Schichten und ethnische Minoritéten treffen, da sie sowohl von der
6konomischen Krise ungleich stérker betroffen sind als auch im schulischen Wettbewerb unter-
liegen. (...) In diesen Gruppen der Verlierer und Chancenlosen wird einerseits das Selbstwertge-
fiihl am massivsten in Frage gestellt, so daB eine Verteidigung der bedrohten Identitit mit
normkonformen, aber auch mit devianten Mitteln notwendig erscheint.**

In diesem Zitat entwickeln Holtappels/Hornberg nicht nur die Mechanismen anomischer
Aufschaukelungseffekte, sondern sprechen explizit die identitdtsrelevante Dimension der
objektiven Strukturdiskrepanzen an. In dieser Stirke ihrer Analyse liegt aber zugleich eine
Schwiche, weil die theoretische Zerlegung der als identititsrelevant behaupteten Mechanis-
men von Schule letztlich vage bleibt und den erforderlichen Nachweis aus den anomischen
Schulstrukturen und an den subjektiven Verarbeitungsmodi der Schiilerinnen und Schiiler
nicht liefert.

Soweit Holtappels/Hornberg jedoch in dem Beitrag einen ganz speziellen Verarbeitungs-
modus von Schulanomie, die Schillergewalt, thematisieren, sprechen sie diese fiir die Ano-
mieanalyse entscheidenden Zusammenhénge an. Schiilergewalt fiihren sie auf externe Ver-
starkungen schulimmanenter anomischer Spannungszustinde durch die massenmediale
~Normalisierung von Abweichung durch alltdgliche Devianzprisentation® zuriick.*® Dies
16se bei Schiilern verhidngnisvolle Reaktionen aus: ,,Um Stirke und Ich-Balance wenigstens
scheinbar zuriickzugewinnen, wenden die Opfer struktureller Gewalt nicht selten ihrerseits
Gewalt gegen Schwichere oder gegen Sachen an oder lehnen sich mit anderen illegitimen

392 Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 352 ff.
393 Vgl Holtappels/Hornberg 1997, S. 355.
394 Vgl Holtappels/Hornberg 1997, S. 358 f.
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Mitteln gegen die - zumindest aus ihrer Sicht - anomischen Verhéltnisse auf.“*** Holtap-
pels/Hornberg erklaren Gewalt von Schiilern also durch Verweis auf ihre strukturell defi-
nierten anomischen Lebenslagen als Motiv zu einer Anpassungsreaktion, die bestimmten
Mustern folge. Inwiefern sich die von Anomiedruck bedréngten Schiiler dann praktisch ent-
schliefen, sich dieses Musters auch zu bedienen, hinge letztlich von ihnen ab. Die Autoren
fithlen sich dabei an Momente struktureller Gewalt erinnert, weil die Schiiler hdufig Zwang,
Fremdbestimmung und Unterdriickung erlebten. Die Schule selbst lebe ihnen vor, daB In-
teressen notfalls mit Gewalt durchgesetzt wiirden.

Bis zu diesem Punkt ist zustimmend festzuhalten, dafl Holtappels und Hornberg mit ihrer
anomietheoretischen Transformationsleistung eine weitgehende Konkretisierung des Ano-
mietheorems als schulisches Problem geleistet haben. Thre Arbeit hat das oben unter Kapitel
3.3.2 entwickelte erste Suchraster in den Grundziigen erfiillt und auf die Frage, inwiefern
die Institution Schule die Schiilerinnen und Schiiler verbindlich unter einen identitétsrel-
vanten Anomiedruck von Anziehungskraft und Ausschluitendenzen setzt, folgende Ant-
worten erbracht:

— Thre Ausfithrungen machen erkennbar, dal die Selektionsstruktur das Zentrum der ano-
mischen Spannungszusténde der Schule darstellt.

— Thre Ausfithrungen bestitigen, daf der schulische Anomiedruck neben identitétsfordern-
den auch identitditsbedrohende Auswirkungen haben kann, da der schulische Ano-
miedruck die Schiilerinnen und Schiiler fundamental betrifft. Er hat fiir sie objektiv und
subjektiv biographische Dimensionen, denn er beriihrt nicht nur ihre aktuelle Statuszu-
weisung innerhalb der Schulklasse, sondern auch ihre potentielle Plazierung im Er-
werbsleben. Der Schulabschlufl entscheidet so iiber Voraussetzungen eines lebenslangen
Zugangs zu oder eines Ausschlusses von Mitteln zu kultureller Wertrealisierung.

— Was die Schule damit vorgibt, hat fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur hohe ob-
jektive Verbindlichkeit, sondern verlangt ihnen auch subjektiv hohen Respekt ab. Ihre
institutionelle Ausgestaltung entspricht dieser Doppelbedeutung von objektiver und
subjektiver Verbindlichkeit.

— DaB Kinder und Jugendliche angesichts dieses institutionellen anomischen Settings aus
»devianten Reaktionsmustern der Auflehnung, des Widerstands oder der Rebellion* fiir
sich neuartige ,,Orientierungs- und Identifikationsmuster” entwickeln, arbeiten Holtap-
pels/Hornberg ebenfalls prdgnant heraus: ,,Um Stdrke und Ich-Balance wenigstens
scheinbar zuriickzugewinnen, wenden die Opfer struktureller Gewalt nicht selten ihrer-
seits Gewalt gegen Schwichere oder gegen Sachen an oder lehnen sich mit anderen ille-
gitimen Mitteln gegen die - zumindest aus ihrer Sicht - anomischen Verhéltnisse auf.‘**

Dennoch bleiben in ihrer Arbeit einige wichtige Fragen ungelost, was an zwei Stellen ihrer
Analyse aufgezeigt werden soll. Zur empirischen Uberpriifung ihrer Hypothese {iber die
Herkunft des Gewalthandelns von Schiilerinnen und Schiilern aus innerschulischen Ano-
mien schlagen Holtappels/Hornberg zum einen folgende fiinf Leitthesen vor:*’

395  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 359.

396 Holtappels/Hornberg 1997, S. 359.

397  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 360. Ahnliche Faktoren fiihrt auch Helsper fiir die mangelnde pid-
agogische Unterstiitzung an und noch mehr fiir die durch institutionelle Handlungsvorgaben geradezu
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1. In ihren Bildungsinhalten biete die Schule nur entfremdendes Auseinanderfallen des
Lernstoffes und der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler.

2. Die gesamte Unterrichtsorganisation verstirke diese Entfremdungssituation.

3. Hoher Leistungsdruck und negative Leistungszuschreibungen bewirkten StreS- und
Spannungssituationen und konnten deviante Problemverarbeitungsmuster hervorru-

fen.
4. Partizipationsdefizite der Schiilerinnen und Schiiler verstédrkten die innere Distanz zur
Schule.

5. Fehlendes Schulleben und ausgleichende Freizeitaktivititen forderten die Bezie-
hungslosigkeit der Kinder und Jugendlichen zur Lehranstalt.

Da es auch in dieser Arbeit um eine empirische Uberpriifung des Zustandekommens schii-
lertypischer Selbstkonzepte aus schulimmanenten Spannungszustédnden geht (nicht nur von
gewaltorientierten Varianten davon), wéren diese Leitthesen von Holtappels/Hornberg an
sich so zu iibernehmen. Analysiert man aber den Zusammenhang dieser Leitthesen, lassen
auch sie sich ohne Substanzverlust auf die These 3 zusammenfiihren. Umgekehrt lassen
sich die anderen vier Thesen aus der These 3 ableiten, denn die Selektionsfunktion der
Schule dominiert die iibrigen Elemente von Schulunterricht und charakterisiert sie als seine
abhéingigen Variablen. Wenn Bildungsinhalte (1) ndmlich zu blofem Selektionsstoff fiir
Zensuren funktionalisiert werden, sind sie das Gegenteil eines lebensweltlichen Bildungs-
gutes fiir Schiilerinnen und Schiiler. Indem die Unterrichtsorganisation solche Entfrem-
dungseffekte (2) ,,verstirkt®, entspricht sie zugleich dem Selektionsziel. Wo ein Gegenein-
ander der Schiilerinnen und Schiiler als Konkurrenten die maf3gebliche schulische ,,Partizi-
pationsform® ist, pait ,,Partizipation” der Schiilerinnen und Schiiler (4) als demokratische
Teilhabe nicht mehr dazu, denn sie wiirde das Gegeneinander nur stéren. Kompensati-
onsangebote (5) kaschieren das kompensationsbediirftige Problem (3) nur. Daraus folgt fiir
das weitere Vorgehen in dieser Arbeit, da aus den fiinf Leitthesen von Holtap-
pels/Hornberg die Leitthese (3) das Zentrum der Herleitung bilden miifte.

Die fiinf Leitthesen beruhen in ihrer Analyse auf der Darstellung der Anomiepotentiale
schulischer Strukturen, die Holtappels/Hornberg als eine Zusammenfassung der schulbezo-
genen Institutionenkritik seit den 70er Jahren in folgender Weise vorstellen:

1. Die Bildungsinhalte der Schule hitten zu wenig Bezug auf die Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler. Nach dem ,,Tauschwert* der Schulabschliisse in der Berufswelt sinke
so auch ihr persdnlicher ,,Gebrauchswert” und ihr Sinn in der Schiilerperspektive.**®

2. Die Organisation der schulischen Lernprozesse sei gekennzeichnet durch unflexible
Zeitrhythmen, den Monofunktionalismus der Schulrdume sowie die Begrenztheit von
Lernorten, die den Schiilerinnen und Schiilern vielerlei nicht-kognitive Erfahrungen ver-
unméglichen. Lebenszusammenhénge wiirden in Unterrichtsficher und abstrakte Wis-
sensbestinde aufgesplittet. Statt Forderungs- und StiitzungsmafBnahmen zur Vertiefung,

unvermeidliche Gefdhrdung der psychischen Integritit von Schiilerinnen und Schiilern durch zu ge-
ringe Unterstiitzung in solidarischen Anerkennungsformen (Helsper 1995, S. 146).
398 Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 329.
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Ubung oder Wiederholung von Unterrichtsstoff wiirde lehrerzentrierter Frontalunterricht
praktiziert.

3. Die Kritik an der schulischen ,,Leistungsauslese“ bestehe darin, dafl letztlich Zensuren
und Zeugnisse die gesamte schulische Szenerie ,,beherrschen®, d.h. alle AuBerungen von
Schiilerinnen und Schiilern wiirden im Rahmen von Konkurrenz und Rangordnungen in-
nerhalb der Klassen alleine diesem Ziel ,,unterworfen, was bei Absteigern bis zu iden-
titdtsbedrohenden Versagenserlebnissen fiihre.*

4. Schulklima und schulische Interaktionsformen wiirden durch ,,den formellen und lei-
stungsbezogenen Charakter des Unterrichts und die hierarchische Rollenstruktur ge-
prigt” mit negativen Konsequenzen: Der Schulalltag ,,reduziere” sich auf kognitive Un-
terrichtsprozesse. Eine ,,Schulkultur” im sozial-kreativen Bereich sei ,,unterentwickelt®.
Das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis sei ,,allzu oft allein durch Leistungs- und Verhaltenser-
wartungen® geprigt. Die Schule vernachlissige ihre Offnung zum sozialen Umfeld. Par-
tizipatives und demokratisches Verhalten wiirden damit ebenso erschwert wie Koopera-
tion und Solidaritat.

5. Die funktionalen Bauten behinderten Wohlbefinden und Identifikation mit der eigenen
Lehranstalt und begiinstigten Vandalismus.*®

Auch gegen diese Aufgliederung der Schulkritik bestehen Einwinde. Wiahrend die fiinf
Punkte und ihre Zusammenfassung ,,systemimmanente Widerspriiche” der Schule sein sol-
len, ergibt sich ein erheblicher Teil davon gar nicht ,,immanent® aus der Institution Schule,
sondern erst aus einer Konfrontation der vorhandenen Schule mit reformpédagogischen
Vorstellungen von einer besseren Schule. Erst unter dieser externen Voraussetzung lassen
sich diese Schulstrukturen als anomisch einstufen. Ein Beispiel dafiir aus Punkt 4: Der
,.formelle und leistungsbezogene Charakter des Unterrichts und die hierarchische Rollen-
struktur® erschwere die Offnung der Schule zum sozialen Umfeld, partizipatives wie demo-
kratisches Verhalten, Kooperation und Solidaritdt. Zusammengefaf3it: ,,Soziale Lernziele
wie Solidaritit und Teamfihigkeit sind im Rahmen des konkurrenzorientierten Prinzips der
individuellen Leistungserbringung schwer haltbar.®' Solidaritit und Kooperation sind in
der Tat das Gegenstiick zum Gegeneinander der Schiilerkonkurrenz. Wer beides zugleich
von der Schule erwartet, deckt aber nicht ihre ,,strukturimmanenten Widerspriiche® auf,
sondern stellt einen Vergleich der Schule mit seinen padagogischen Erwartungen an Schule
an. Ebenso miilte man immanente Schulanomien, an denen Schiilerinnen und Schiiler
scheitern, sinnvollerweise auch aus der Schiilerperspektive** analysieren. ,,Anomien”, die
sich erst aus Perspektiven und Wunschvorstellungen von Reformpidagogen ergeben, sind
dafiir nicht geeignet. Eine vermischte Bestandsaufnahme verzerrt so die Ausgangspunkte
der analysierten Schiilerreaktionen.

Der zweite Einwand entspricht den Bedenken gegen die Leitthesen. Er besteht darin, da3
auch die fiinf Kritikpunkte sich letztlich alle aus Punkt 3 ergeben und sich daher auf diesen

399 Holtappels/Hornberg 1997, S. 330.

400 Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 332.

401  Holtappels/Hornberg 1997, S. 332.

402  Auf diesen Punkt wird die weitere Analyse dann zuriickkommen und sich konzentrieren, und zwar
unter Auswertung von eingehenden empirischen Untersuchungen von Holtappels zur Schiilerperspek-
tive, vgl. Holtappels 1987 und Kapitel 5.3.
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zusammenkiirzen lassen. Eigentlich miifiten Holtappels/Hornberg selbst dieser Meinung
sein, wenn sie formulieren: Es ,,beherrschen Zensuren und Zeugnisse die Szenerie®. Wenn
es im Kern um Zensuren geht, reduziert das die Funktion aller Bildungsinhalte in Punkt 1
auf bloBes Material zur Leistungsbenotung, wozu jeder Lernstoff gleichermaflen taugt.
Schulimmanent ergibt das keine Veranlassung, lebensweltliche und soziale Kenntnisse
mithsam als ,,Gebrauchswert“ fiir Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln. Das Selektions-
system beweist zudem, daB es um brauchbares Wissen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
nicht geht, sonst diirfte die Schule sie nicht systematisch aus dem Erwerb von Wissen her-
ausselegieren. Die ,,Monofunktionalitit der Schulrdume® und die ,,Begrenztheit von Ler-
norten® in Punkt 2 entspricht der Monofunktionalitéit des Selektionszwecks durchaus. Wel-
che Unterrichtsform wire fiir die ,,Herrschaft von Zensuren und Zeugnissen“ angemessener
als ein ,,lehrerzentrierter Frontalunterricht“? Punkt 4 beklagt, da3 die schulische Konkur-
renz und Selektion keinen Raum fiir ihr Gegenteil lieBen, fiir partizipative, demokratische
oder solidarische Verhaltensweisen. Damit verweist auch Punkt 4 auf die Leistungsauslese
und die Schiilerkonkurrenz als Kern des Problems. Zu Punkt 5: In einer Einrichtung, die
ihre Besucher sogar ,.identitdtsbedrohenden psychischen Versagenserlebnissen™ aussetzt
(3), sind Einwinde gegen architektonische Schwichen obsolet. Bezieht man zur Gegen-
probe die Punkte 1, 2, 4 und 5 analytisch auf den Problembrennpunkt 3, dann fiigen sich
alle schliissig zusammen, nidmlich als ein Grund und vier Folgeerscheinungen. Das spricht
gegen eine Zergliederung in fiinf eigenstdndige Kritikpunkte an Schule und stiitzt zugleich
die Annahme, daB das schul-organisatorische Kernproblem in der ,,Herrschaft von Zensuren
und Zeugnissen“ liegt.

Ein dritter Einwand ergibt sich aus Holtappels/Hornbergs Zusammenfassung der tra-
dierten Schulkritik, wonach die gleichen schulorganisatorischen Strukturen eine ,.forderli-
che Personlichkeitsentfaltung der Individuen bewirkten, aber auch ,,beschddigte Identita-
ten* hervorbrichten.* Es erscheint zunichst wie ein Rétsel, dafl die gleichen Schulmecha-
nismen so entgegengesetzte Auswirkungen wie Schiddigung und Forderung hervorbringen
sollen. Was soll das fiir eine Schiiler-Persénlichkeit bedeuten, wenn sie mit belastenden
Konkurrenzmechanismen und ,,leistungsbezogenen Stigmatisierungsprozessen gefordert
wurde? Zeichnet sie sich etwa dadurch aus, daB sie dem Konkurrenzdruck der ,,beherr-
schenden Zensuren und Zeugnisse” standgehalten hat? Ob Holtappels/Hornberg wirklich
vertreten, daB Hirte und Durchsetzungsfihigkeit im Konkurrenzkampf durch das Uberste-
hen von identitéitsbedrohenden Gefihrdungen als institutionelles Ziel der schulischen For-
derung zu begreifen ist, dazu fehlt an dieser Schliisselstelle eine kldrende Stellungnahme.

Die fiinf Leitthesen wie die fiinf Kritikpunkte aus der Institutionenanalyse der Schule
kulminieren m.E. jeweils im dritten Punkt als entscheidender Grundlage des Schiilerverhal-
tens, wihrend die iibrigen Punkte davon abgeleitete Folgeerscheinungen beschreiben. Es
kommt daher fiir das weitere Vorgehen in dieser Arbeit entscheidend darauf an, ob die von
Holtappels/Hornberg jeweils in Punkt 3 ausgefiihrte Schulkritik und ihre daran ankniipfen-
de Leitthese Nr. 3 eine konsistente und iiberzeugende Beschreibung des anomischen Kern-

403  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 333. Die gleiche von schulstrukturellen Widerspriichen vorgege-
bene Paradoxie formuliert Helsper in seinem Aufsatz , Zerstort die Schule Identitit? “: Schule ,zer-
store’ und fordere Identitétsbildung zugleich, ohne daB diese Paradoxie durch engagierte oder sozial-
padagogisch geschulte Lehrer ohne weiteres aufzuheben sei. (Helsper 1993, S. 65 ff)
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problems von Schule beinhalten oder nicht. Speziell an der ,,Leistungsauslese “ im zentralen
Punkt 3 der Schulkritik soll daher nun der Nachweis gefiihrt werden, inwiefern hier vor
einer empirischen Uberpriifung der Anpassungsreaktionen von Schiilerinnen und Schiilern
eine weitere analytische Ausdifferenzierung der Annahmen von Holtappels/Hornberg zu
den institutionellen Selektionsmechanismen von Schule erforderlich ist.

Holtappels/Hornberg behaupten, da die schulische ,,Leistungsauslese® gar nicht durch
wirkliche Lernleistung, sondern durch fragwiirdige ,,Leistungszuschreibungen® erfolge und
zu negativen Etikettierungen und moralischen Diskriminierungen fiihre. Es scheint, als
handele es sich hierbei um einen mobbingdhnlichen ProzeB. Die schulischen ,,Leistungszu-
schreibungen® fiihrten schlieflich zu den genannten ,.identitétsbedrohenden psychischen
Versagenserlebnissen“ von Schiilerinnen und Schiilern, zur Segregation, zur Klassenwie-
derholung und/oder einem sonstigen innerschulischen ,,Abstieg®. Diese Transformationslei-
stung beschreiben Holtappels/Hornberg so:

,-Da schulische Lernprozesse vorwiegend der Zielorientierung auf formelle Leistungsnachweise
untergeordnet sind, beherrschen Zensuren und Zeugnisse die Szenerie. Alle AuBerungen und
Lernhandlungen der Schiiler/innen sind Beurteilungen und Bewertungen unterworfen mit dem
Ziel der Vorbereitung und Legitimierung offizieller Leistungszuschreibungen. Leistungsaus-
lese fiihrt insbesondere zu einer sozialschichtspezifischen Chancenungleichheit. Die Erfolgs-
bzw. MiBerfolgszuschreibungen sind fiir Schiiler/innen mit Lernproblemen nicht selten mit De-
gradierungszeremonien und leistungsbezogenen Etikettierungen verbunden. Da Leistungszu-
schreibungen zugleich faktisch iiber die Rangordnung innerhalb der Klasse entscheiden, wer-
den Schiiler/innen in Konkurrenz zueinander gesetzt. Der Erfolg der einen bestimmt letztlich
auch den MiBerfolg der anderen mit und umgekehrt. Dabei korrespondiert der Leistungsstatus
in hohem MaBe mit dem sozialen Status und dem Sympathiestatus auf der informellen Ebene
der Gruppenbeziehungen und des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses. Uberdies verfestigen sich
Lernprobleme in besténdigem Leistungsversagen, was schlieilich in entsprechende Verfahren
der Segregation miindet, als Klassenwiederholung und/oder Abstieg in niedrigere Leistungs-
gruppen. (...) diese Prozesse haben beildufig identititsbedrohende psychische Versagenserleb-
nisse zur Folge.““*

Kein Zweifel besteht zunéchst an Holtappels/Hornbergs grundlegender schulkritischer Ein-
schitzung, dal Zensuren und Zeugnisse keine wirklichen Leistungsnachweise und Doku-
mente des individuell erreichten Wissensstandes® der Schiilerinnen und Schiiler sind. Es
trifft daher auch ihre Feststellung zu, daf} die schulischen Lernprozesse den ,,formellen Lei-
stungsnachweisen® ,,untergeordnet” sind. Das unterstreicht auch ihre weitere Formulierung,
daB nicht nur alle ,,Lernhandlungen®, sondern ,,alle AuBerungen® von Schiilerinnen und
Schiilern ,,Bewertungen unterworfen“ sind, also offenbar auch solche, die mit dem Lemn-
stoff unmittelbar nichts zu tun haben. Eine solche Dauerbewertung aller moglicher ,,AuBe-
rungen® von Schiilerinnen und Schiilern wire vollig iiberzogen, wenn es nur darum ginge,
ihnen sinnvolle Riickmeldungen iiber ihre Lernerfolge und ihren Wissensstand zu geben,
womit die Autoren indirekt die Orientierungs- und Berichtsfunktion von Noten hinterfra-
gen. Hieraus ergibt sich, da8 Lernen und Zertifizieren in der Schule in einem Spannungs-

404  Holtappels/Hornberg 1997, S. 330 (Hervorhebungen von der Verf.in).

405 Diese Qualitdt haben die ,,Berichte zum Lernvorgang®“ der Bielefelder Laborschule, die Hartmut von
Hentig ausdriicklich von Ziffernnoten abgrenzt: ,,Es ist aus theoretischen Griinden nicht zu erwarten,
daf die Noten aus den Berichten ‘ableitbar’ sind; dies widerspriche der Funktion der Berichte.* (v.
Hentig 1983, S. 104)
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verhiltnis zu stehen scheinen. Wie entstehen die so eigentiimlich bestimmten Zensuren und
Zeugnisse nach Meinung von Holtappels/Hornberg aber dann, wenn sie nicht als eine sach-
liche Beurteilung der Lernleistungen gelten kénnen?

Wenn ,,alle AuBerungen und Lernhandlungen“ der Schiilerinnen und Schiiler nur deshalb
»Bewertungen unterworfen* werden, um damit ,,offizielle Leistungszuschreibungen* ,,vor-
zubereiten® und zu ,Jegitimieren®, dann erscheint die Unterordnung aller méglicher Schii-
lerduBerungen unter stéindige ,,.Bewertungen” wie ein Vorwand dafiir. In dem Sinne spre-
chen Holtappels/Hornberg zu recht von einer ,Legitimierung” des offiziellen Zuschrei-
bungsaktes, der das offenbar nétig hat, denn er erscheint als ein Willkiirakt. Bestirkt wird
diese Interpretation durch die Konnotation des Fachausdrucks ,,Zuschreibung®. Er bedeutet
nach dem Labeling Approach eine duflerliche und unsachliche Verkniipfung.®® Eine dhnli-
che Tendenz enthilt die Passage, daB Schiilerinnen und Schiiler mit ,,Miferfolgszuschrei-
bungen®, also dem grundlosen Nachsagen von Miflerfolgen, nicht nur willkiirlich schlechte
Noten fiir Leistungen erhalten wiirden, sondern zusitzlich mit ,,Degradierungszeremonien®
ihrer Person und mit Sympathieentzug demoralisiert wiirden. Nach diesen Formulierungen
von Holtappels/Hornberg enthilt die ,,Leistungsauslese™ tatséchlich Elemente eines Mob-
bingprozesses, der letztlich auf Segregation, Klassenwiederholung oder Abstieg in niedri-
gere Leistungsgruppen hinausliefe: Wer durch Leistungszuschreibung schon unten stehe,
verliere zusétzlich Respekt und Sympathie im schulischen Umfeld, so dafl ihm am Ende gar
nichts mehr gelingt. Identititsrelevanz sollen solche Formen ,,psychischer Versagenserleb-
nisse“ vor allem fiir die Verlierer haben, ndmlich als Identititsbedrohung. ,,Leistungsaus-
lese” fithrt damit nach Holtappels/Hornberg zu einer Art self-fulfilling prophecy.

Wenn aber die Notengebung nicht durch Leistungen, sondern durch ,,Leistungszuschei-
bungen® und Etikettierung zustande kommt, wie soll das damit zusammenpassen, daf} dabei
»Schiiler/innen in Konkurrenz zueinander gesetzt werden“? Die Schwierigkeit liegt darin,
daB die Schiilerinnen und Schiiler bei Zuschreibungsprozessen der Lehrer eher Objekte
sind, wihrend sie in einer Konkurrenzsituation als aktive Subjekte gefordert sind. Es fragt
sich auch, um welches Ziel und mit welchen Mitteln die Schiilerinnen und Schiiler iiber-
haupt gegeneinander konkurrieren sollen. Nach dem Zitat konkurrieren sie um positive Lei-
stungs-Zuschreibungen. Dann wire ihre Konkurrenz aber keine Leistungskonkurrenz, wie
es der Ausdruck ,,Leistungsauslese” nahelegt, sondern eine Konkurrenz um Etikettierungen
der Lehrer. DaB} der ,,Erfolg” der einen ,,auch den Miflerfolg der anderen* bestimme, hebt
diese Doppeldeutigkeit nicht auf, weil es darauf ankommt, was hier mit ,,Erfolg® gemeint
ist. Ist es die erfolgreiche Lernleistung oder eine erfolgreiche Etikettierung? Wenn damit
der Lernleistungserfolg gemeint wire (der vom Lehrer nach Holtappels/Hornberg gar nicht
exakt registriert wird), dann fragt sich, wie der Lernerfolg eines Schiilers den Lernerfolg ei-
nes anderen ausschliefen soll. Wissen ist doch kein knappes Gut, das nur einmal zu vertei-
len wire. Wére mit dem Erfolg des einen Schiilers, der den Miferfolg des anderen be-
stimmt, dagegen der Leistungs-Zuschreibungs-Erfolg gemeint, spricht dagegen, daB die
Schiilerinnen und Schiiler diesen Erfolg gar nicht in ihrer Hand haben, da dies laut Zitat ein
kiinstlich legitimierter Zuschreibungsakt der Lehrer ist. Ginge es also um eine echte Lern-
leistung, kann ein Schiiler einen anderen nicht davon ausschlieBen, den gleichen Lernstoff

406 Vgl Hargreaves/Hester/Mellor 1981, S. 134 ff.
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ebenso gut zu verstehen wie er selbst. Ist es dagegen ein Zuschreibungsakt des Lehrers,
dann konnen Schiilerinnen und Schiiler nicht darum konkurrieren. Eine schulische Lernlei-
stungskonkurrenz im Sinne einer ,, Leistungsauslese “ wire das jedenfalls in beiden Fillen
nicht. Dann fragt sich allerdings, weshalb die Schiilerinnen und Schiiler oder wenigstens
ihre Eltern einen so offenkundigen und willkiirlich inszenierten Zuschreibungsmechanis-
mus nicht langst als unserios durchschaut haben sollen.

Vielleicht liegt das einfach daran, dafl Selektion in der Schulpraxis doch sachlich struk-
turiert ablauft, namlich wirklich tiber die Leistung des einzelnen, auf die es dabei allerdings
in eigentiimlicher Weise ankommt. Jedenfalls diirfte nach dieser Erdrterung nachvollzieh-
bar sein, daf} die identitétsrelevante Problematik der Prozesse der schulischen Selektion mit
der vorliegenden anomietheoretischen Erfassung noch nicht befriedigend aufgeklért ist.

Die Untersuchung von Holtappels/Hornberg endet mit konzeptionellen Einwdnden gegen
den objektiv-strukturellen Ansatzpunkt der Mertonschen Anomietheorie insgesamt. Die
Autoren formulieren Zweifel an der ,,uneingeschrénkten Giiltigkeit der Anomietheorie hin-
sichtlich der auf zentrale schulische Werte bezogenen Annahmen“.*” So gébe es nicht ,,die
Schulziele®. Schulziele wiirden vielmehr gruppenspezifisch oder je nach Familienmilieu
sehr unterschiedlich interpretiert. Thr zweiter Einwand geht dahin, daB fiir das Entstehen
von Bewiltigungstechniken der Schiilerinnen und Schiiler nicht unbedingt eine objektive
Stérung der sozialen Ordnung ausschlaggebend sei. Es komme vielmehr auf die subjektive
Wahrnehmung und Interpretation der sozialen Gefiige in der Schule aus dem persénlichen
Gerechtigkeitsempfinden heraus an. Schiilerinnen und Schiiler handelten nach dem, wie sie
ihre Welt verstehen, was nicht das gleiche sein miisse, wie sie ist. Hierzu verweisen Hol-
tappels/Hornberg ausdriicklich auf die analytischen Leistungen des interaktionistischen An-
satzes.*® Fur das Schiilerhandeln komme es darauf an, welche Bedeutungen die Schulsitua-
tionen fiir sie hitten. Handlungsrelevant sei nicht das objektive, sondern das subjektiv per-
zipierte Beziehungsgefiige. Die Reaktionsformen hingen zudem von ,,situationsspezifischen
Interpretationen ab. So seien bestimmte anomietheoretisch als ,,deviant” eingestufte An-
passungsreaktionen auf Schulsituationen interaktionistisch ganz anders, ndmlich ,,als Ver-
suche der Problemlosung zu verstehen®, wenn nicht gar als Aneignung und Gestaltung der
Lebenswelt Schule.*® Dies fiihrt Holtappels/Hornberg zu der Feststellung, ob nicht die An-
omietheorie angesichts der Probleme der subjektiven Perzeption anomischer Zustinde
., entschieden zu kurz greift“.*° Sie fordern daher eine Ergéinzung der Anomietheorie durch
interaktionistische Theorieelemente, speziell hinsichtlich der subjektiven Verarbeitungs-
und Handlungsmuster.*"

407  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 342.

408  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 362 f; Schubarth sieht das ebenso (1998, S. 38).

409 Vgl Holtappels/Hornberg 1997, S. 363. SchlieBlich sei dabei auch zu priifen, welche ungenutzten
Mittel Jugendliche in verfestigten Devianzrollen hétten und welche Chancen zur offiziellen Zielerrei-
chung ihnen noch offenstiinden.

410 Holtappels/Hornberg 1997, S. 364. Diese Position vertrat Holtappels mit ausfiihrlicher Begriindung
bereits in seinen fritheren Schriften. (vgl. Holtappels: ,, Schillerprobleme und abweichendes Verhalten
aus der Schiilerperspektive” 1987, dort S. 20)

411 Vgl Holtappels/Hornberg 1997, S. 364. In diese Richtung geht auch Lamneks Kritik am Anomie-
Konzept (vgl. 1996, S. 247 ff) sowie der rollenanalytische Ansatz von Dreitzel (1968, S. 305 ff).
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4.2.3 Zwischenfazit und eigene Forschungsperspektive

Mit den zuletzt genannten Einwénden von Holtappels/Hornberg gegen den objektiven Aus-
gangspunkt der Anomietheorie Mertons schliet sich der Kreis der objektiven und subjekti-
ven Konstitutionsmerkmale von Selbstkonzepten an einer entscheidenden Stelle. Am Ende
des 2. Kapitels dieser Arbeit lautete ein Einwand gegen die interaktionistisch gepriigte
Theorieentwicklung,*? daf} Selbstkonzepte, die lediglich intersubjektiv definiert sind, auf
Konstrukte von inhaltlich-struktureller Beliebigkeit hinausliefen (vgl. Kap. 2.3.2). Das hob
die Beachtung der sozialstrukturellen Vorgaben der Interaktionen hervor. Im 3. Kapitel
standen objektive Strukturanomien im Mittelpunkt verschiedener subjektiver Reaktionswei-
sen. Nicht ausreichend bedacht wurde dabei aber die Moglichkeit von subjektiv verzerren-
den Wahrnehmungen der objektiven Strukturanomien. Von dem strukturfunktionalistisch
denkenden Soziologen Merton wurde eine ,,subjektive Perzeption® von gesellschaftlichen
Anomiestrukturen nicht angesprochen; auch seine Kritiker fragten nur nach der Zwangslau-
figkeit bestimmter Anpassungsreaktionen, aber nie nach einer verzerrten Wahrnehmung
von Anomien durch die Betroffenen. Um so dringlicher ist daher an dieser Stelle zu fragen,
wie sich die Problematik einer subjektiven Perzeption von objektiven Anomien auf das bis-
her vorgeschlagene integrierte Analysekonzept aus Anomie- und Selbstkonzepttheorie aus-
wirkt (vgl. Kap. 3.3.1).

Die Frage einer subjektiven Perzeption von Problemlagen ist fiir die Fragestellung dieser
Arbeit von groBer theoretischer Relevanz. Deshalb wurde sie bereits im Rahmen der Selbst-
konzeptforschung diskutiert, und zwar an der ambivalenten Kategorie des ,,Self-esteem*
unter Bezug auf Rogers (vgl. Kap. 2.2.3) und Hurrelmann (vgl. Kap. 2.4.2). Die Selbstkon-
zeptforschung betont, daB das Individuum seine soziale Umwelt stets mit dem Willen zur
Selbstbewihrung innerhalb seines Selbstkonzeptes wahrnehme. Das Streben nach einem
moglichst stabilen Selbstkonzept fiihre zu Techniken der Dissonanz-Reduktion, ndmlich
zur Wahrnehmung der objektiven sozialen Realitdt im Interesse der Selbstkonzeptbestiti-
gung. Je besser das Selbstkonzept auf die objektiven Strukturen der Realitit ausgerichtet ist,
desto stabiler sei es. Hurrelmann spricht dabei von ,,positiver Ténung®. Ob aber in der Idee
einer ,,Tonung" oder bei der Selbstkonzeptkorrektur im Spannungsfeld von Idealselbst und
Realselbst, stets gehort zur Selbstkonzeptbildung auch eine Reflexion auf objektive Struktu-
ren.

Vergleicht man nun im Hinblick auf die eingangs postulierte Integrationsfdhigkeit von
Analyseansétzen (vgl. Kap. 2.1.3/3.1.3) die Selbstkonzepttheorien mit den anomietheoreti-
schen Anpassungsreaktionen, dann ergeben sich im Hinblick auf objektive und subjektive
Ankniipfungspunkte frappierende Ubereinstimmungen:

In beiden Konzepten geht es um Probleme der subjektiven Bewiltigung von schwer ver-
einbaren Anforderungen der sozialen Realitit. Der Dissonanz-Reduktion geht es wie der
Anpassungsreaktion um eine Art Harmonisierung von bestehenden Divergenzen in oder
mit der Welt durch Strategien der individuellen Uminterpretation. Ziel der Betroffenen ist
es in beiden Konzepten, die eigene Position als Subjekt der Szenarien moglichst giinstig zu
wahren. An dieser Zielbestimmung wird aber in beiden Fillen nicht starr festgehalten.

412 Vgl. dazu Richter 1998, S. 110; Tillmann 2000, S. 158 f; Ottomeyer 1980, S. 164.

100



Wenn sich das Idealselbst nimlich nach eigener Einschitzung mit dem als davon abwei-
chend erlebten Realselbst nicht mehr plausibel zur Deckung bringen l48t, hilft zur Auf-
rechterhaltung des Selbstkonzepts eine gewisse Selbstbildkorrektur in Richtung Realselbst,
also eine Korrektur ins Objektive. Im Reaktionsschema der Anomietheorie bestehen meh-
rere Moglichkeiten, die Objektivitit der unerfiillbaren Anforderungen durch persénliche
,,Anpassung® von Mitteln, Normen, Werten oder Zielen zu harmonisieren. Es findet damit
eine Korrektur ins Subjektive statt.

Die Ubereinstimmungen beider Konzepte geht aber noch weiter. Denkt man nédmlich die
anomischen Anpassungsreaktionen prozefhaft weiter, schlagen sie letztlich in eine subjek-
tive Perzeption der Realitit um. Solche Ubergiinge in eine subjektive Perzeption der Struk-
turen ergeben sich wie von selbst, wenn man sich das, was bei einer ,,Ritualisierung® ge-
schieht, Schritt fiir Schritt als ProzeB denkt. Der Ausgangspunkt ist ein objektiv-strukturel-
ler Anomiedruck. Wenn als Anpassungsreaktion eine rituelle Ziel- oder Wertverdnderung
gewihlt wird, dann ,,betrachtet” der Betreffende die Anomie im dritten Schritt bereits aus
der ritualisierten Perspektive, also schon subjektiv verzerrt, nimlich harmonisierend ge-
firbt. Als Beleg fiir diesen Vorgang lidBt sich auf die von Holtappels/Hornberg selbst ge-
nannten Schulziele verweisen, die schichten- und gruppenspezifisch unterschiedlich defi-
niert werden. Solche Interpretationen von subjektiv erstrebenswerten Schulzielen sind
selbst schon lingst Produkte anomischer Anpassungsreaktionen, ndmlich von Werte-Ritua-
lisierungen oder von rituellen Modifikationen von Zielen, die infolge dieser verzerrten Per-
spektive mit den vorhandenen knappen Mitteln (z.B. geringe individuelle Bildungsmotiva-
tion) erreichbar erscheinen (vgl. Kap. 3.1.1/3.1.2). Wie das Erfolgsziel eines ,,Eigenheims®
durch ein ,,Schrebergarten-Héuschen rituell ersetzbar ist, ist auch ein ,,Abiturzeugnis“ er-
setzbar durch einen ,,ordentlichen Realschulabschlu* oder durch das Schulziel ,,Hauptsa-
che iiberhaupt ein Schulabschluff“.#® Mit solchen Modifikationen des Schulziels tritt ohne
objektive Strukturverinderung eine anomische Entspannung ein. Ab dann bestimmt der ri-
tuell ersetzte Wert die weitere ,,Wahrnehmung® der Schulrealitit: Eine schlechte (Gymna-
sial-) Schiilerin wird eine gute (Real-) Schiilerin. Sobald ein Realschulabschluf3 subjektiv
als ,,gute Schulleistung® akzeptiert ist, gilt ein Versagen im Gymnasium nicht mehr als
Schulversagen, sondern als nur ,,halb so schlimm*®.

Das gleiche 14Bt sich fiir die Anpassungsreaktion der ,Innovation* durchspielen. Eine
normwidrige Handlung wird meist fiir ein personlich als legitim eingeschitztes Ziel began-
gen. Subjektiv dient die Devianz dann einer ,,Problemlésung®. Entsprechend solchen Um-
wertungen offizieller Normen aus der Betroffenen-Perspektive® ,,sehen” Normverletzer die
Dinge dann auch anders als andere. Der Klassenstreber hat dann aus der Perspektive seiner
Mitschiiler zu recht ,,was auf die Mappe* gekriegt.**

Denkt man die Mertonsche Anpassungsreaktionen prozefhaft als mehraktiges Gesche-
hen, fithrt das im interaktionistischen Sinne vielfach zu einer zunehmend subjektiv gefirb-
ten Ausdifferenzierung von Ziel- und Mitteldefinition. Damit, daf} sich die Auswahl, wel-
chen Wert oder Erfolg jemand fiir sich persénlich fiir entscheidend hilt, ganz im Sinne

413 Holtappels/Hornberg sprechen auch von der ,, Absenkung des Aspirationsniveaus* (1997, S. 342).

414  Vgl. Holtappels 1987 zu diesem Grundgedanken, allerdings noch ohne Bezugnahme auf die Anomie-
theorie.

415 Vgl Interview 17.
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Mertons als Ritualismus oder Rebellion interpretieren 148t, wire widerlegt, daB die Ano-
mietheorie ,,entschieden zu kurz greift”, wie Holtappels/Hornberg meinen.*® Daraus folgt,
daB} die vorgeschlagene Kombination von Anomie- und Selbstkonzpttheorie das Problem
einer subjektiven Wahrnehmung anomischer Strukturen theoretisch integrieren kann. Dal}
die Beriicksichtigung dieser Perspektive unumgénglich ist, hat die Auseinandersetzung mit
den Einwidnden von Holtappels/Hornberg bestitigt. Eine Aufnahme von interaktionisti-
schen Schematismen in die Anomietheorie ist dagegen nicht erforderlich. Der Anomiean-
satz und die Selbstkonzept-Theorie empfehlen sich hier sogar als die differenzierteren
Analysekonzepte:

Einerseits sind im Selbstkonzept-Ansatz interaktionistische Momente integriert. Ande-
rerseits verliert der rein interaktionistische Ansatz durch seine primir interpersonellen Si-
tuationsdefinitionen leicht den systematischen Bezug auf objektiv-gesellschaftliche oder in-
stitutionell vorgegebene Strukturen, so dafl seine Anwendung in inhaltlicher Beliebigkeit
enden kann. Im Selbstkonzept-Ansatz wie in der Anomietheorie bleibt dagegen der refle-
xive Bezug auf objektive Strukturen der Lebenswelt thematisch stets aufrechterhalten. Ohne
eine vorherige Erfassung objektiver Anomien sind schon begrifflich Charakterisierungen
wie ,,subjektive Perzeption“ oder ,,Farbung®, , kognitive Verzerrung“ oder ,,anomische An-
passungsreaktion der Betroffenen“ nicht moglich. Der theoretische Nachweis einer subjek-
tiven Verschiebung unterstellt ndmlich erstens objektive Anhaltspunkte oder MaBstébe,
wovon abgewichen wird, und zweitens Feststellungen, wie die Betroffenen die Anomien im
Vergleich dazu subjektiv wahrnehmen - oder wahrhaben wollen.

DaB man nach diesen Uberlegungen die Moglichkeit subjektiver Perzeption in ein inte-
griertes Anomiekonzept aufnehmen muf, hat erhebliche Konsequenzen fiir den Aufbau und
den Fortgang der Analyse. Um die bisherigen Ergebnisse in eine konsistente Synthese ein-
zubringen, wie sich ein Grundmuster der Selbstkonzepte von Schiilerinnen und Schiilern
(und verallgemeinernd von Jugendlichen) aus der subjektiven und produktiven Verarbei-
tung des anomischen Anforderungsprofils von Schule entwickelt, muf} die weitere Analyse
im Sinne eines hermeneutischen Verfahrens zwischen der objektiv-strukturellen Vorgabe
und ihrer subjektiv-kreativen Verarbeitung ausdifferenziert werden. Daraus ergibt sich eine
Aufgliederung in zwei entsprechende Ebenen, die in einem dritten Schritt hermeneutisch
auszuwerten und zu synthetisieren sind:

— Eine Institutionenanalyse schulischer Anomien. Hierzu sind die schulisch vorgegebenen
Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler, ihre Werte, Normen und Abldufe, das
heifit die funktionalen Strukturen von Schule, zu rekonstruieren und auf anomische Dis-
krepanzen zu untersuchen.

— Eine subjektiv-anomische Perzeptionsanalyse. Diese Untersuchung fragt aus der Schii-
lerperspektive, wie die Schiilerinnen und Schiiler die institutionellen Werte, Normen und
Prozeduren fiir sich wahrnehmen, interpretieren und annehmen, denn ihre innere Ein-
stellung dazu ist die handlungsrelevante Grundlage ihrer Anpassungs- und Bewilti-
gungsreaktionen und ihrer entsprechenden Selbstkonzeptualisierungen, mit denen sie die
fiir ihr Selbstversténdnis wichtigen Ziele anstreben.

416 Holtappels/Hornberg 1997, S. 364.
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— Eine reflexive Auswertung beider Perspektiven miifite dann erweisen, inwiefern man
nicht nur von Analogiebildung oder Strukturkorrespondenzen sprechen kann,"” sondern
von einer institutionell-strukturellen Vorzeichnung bzw. einer bereichsspezifischen In-
duktion der Selbstkonzeptualisierung der Betroffenen, d.h. inwiefern Anomien der
Schule sich strukturell leitbildhaft in der Selbstbilddefinition von Schiilerinnen und
Schiilern niederschlagen und sich daher dort wiederfinden lassen.

Eine Beantwortung der Leitfrage dieser Arbeit nach einer strukturellen Induktion der Iden-
tititsbilder von Schiilerinnen und Schiilern hiéingt nach diesen Uberlegungen entscheidend
von einer Detailanalyse der objektiven Abldufe sowie der subjektiven Perzeption der schu-
lischen Selektionsprozesse ab. Erkenntnisleitend fiir beide Dimensionen, die objektive wie
die subjektive, ist dabei die bisher gewonnene Arbeitshypothese, dafy das Grundmuster ju-
gendtypischer Identitétsbildung im schulischen ,, Kerngeschift“ von Lernleistungsdruck
und Notengebung vermittelt wird, deren spezifischer Anomiedruck die Schiiler zu ihren
Bewiiltigungsreaktionen und dabei zum Aufbau entsprechender Selbstkonzepte veranlaft.

417  Die Feststellungen blofier Strukturanalogien wurde bereits in fritheren bildungs-6konomischen Debat-
ten angesichts von Analogien zwischen Schule und Fabrik als theoretische Schwiche und als "Reduk-
tionismus" Kritisiert, verbunden mit der Forderung, an Stelle von unhinterfragten Analogiethesen ge-
haltvolle Aussagen zu den inhaltlichen Ubereinstimmungen zu machen (vgl. Baethge 1984, S. 35 f;
Tillmann 2000, S. 183 f).
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5. Die Schule als anomisches Bewdhrungsmuster,
Anpassungsreaktionen der Schiilerinnen und Schiiler
und ihre damit vorstrukturierten Selbstkonzepte

5.1 Uberblick iiber die Argumentationslinie

Ziel dieses Kapitels ist es, Hurrelmanns Sozialisationskonzept des ,,produktiv die Realitit
verarbeitenden Subjekts” an einer abgrenzbaren sachlich-gegenstindlichen Praxis zu kon-
kretisieren, namlich an dem stark institutionalisierten Sozialisationsfeld Schule. Dabei soll
die Anomietheorie, die hier um Ansétze zum Selbstkonzept und zur Jugendsubkultur er-
giénzt wurde (vgl. Kap. 3.3), als integratives Analysekonzept erprobt werden. Mit ihm sol-
len institutionelle Diskrepanzen zwischen vorgegebenen Zielen und subjektiv verfiigbaren
Instrumentarien aufgesplirt und als identitdtsrelevante anomische, d.h. ungeregelte
Zwangslagen, beschrieben werden, in denen die davon Betroffenen ihren Selbstwert mit
verschiedenen Bewiltigungsreaktionen verteidigen. Die zu Grunde liegende Forschungs-
perspektive geht dabei nicht vom Postulat eines institutionell bedingten Verhaltens- oder
Reaktionsdeterminismus aus, sondern davon, daB es Schiilerinnen und Schiilern letztlich of-
fen steht, wie sie auf die institutionellen Zwangsvorgaben von Schule reagieren. Dies ent-
spricht dem Modell der ,,produktiven Realitdtsverarbeitung™: ,,Weil im Sozialisationspro-
zel aktiv-aneignende Subjekte agieren, wirken Sozialisationsbedingungen nie durchgéngig
und nie eindeutig. Gleiche Bedingungen (etwa in einer Schulklasse) kénnen von verschie-
denen Menschen durchaus unterschiedlich verarbeitet werden und zu unterschiedlichen
‘Sozialisationseffekten’ fithren.“"* Gerade deshalb gilt das Forschungsinteresse dem in sol-
chen institutionell formierten Zwangslagen besonders heraus geforderten Selbstverstéindnis
der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler, von dem angenommen wird, daf die Betroffenen
es aus ihrer Perspektive so geschickt ausgestalten, daB es den schulischen Anforderungen
moglichst standhélt und dadurch dem Ziel ihrer Selbstbewédhrung an den Strukturen dient.
Wenn sich dabei Strukturgleichheiten und Interdependenzbeziige nachweisen lassen zwi-
schen den institutionellen Herausforderungen der Schule und den individuellen Verarbei-
tungen der Anpassungsreaktionen im Selbstbild der Betroffenen, soll dies als strukturelle
Induktion von Selbstkonzepten bezeichnet werden.

Der erste Komplex ist daher eine detaillierte Analyse der Strukturen schulischer Anfor-
derungen, ihrer Herausforderungen oder Uberforderungen der Schiilerinnen und Schiler,
also eine programmatische und prozedurale Institutionenanalyse von Schule, was Schule
ihren Besuchern verspricht und wie ihr Unterricht ablduft. Gemd den Voriiberlegungen
konzentriert sich diese Analyse auf ihr Kerngeschift von Wissensvermittlung, Benotung
von Lernleistungen und Selektion. Daran soll dargestellt werden, wie die Schule alle Schii-
lerinnen und Schiiler mit Lernen unter institutionell erzeugtem Zeitdruck herausfordert,
aber nicht jeden, der sich auf diese Weise zu lernen bemiiht, mit Wissen belohnt. Der
Schulunterricht als verpflichtende Lernleistungskonkurrenz erzeugt oder verstirkt zwangs-

418  Tillmann 2000, S. 158.
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laufig Lernleistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, die die Noten-
gebung dann festschreibt. Die Notengebung nutzt dazu die Wissensunterschiede aus, um sie
durch die sogenannte Notennormalverteilung in Ziffernnoten und damit in Rangpositionen
der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Schulklasse zu verwandeln. Von dieser Bezif-
ferung ihrer Leistungsdifferenzen hingt der Fortschritt der Schiilerinnen und Schiiler im
Bildungswesen ab, aber auch ihre sukzessive Aussortierung. Am Ende des schulischen Bil-
dungsprozesses steht eine Hierarchie von Zeugnissen. Uber ihre schulisch festgestellten
.Begabungsunterschiede“ wird jede Schiilergeneration fiir das Arbeitsleben vorsortiert,
ohne daf} damit eine Zusicherung begehrter Positionen verbunden wire.

In einem zweiten Komplex geht es um die Rekonstruktion dieser Mechanismen aus der
Schiilerperspektive. Diese Analyse stiitzt sich auf einen Fundus empirischer Daten aus re-
prasentativen Schiilerbefragungen und aufwendigen Untersuchungen, die unter den fiir die
vorliegende Arbeit mafigeblichen Fragestellungen neu interpretiert werden. Hieran 4Bt sich
zeigen, dafl Schiilerinnen und Schiiler sich den Anforderungen der schulischen Noten-
zwinge stellen, aber keineswegs nur, weil sie es miissen, wegen des Schulzwanges oder aus
moralischem und konventionellem Druck. Hauptsichlich tun sie es iiretwegen, wegen ihrer
hohen positiven Erwartungen an das, was Schule ihnen an Wissen und Fertigkeiten fiir ihr
Leben verspricht, und wegen ihrer beruflichen Zukunft, die sie davon abhéngig wissen. Ge-
rade weil die Schiilerinnen und Schiiler sich den schulischen Anforderungen wegen ihres
personlichen Fortkommens stellen, um sich daran als Person zu bewihren, bedeuten die
Schulnoten fiir sie auch mehr als blofe Ziffern fiir Lernleistungen. Dal} sie ihrer Benotung
den ,, Wert ihrer Person entnehmen, hat erhebliche Auswirkungen auf ihr Selbstkonzept.
Diese von den schulischen Abldufen suggerierte Vertauschung gilt fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler. Die guten nehmen die Noten als angemessenen und gerechten Ausdruck ihrer
besonderen Persénlichkeit und bestehen auch ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern ge-
geniiber auf der Anerkennung dieser Auszeichnung. Schlechte Noten werden als persénli-
che Abwertungen empfunden, mit denen sich die Betroffenen keineswegs abfinden. Sie
entwickeln daher nicht nur schiilerspezifische Uberlebenstechniken im Unterricht, z.B.
Tricksen, T#éuschen, Abschreiben, sondern behaupten ihren Selbstwert auch gegen die
schulischen Rangzuschreibungen, indem sie verschiedene sozialpsychologische Selbstbe-
hauptungsstrategien mit eigenen Wertigkeitsskalen entwickeln. Um den schultypischen
MiBerfolgserlebnissen standzuhalten, riisten sie ihre Selbstkonzepte so um, daB sie die Lei-
stungsauslese subjektiv unterlaufen und auf ihre Weise stets ,,Gewinner” bleiben.

Die vorliegenden empirischen Daten erlauben Folgerungen auf die inneren Zusammen-
hénge von institutionellen Bew#hrungsanforderungen und ihrer produktiven individuellen
Verarbeitung in der Selbstkonzeptualisierung von Schiilerinnen und Schiilern. An ihnen
1aBt sich nachweisen, inwiefern ihre Bewiltigungsreaktionen und ihr Selbstverstindnis
strukturell zu dem schulischen Anfordungsprofil passen und in dem Sinne von ihm ,,indu-
ziert” sind: Weil die Schiilerinnen und Schiiler die Leitwerte der Schule meist als personli-
che Bewihrungsziele teilen, suchen sie zu deren Erfiillung strukturell naheliegende Reakti-
onsformen gegen deren institutionellen Anomiedruck. Die Analyse pripariert so ein
Grundmodell des Konstruktionsplans der Selbstkonzepte heraus, die dabei entstehen (vgl.
Kap. 5.4).
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Damit wird zugleich die weiterfiihrende Forschungshypothese vorbereitet, daB3 der ,,heimli-
che Lehrplan® der Schule der postmodernen Schuljugend ein Grundschema der Selbstkon-
zeptualiserung aufdréngt, wovon diese als sozialpsychologische Methode ihres Persénlich-
keitserfolges auch aulerschulisch umfassend Gebrauch macht.

5.2 Eine Analyse von Schule als anomische Institution

Die folgende Analyse kniipft an die oben bereits diskutierten Ergebnisse der institutionen-
kritischen Schulanalysen an (vgl. Kap. 4) und versucht, die Schulanalysen unter den
Aspekten des bisher entwickelten theorieverbindenden Ansatzes aus Anomie-, Subkultur-
und Selbstkonzept-Theoremen im Hinblick auf die Frage nach dem Zustandekommen ju-
gendtypischer Selbstkonzepte zusammenzufiihren.

Dieses Kapitel dient der Analyse der institutionellen Ziel- und Funktionsbestimmung von
Schule. Die Rekonstruktion der innerschulisch organisierten Ablidufe dient der Erfassung
und Abgrenzung ihrer anomischen Strukturelemente und damit einer Bestimmung der ob-
jektiven Grundlagen, auf die Schiilerinnen und Schiiler sich mit ihren Anpassungsreaktio-
nen beziehen. Hierzu kniipft die Analyse an die Grundidee des ,, heimlichen Lehrplans “ von
Zinnecker, Tillmann und anderen an.”” Nach diesem Konzept des ,,hidden curriculum® ler-
nen Schiilerinnen und Schiiler nicht nur im Rahmen der offiziellen Lehrpline, also das, was
Lehrerinnen und Lehrer ihnen als den Lernstoff intentional vermitteln. Der heimliche Lehr-
plan vollziehe sich demgegeniiber quasi hinter dem Riicken der Lehrer durch die Art der
schulischen Unterrichtsorganisation und -abldufe und die institutionell geschaffenen Bezie-
hungsmuster im Lehrer-Schiiler-Verhéltnis und im Schiiler-Schiiler-Verhéltnis. Fiir den
»heimlichen Lehrplan® gilt der Grundgedanke, den Siegfried Bernfeld bereits im Jahre 1925
so ausdriickte: ,,Die Schule - als Institution - erzieht“.”® Gemeint sind damit rituelle Hand-
lungszwinge, die sich aus den schulischen Organisationsabldufen von Unterrichtseinheiten
unter Zeitdruck, von Stofflernen fiir Klassenarbeiten und nicht zuletzt durch die Konkur-
renz der Schiilerinnen und Schiiler um Zensuren ergeben und bei ihnen unwillkiirlich be-
stimmte sozialisatorische Nebeneffekte bewirken, die schul-strukturell bedingt, aber nicht
offiziell intendiert sind. Diese Effekte kénnen den vom Lehrpersonal angestrebten schuli-
schen Erziehungszielen sogar teilweise widersprechen.

Die schrittweise Analyse solcher schulorganisatorischer Abldufe soll daher im folgenden
mit einer weiteren Entschliisselung des ,,heimlichen Lehrplans® zugleich objektive Anhalts-
punkte fiir die Konstitution jugendlicher Selbstkonzepte liefern. Wie Schiilerinnen und
Schiiler speziell diese institutionellen Vorgaben des Schulunterrichts aus ihrer Perspektive
wahrnehmen, wie sie praktisch darauf reagieren und mit ihnen unter Wahrung und Verteidi-
gung ihres Selbstverstindnisses umgehen, ist nach Erarbeitung dieser objektiv-anomischen
Grundlagen dann Thema im folgenden Kapitel 5.3.

419  Vgl. Zinnecker 1975, 1978; Fend 1973; J. Beck 1974; Jackson 1968; Tillmann 1976, Tillmann 2000,
S. 175 ff. Da die hier versuchte Analyse dem Konzept eines produktiv die Realitéit verarbeitenden
Subjekts folgt, hilt sie Distanz zu einem einseitigen Pragungsbegriff, der als kritischer Einwand gegen
ein bestimmtes politokonomisches Verstindnis des ,, heimlichen Lehrplans “ angefiihrt wird.

420 Bernfeld 1967, S. 28.
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5.2.1 Die Schule - eine Institution der Wissensvermittlung?

Die Schule wird hier als die Institution analysiert, die nach dem anomietheoretischen Kon-
zept in ihrer kulturellen Struktur den gesellschaftlichen ,,Wert“ des ,,Rechts auf Bildung*
verwirklichen soll. Das Recht auf Bildung steht zwar nicht in den verfassungsrechtlichen
Grundrechtsgarantien. Artikel 7 des Grundgesetzes vom 23.5.1949, das im Jahre 1990
tiberarbeitet und neu beschlossen wurde, regelt nur die Grundsétze der staatlichen Schulauf-
sicht. Nach der Definition von Schule in der Gesetzeskommentierung versteht man die
Schule als eine Einrichtung, die der ,,planméBigen und organisierten Wissensvermittlung*!
dient. Zusténdig fiir das ,,Recht auf Bildung“ sind die einzelnen Bundeslinder. Der Deut-
sche Bildungsrat rief die Bundeslédnder Anfang der 70er Jahre in programmatischen Erkli-
rungen zur Verwirklichung des ,,Rechts auf Bildung“ auf.*? Dreifig Jahre spéter, am
5.11.1997, sagte der damalige Bundesprisident Roman Herzog in einer stark beachteten
Rede zum Thema ,,Aufbruch in der Bildungspolitik“ vor dem Berliner Bildungsforum, Bil-
dung gehore zu den Wettbewerbsvoraussetzungen des globalisierten Standortes Deutsch-
land.**

Paradigmatisch und aufschluBreich fiir zentrale Bestandteile des ,,Rechts auf Bildung* ist
seine Formulierung in der weltweit anerkannten und von der Bundesrepublik Deutschland
angenommenen UNO-Kinderrechtskonvention von 1989:%

Artikel 28, Absatz 1, UNO-Kinderrechtskonvention

,»Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf Bildung an; um die Verwirk-
lichung dieses Rechts auf der Grundlage der Chancengleichheit fortschreitend zu er-
reichen, werden sie insbesondere a) den Besuch der Grundschule fiir alle zur Pflicht
und unentgeltlich machen; b) die Entwicklung verschiedener Formen der weiterfiih-
renden Schulen allgemeinbildender und berufsbildender Art férdern, sie allen Kindern
verfiigbar und zugénglich machen und geeignete MaBnahmen wie die Einfiihrung der
Unentgeltlichkeit und die Bereitstellung finanzieller Unterstiitzung bei Bediirftigkeit
treffen, ... ¢) ... d) MafBnahmen treffen, die den regelmiBigen Schulbesuch férdern und
den Anteil derjenigen, welche die Schule vorzeitig verlassen, verringern.*

Artikel 29, Absatz 1 a):

»Die Vertragsstaaten stimmen darin iiberein, dafl die Bildung des Kindes darauf ge-
richtet sein muB, a) die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und kérperli-
chen Fahigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen ...“

Auffillig an dieser Regelung sind Widerspriichlichkeiten, die ein inneres Spannungsver-
héltnis des ,,Rechts auf Bildung® ausdriicken. Auffillig ist, daB die Vertragsstaaten die An-
erkennung des ,,Rechtes des Kindes auf Bildung* als Schulpflicht der Kinder organisieren.
Die Auferlegung ihres Rechtes als Gebot belegt, daB die Staaten selbst ein Interesse daran

421 Heckel 1967, S. 218; vgl. Model/Miiller 1996, Artikel 7, Rand-Nr. 1.

422 Vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 25, 29.

423 Vgl. Herzog 1997, S. 1001 ff = Herzog 1998, S. 67 ff; vgl. auch die lexikalische Definition von Bil-
dung, wonach Bildung als ,,vierte Produktivkraft einzustufen ist (vgl. Boshm 2000, Stichwort: ,,Bil-
dung®).

424 Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes vom 20.11.1989, in der Bundesrepublik als Gesetz in
Kraft seit dem 17.2.1992 (Bundesgesetzblatt 1992, Band II, S. 121). Eine eingehende Analyse zum
Beitrag dieser UN-Kinderrechtskonvention aus padagogischer Sicht zur Kategorie des Kindeswohles
speziell unter dem Bildungsaspekt hat Klaus Rehbein vorgelegt (Rehbein 2000).
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haben, daB3 das ,,Recht auf Bildung" auch unabhingig vom partikularen Interesse der Kinder
oder ihrer Eltern auf jeden Fall wahrgenommen wird.”* Diese Annahme wird unterstiitzt
durch die Regelung in Ziffer d) des Artikel 28, wonach der regelméBige Schulbesuch eigens
gefordert werden soll. Dieser staatlichen Forderverpflichtung 148t sich andererseits entneh-
men, daB ein regelméaBiger Schulbesuch keine Selbstverstindlichkeit ist, was der Text auch
damit bestitigt, dal viele Kinder ,,die Schule vorzeitig verlassen®. Die Konvention unter-
stellt also offenbar Faktoren, die der Verwirklichung des ,,Rechts auf Bildung® entgegen-
wirken. Ein weiterer Widerspruch liegt darin, da die Verwirklichung des Rechts auf Bil-
dung nach der Konvention in einem gegliederten Schulsystem zu organisieren ist, dessen
weiterfithrende Schulen weder einer Schulpflicht noch einem Unentgeltlichkeitsgebot un-
terliegen wie die Grundschulen. Bei weiterfithrenden Schulen verzichten die Staaten also
gef. auf ,regelméBigen Schulbesuch® und akzeptieren offenbar einen nennenswerten ,,An-
teil derjenigen, welche die Schule vorzeitig verlassen®. Fragt man nach der Zielbestim-
mung, die die Konvention mit der Schulpflicht verbindet, benennt sie in Artikel 28 und 29
zwei verschiedene Zielvorgaben fiir das Recht auf Bildung. Wihrend im organisatorischen
Teil des Artikel 28 von ,,Schulen ... berufsbildender Art“ gesprochen wird, womit die Her-
stellung der Berufstauglichkeit das Ziel ist, nennt Artikel 29 die volle Entfaltung von Per-
sonlichkeit, Begabung und Fahigkeiten des Kindes als Ziel des ,,Rechts auf Bildung*.

Bereits der Blick auf diese offizielle Umschreibung des ,,Rechts auf Bildung* zeigt, daB
es voller innerer Spannungen zu sein scheint, und zwar im Hinblick auf 1. seine Nutzniefer:
Gelten hier Kindesinteressen oder staatliche Interessen? 2. seinen Umfang: Gilt es fiir alle
Kinder (in der Grundschule) oder nur fiir eine bestimmte Auswahl von ihnen (in den weiter-
fithrenden Schulen)? 3. sein Ziel: Geht es um Tauglichkeit fiir einen 6konomischen Bedarf
oder um eine personliche Allgemeinbildung?

Was die UNO-Kinderrechtskonvention als weltweiten Standard der Organisationsform
von Schule fordert, ist in der Bundesrepublik bei aller Kritik im einzelnen** im Kernbereich
verwirklicht. Es gibt die allgemeine Schulpflicht bis zum neunten bzw. zehnten Schuljahr,
ein gegliedertes Schulsystem, einen ersten, zweiten und dritten Bildungsweg, Gebiihren-
freiheit der staatlichen Schulen, nach Bundesland verschiedene Lernmittelfreiheit und bei
Bediirftigkeit staatliche Ausbildungsférderung fiir Schiilerinnen und Schiiler (Schiiler-
BAf5G).

425  Vgl. Rehbein 2000, S. 292 f. - Ein schulgeschichtlicher und -theoretischer Hintergrund dieses moder-
nen Bildungsrechts von Kindern waren z.B. in Deutschland Auseinandersetzungen um die Etablierung
der Schulpflicht sowie der Art und des Umfangs der staatlichen Zustéindigkeit fiir das Schulwesen. In
der Kontroverse um das Verhéltnis von Staat und Schule vertrat Humboldt im Interesse einer mog-
lichst umfassenden Bildung der Individualitit die Position, daB der Staat nur als schiitzender Rahmen-
gesetzgeber fiir ein pédagogisch freies Bildungswesen in Betracht komme (vgl. Roth 1966, S. 287 ff;
Menze 1985). Herbart votierte gegen Staatsschulen und eher fiir Hauslehrerpadagogik (Vgl. Roth
1966, S. 276 ff; Benner 1977), wihrend Hegel, dessen Position sich organisatorisch durchsetzte (vgl.
Menze 1985, S. 313 ff), fiir eine weitgehende staatliche Reglementierung der Schule als Bindeglied
zwischen den partikularen Familien und den Leistungsanforderungen der biirgerlichen Gesellschaft ar-
gumentierte (vgl. Benner 1977; Wigger 1993).

426  Vgl. Rehbein 2000, S. 286 ff.
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Auch der bundesdeutsche Staat organisiert das ,,Recht auf Bildung als Schulpflicht. Er
macht aus dem Recht auf Schule eine ,,Pflichtveranstaltung“*’ und verleiht dem Recht da-
mit einen uniibersehbaren ,,Zwangscharakter“.”®* Was veranlaBt den Staat dazu? Mit der all-
gemeinen staatlichen Schulpflicht und der Einrichtung allgemeinbildender und weiterfiih-
render Schulen und Ausbildungseinrichtungen verschiedener Art triigt der Staat der Tatsa-
che Rechnung, daf} die Individuen in der modernen biirgerlichen Gesellschaft ein bestimm-
tes Mal3 an Kenntnissen und Fertigkeiten bené6tigen, um den sich wandelnden gesellschaft-
lichen Anforderungen in der Berufswelt iiberhaupt nachkommen zu kénnen.* Ein weiterer
staatlicher Gesichtspunkt fiir Bildung ergibt sich aus der Staatsform selbst, der parlamenta-
rischen Demokratie. Die Wahrnehmung demokratischer Rechte und ,,politischer Verant-
wortung* unterstellt informierte und miindige Biirger.*® Sein Interesse an entsprechenden
Kompetenzen seiner jungen Bevolkerung fiir ihren spéteren ,,Dienst am Volk und der
Menschheit* formuliert der Staat durch ihre entsprechende Inpflichtnahme in Bildungsfra-
gen, die er definiert. Dieses staatliche Eigeninteresse an gebildetem Nachwuchs kommt in
ilteren Formulierungen des schulischen Erziehungsziels, ,,den jungen Menschen zur sittli-
chen Personlichkeit zu bilden®, sehr deutlich zum Ausdruck. So lautet Artikel 56 der Hessi-
schen Verfassung vom 1.12.1946 bis heute:

Artikel 56 Hessische Verfassung

,,Es besteht allgemeine Schulpflicht. Das Schulwesen ist Sache des Staates. ... Ziel der
Erziehung ist, den jungen Menschen zur sittlichen Persénlichkeit zu bilden, seine be-
rufliche Tiichtigkeit und politische Verantwortung vorzubereiten zum selbstindigen
und verantwortlichen Dienst am Volk und der Menschheit durch Ehrfurcht und Nich-
stenliebe, Achtung und Duldsamkeit, Rechtlichkeit und Wahrhaftigkeit.*

Im Sinne dieser Zielbestimmungen ist die Schule in vielfiltiger Weise auf Wissensvermitt-
lung ausgerichtet, die in mehreren Stufen erfolgt. In der Grundschule werden die Elemen-
tarstufen der Bildung vermittelt, ndmlich die grundlegenden Kulturtechniken wie Lesen,
Schreiben, Rechnen, Bedienung von Computern etc. In den héheren Schulstufen wird der
Nachwuchs vorgebildet fiir den Umgang mit Technologien sowie fiir Dienstleistungs- und
Herrschaftsfunktionen und es wird ein Reservoir fiir Fortschritte der Wissenschaft gebildet.
Auf allen Ebenen integriert sind moralische Unterweisungen der ,,sittlichen Personlichkeit*
in bestimmten Sichtweisen der gesellschaftlichen Verhiltnisse, vornehmlich in den ,,Gesin-
nungsfachern**' Deutsch, Geschichte, Sozialkunde, Religion oder Ethik, aber auch in Kunst
oder Biologie. Sorgt nun der Tréger des Schulzwanges mit diesen Grundsitzen fiir eine

427  Vgl. Tillmann 2000, S. 111. Zu den offiziellen Zwangsmitteln zur Durchsetzung der Schulpflicht vgl.
Hammer 2000, S 33 f: ,, Mainahmen zur Sicherstellung des Schulbesuches “.

428 Holtappels 1987, S. 18: ,, Aufgrund der Schulpflicht und Anwesenheitspflicht hat die Schule fiir Schiiler
Zwangscharakter. Auch Ferchhoff (1999, S. 189) nennt Schule eine , Zwangs- resp. Pflichtveran-
staltung .

429 Vgl Fend 1981, S. 17 ff; Tillmann 2000, S. 134 ff. Die 6ffentlichen Debatten iiber Defizite in der be-
ruflichen und Bildungsqualifikation des schulischen Nachwuchses reifen nicht ab (,,Bildungsnot-
stand”, ,Abiturientenberg”, ,,Medizinerschwemme, ,Facharbeitermangel”, ,IT-Spezialistenliicken*
bis zu Analphabetismusklagen von Industrie- und Handelskammern iiber die Auszubildenden).

430  Vgl. AG Schulforschung 1980, S. 11.

431 Vgl Rolff 1980, S. 132 ff; Tillmann 2000, S. 176 ff.
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moglichst groBe Gleichmdpfigkeit in der Weitergabe des gesellschaftlichen Wissensschat-
zes?

Die Antwort liegt in der Organisationsform der schulischen Wissensvermittlung. Bereits
die Regelschule bringt im Ergebnis bei den Schulabgéngern recht ungleiche Wissensstinde
hervor. Das Spektrum reicht von Siegern im Schiilerwettbewerb ,,Jugend forscht* bis zum
funktionalen Analphabetismus: ,,Die Schulpflicht gilt auch dann als erfiillt, wenn kein
Schulabschluf} erreicht werden konnte. So werden auch diejenigen aus der Schule entlassen,
die nicht iiber elementare Kenntnisse im Lesen, Schreiben oder auch Rechnen verfiigen.* 2
In den Schultypen mit dem einfacheren Wissensangebot befindet sich die Mehrzahl aller
Schiilerinnen und Schiiler. Weniger als die Hilfte besucht die ,,weiterfiihrenden® oder ,,h6-
heren® Schulen. Nur in diesen erwirbt man aber die Berechtigung zur Aneignung weiteren
Wissens in Fach- und Hochschulen. Das Schulsystem selbst schliefit aber die Mehrzahl der
Schiilerinnen und Schiiler von solchen Bildungsgingen aus. Fiir viele endet die institutio-
nelle Vermittlung von Wissen nach zehn Jahren, bei anderen erst nach 15, 20 oder mehr
Jahren. Die Mehrdeutigkeiten des ,,Rechts auf Bildung* (Berufsbildung, Personlichkeitsbil-
dung, demokratische Biirgerbildung) und seine Widerspriichlichkeiten in der Umsetzung
veranlassen zu kritischen Nachfragen:

— Welche schulischen Mechanismen fiihren zu der ungleichen Wissensvermittlung?

— Ist es eine zweckmifige Form, jungen Menschen Bildung zu vermitteln, indem man eine
Vielzahl von ihnen davon systematisch ausschlief3t?

— Wie vertrdgt sich ein Ausschlufl von Bildung mit der Erfiillung des ,,Rechts auf Bil-
dung“?

— Welche Funktion konnte ein System von gestaffeltem Ausschlu8 von Bildung haben?

Die Fragen verdanken sich den Prozeduren, wie die Schule in ihrem Bildungsauftrag ver-
fihrt. Wenn die optimale Weitergabe von Wissen an die néchste Generation der systemati-
sche und institutionalisierte Zweck der innerschulischen Abldufe nicht ist, welcher Zweck
ist es dann? Die Antwort auf diese Fragen soll durch die folgende Organisationsformana-
lyse schulischer Wissensvermittlung und schulischen Lernens ermittelt werden.

5.2.2 Die schulische Wissensvermittlung als ,,Lernen pro Zeit*

Schulkritische Literatur geht davon aus, daf3 das gesamte Unterrichtsgeschehen von einem
bestimmten Zeitdruck geprigt wird. So ist bei Bohnisch davon die Rede, daf die Schule die
Schiilerinnen und Schiiler durch Vorgaben wie ,,Lerngeschwindigkeitsnormen®, ,,Stoff-
mengen‘ und ,,Zeiteinheiten* beansprucht.”* Holtappels nennt als erstes von fiinf Problem-
feldern der ,,Organisation schulischer Lernprozesse®: ,,Schulische Lernprozesse sind erstens
dadurch gekennzeichnet, dafi sie zeitlich starr vorausgeplant sind und Unterrichtsthemen
bestimmten Zeit- und Aufgabeneinheiten untergeordnet werden. Der starre Zeitrhythmus

432 Vgl. Débert/Hubertus 2000, S. 42 f, 46 f. - Nach Angaben des Statistichen Bundesamtes in Wiesbaden
verlieBen im Schuljahr 1997/98 insgesamt 82.968 Schiilerinnen und Schiiler die Schule ohne Haupt-
schulabschluB. (zitiert nach Dobert/Hubertus 2000, S. 42 f)

433 Vgl. Bohnisch 1995, S. 144 ff; Tillmann 2000, S. 148.
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setzt enge Grenzen fiir komplexe Lernprozesse und die Unterrichtsplanung.“?* Schulunter-
richt ist demnach als Stofflernen in vorab definierten Unterrichtseinheiten organisiert. In
der Schule wird Wissensvermittlung mit einem im Vorhinein definierten Zeitmaf§ verbun-
den und ihm unterworfen. Das spezifisch schulische Lernen heif3t damit: Lernen pro Zeit.

Das Kriterium der Aufgliederung der Wissensvermittlung in Unterrichtseinheiten ist
demnach weder die vollstindige Vermittlung des Themas noch dessen vollstindiges Ver-
stindnis, also der allseitige Lernerfolg, sondern ein abstraktes Zeitquantum. Wo Zeit als
MaB gilt, ist nicht zu erwarten, daf} sie grofiziigig gewihrt wird. Die Lernzeit fiir den Lern-
stoff wird vielmehr knapp bemessen. Wire diese Zeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
ausreichend, wire sie als das bestimmende und bedringende Maf der Lehr-Lernprozesse
gar nicht wirksam.

Diese Kombination von Lernen mit einer vorgegebenen Zeit 148t sich als eine irrationale
und sachfremde Verbindung kritisieren. Irrational ist ,Lernen Pro Zeit“, denn erlernt ist
etwas nicht dann, wenn eine vorher definierte Zeit abgelaufen ist, sondern dann, wenn eine
Schiilerin oder ein Schiiler ein verstidndlich vermitteltes Wissensgebiet verstanden hat.
Beim Lernen geht es um richtiges und sicheres Erfassen des Themas und nicht um sein
schnelleres oder langsameres Erfassen. Die Verkniipfung eines vorab definierten ZeitmaBes
mit einem individuellen Lernvorgang ist ein Stiick Willkiir. Hat ein Schiiler eine Rechen-
operation richtig durchgefiihrt, ist es fiir sein richtiges Verstéindnis des mathematischen Ge-
dankengangs gleichgiiltig, ob er fiir die Losung 15 Minuten lédnger bendtigt als ein Mit-
schiiler oder nicht. Schnell hat mit rationellem Lernen so wenig zu tun wie langsam. Fiir die
Erteilung von Schulnoten dagegen ist eine richtige Antwort aulerhalb der Priifungszeit eine
falsche Antwort.

Sachfremd ist die Verkniipfung von Lernen mit knapper Zeit ebenso, wie es ein Lernvor-
gang unter Larmeinwirkung oder unter extremer Hitze oder Kilte wire, weil solche Bedin-
gungen fiir jeden Lernenden neben der Konzentration auf den Lernstoff eine kiinstliche Zu-
satzbelastung bedeuten, die das eigentliche Lernen stdéren. Fiir Schiilerinnen und Schiiler
erweist sich das Lernen unter Zeitvorgaben als ein Lernen gegen die Zeit, die sie individuell
benétigen.** Lernen pro Zeit bedeutet damit ,,Lernen unter Zeitdruck“. Es verlangt die Pa-
radoxie, unter sachfremden Bedingungen zu lernen, die das Lernen behindern, erschweren
oder verunmoglichen. Fiir den schulischen Lernprozel macht sich dieser Zeitdruck in je-
dem Stadium destruktiv bemerkbar.

Eine unmittelbare Konsequenz der Unterordnung der Unterrichtseinheiten unter kiinstli-
che Zeiteinheiten ist, da} der Unterrichtsstoff in der Regel nur einmal durchgenommen
wird. Hat eine Schiilerin oder ein Schiiler in diesem ersten Schritt entscheidende Informa-
tionen verpaf}t, dann hat sie oder er den AnschluB} an den weiteren Unterricht bereits verlo-
ren. Auch die Vertiefung und Einiibung des Stoffes behebt dieses Versténdnisdefizit kaum

434  Holtappels 1995, S. 120.

435  Auch Holtappels sieht aufgrund des Unterrichts nach Zeitplan ,die Gefahr eines zu hohen Lerntempos
und einer zu geringen Individualisierung der Lernprozesse* (1987, S. 85). Von Hentig sieht in der Be-
riicksichtigung der besonderen Individualitit und der Entwicklung der besonderen Person jedes ein-
zelnen das maBgebliche Kriterium fiir eine individuelle Leistungsbeurteilung (v. Hentig 1983, S. 103).
Seine ,, Berichte zum Lernvorgang® in der Bielefelder Laborschule wenden sich ausdriicklich gegen
eine zu sehr auf zeitlich fixierte Ergebnisse gerichtete Beurteilungspraxis (vgl. Liibke 1996, S. 84 f).
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mehr, weil bei der Einiibung nicht bekannt ist, worauf eigentlich genau zu achten ist. Da
auch die Einiibungsphase des Stoffes zeitlich-abstrakt definiert”¢ ist und nicht durch den
jeweiligen Verstindnishorizont der Schiilerinnen und Schiiler, kénnen nur diejenigen sinn-
voll iiben, die den Anschlufl geschafft haben und denen die definierte Ubungszeit ausreicht.
Mit dem zeitlich definierten Ende der Unterrichtseinheit wird die Stoffvermittlung ganz ab-
gebrochen, und zwar ohne jede Riicksicht darauf, daB nicht alle Schiilerinnen und Schiiler
den Stoff verstanden haben. Wer so einzelne Lernschritte verpafit hat, dem fehlt bald der
Anschluf} im betreffenden Fach.

Das Mal} von Unterricht, Einiibung und Vertiefung des Lernstoffes ist so per definitio-
nem nie diejenige Zeit, die der einzelne Schiiler individuell benétigt, um sich das Thema
anzueignen.”” Das schulische Lernen pro Zeit pragt und verunstaltet den gesamten Charak-
ter des schultypischen Lernens auf vielfiltige Weise:

— Wissensinhalte werden zum bloBen Material der Unterrichtseinheit, mit denen die allein
mafigebliche Unterrichtszeit ausgefiillt wird. So wird jedes Wissensgebiet in Unter-
richtsstoff verwandelt. In der Praxis zeigt sich das so: Wenn die Zeit knapp wird, dann
wird der ,,Stoff* gestrafft, damit der Lehrer mit der Zeit hinkommt - auf Kosten der In-
halte und ihrer Versténdlichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler. .

— Da der Zeitdruck auf sé@mtlichen schulischen Lernvorgéngen lastet, erscheint in der
Schule das Lernen unter Zeitdruck als die einzig normale Form der Wissensaneignung.
Zeitdruck erscheint als Naturbestandteil von Lernen iiberhaupt. Indem der Zeitdruck in
das Lernen integriert wird, wird Lernen zu Lerndruck.

— Es geht bei der inszenierten Doppelbelastung des Lernens pro Zeit also nicht um opti-
males Lernen, sondern um die damit institutionalisierte Testfrage: Schafft ein Schiiler
das Lern- oder Priifungspensum trotz des Zeitdrucks oder nicht? Im Lernen unter Zeit-
druck wird ein Leistungsvergleich von Individuum und vorgegebenem Zeitmal} herge-
stellt. Die kiinstliche Verbindung mit einer definierten Zeitvorgabe lanciert eine neue
Qualitdt in den Lernprozef. Es erscheint so, als gébe es ein zeitliches ,,NormalmaB* fiir
den jeweiligen Lernvorgang. Dieses Mafl wird durch das inszenierte Lernen unter Zeit-
vorgaben zu einer Realitit gemacht und fithrt zu weitreichenden und eigentiimlichen
Qualitdtsverdnderungen von schulischem Lernen.

— ‘Gute’ Schiilerinnen und Schiiler zeichnen sich unter diesen Voraussetzungen neben ih-
rer schnellen Auffassungsgabe auch durch ihre Druckresistenz beim Erlernen und Wie-
dergeben aus. ‘Schlechte’ Schiilerinnen und Schiiler kénnen unabhéingig von ihrem Wis-
sensstand schon daran scheitern, daB sie den Zeitdruck als solchen nicht aushalten und
deshalb weniger verstehen.

436  Holtappels bezeichnet als ,.kennzeichnende Strukturmerkmale schulischer Lernprozesse* unter ande-
rem ,, die zeitliche Rhythmisierung des Schulablaufs* und ,, die Standardisierung des Lernens bzw. der
Lernformen® (vgl. Holtappels 1987, S. 84).

437 Diese Lern- und Wissensdefizite potenzieren sich zwangsldufig mit der Steigerung der Lernzielstufen,
von der Reproduzierbarkeit des Gelernten (1) iiber die selbstédndige Verwendung des Gelernten (2),
seinen Transfer auf andere Fragestellungen (3) und die Neuleistungen beim problemldsenden Denken
(4) - mit entsprechender Zunahme der ,,Wertigkeit* dieser Lernleistungen fiir die Benotung (vgl. Zie-
genspeck 1999, S. 325 f).
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— Indem der Zeitdruck beim Lernen jedem Lernerfolg mehr oder weniger schadet, stellt er
das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Lernstoff sowie ihre Lernfieude und ih-
ren Lerneifer auf eine ungute Zerreiffprobe. Wer dieser Zumutung standhilt, der ist in
der Schule an der richtigen Adresse. Wem das aber nicht liegt oder nicht gelingt, dem
mull Wissensaneignung wegen des permanenten Zeitdrucks ganz unabhéingig vom Fach
als eine durchweg unangenehme Sache vorkommen. Ein Lernen ohne Druck, ein Lernen
als eine interessante Sache, die Spafl macht, erlebt sie oder er in der Schule erst gar nicht
mehr. Unbeschwerte Wilbegier und Interesse am Stoff fallen daher nicht zufillig in der
Grundschule haufiger an als spéter.”® Interessierte Schiilerinnen und Schiiler sind der
Idealfall der Schule, weil sie - unbeirrt vom kiinstlichen Zeitdruck - aus Interesse am
Unterricht mitmachen.

Was dem Anspruch nach eine Veranstaltung zur Vermittiung von Bildung ist, erweist sich
in der Durchfithrung alleine wegen des stidndigen Zeitdrucks als sein Gegenteil, nimlich
eine systematische Verhinderung von gleichméBigen Lernerfolgen der Schiilerinnen und
Schiiler. Anderenfalls diirfte sich der Fortgang und die Intensitéit des Unterrichts nicht an
einem vorab gesetzten abstrakten Zeitmal} orientieren, sondern miifite Riicksicht nehmen
auf den Lernfortschritt der langsamsten Schiilerinnen und Schiiler. Ein solches Vorgehen
wiirde systematisch gleichméBige und gesicherte Wissensfortschritte bei allen Schiilerinnen
und Schiilern hervorbringen. Der Umstand, daB8 das Lernen unter Zeitvorgaben das Gegen-
teil bewirkt, erlaubt den SchluB, dafl es mit allen Konsequenzen eine schultypische Me-
thode ist, Wissensunterschiede zu provozieren. Dall den Schiilerinnen und Schiilern, die
aufgrund ihrer offenkundigen Verstindnisprobleme noch mehr Erklirung, Erlduterung und
Einiibung des Lernstoffes bendtigen wiirden, solche Unterstiitzung aus Zeitgriinden syste-
matisch vorenthalten wird, beweist, dafl die Struktur des Schulunterrichtes auf die Verstir-
kung, wenn nicht auf die Herstellung von Lernleistungsunterschieden angelegt ist und auf
deren Verfestigung.

Der institutionelle Effekt des Lernens pro Zeit besteht darin,
an den Schiilerinnen und Schiilern Unterschiede im Wissen
herzustellen oder vorhandene zu verstdrken.

Fiir das Versténdnis niitzlich erscheint am Ende dieses Analyseschrittes eine Erlduterung,
weshalb das hier entwickelte Ergebnis, daf} die Schule der Produzent der Wissens- und Lei-
stungsunterschiede der Schiilerinnen und Schiiler ist, in der Praxis nicht offenkundig ist,
obwohl Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Lehrern die hier ausgewerteten Fakten
durchaus bekannt sind. Es geht um die Frage, weshalb diese Momente eventuell Teile eines
»heimlichen Lehrplanes” sind, d.h. einer organisierten Struktur, aber nicht der Intentionen
der betroffenen Lehrer. Dem liegen mehrere strukturtypische Ambivalenzen zu Grunde.

— Die Schule ist einerseits der Erzeuger des Lerndrucks und die dadurch hervorgerufenen
und verfestigten Wissensunterschiede und -liicken der Schiilerinnen und Schiiler sind ein
Produkt der Schule. Andererseits erzeugt der Umstand, daB jede Lehrerin und jeder Leh-

438  Vgl. Bartitzky: ,, Nirgendwo ist der Lerneifer so grof3 wie in den Anfangsklassen.“ (1998, S. 5); dhn-
lich Herz 1998.
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rer den Stoff mit schuldidaktischen Methoden an simtliche Schiilerinnen und Schiiler
vermittelt, den gegenteiligen Eindruck. Der Unterrichtsaufwand ist die Grundlage fiir
den Anschein, als seien primir die unterschiedlichen Aufhahmekapazitdten der Schiile-
rinnen und Schiiler und nicht die Unterrichtsstruktur der Grund ihres unterschiedlichen
Wissens.

— Trotz des strukturell auf die Herstellung und Verfestigung von Wissensunterschieden
angelegten Unterrichts erscheinen die Wissensunterschiede auch deshalb iz individuellen
und zufélligen Lernstérken oder Lernschwichen der Betroffenen begriindet, weil sich die
notwendigen Resultate des Lernens unter StreB unterschiedlich an ihnen ausprigen. Die
Erscheinungsformen dieses Lernens an den Schiilerinnen und Schiilern werden dann mit
dem aufler ihnen liegenden strukturellen Grund im zeitlichen Lerndruck verwechselt.

— Auch die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer ist damit zumindest nach dem ersten An-
schein vertauscht. Sie erscheinen als Wissensvermittler und nicht als Wissensverweige-
rer, weil sie sich im Unterricht die gesamte knappe Zeit iiber um die Vermittlung des
Lernstoffes bemithen und nicht um seine gezielte Vorenthaltung. Wenn sich sogar die
Produzenten des Lerndrucks als Opfer der Stoffiille und der véllig iiberfrachteten Lehr-
pensen beklagen,” bestitigt dies nur die strukturelle Dimension des Lerndrucks, der
letztlich tiber ministerielle Rahmenrichtlinien und Dienstpflichten angeordnet wird.

Wenn es in der Logik des institutionalisierten Lernens unter Zeitdruck liegt, das Ergebnis
dieser schulischen Bemiihungen an einzelnen Schiilerinnen und Schiilern festzustellen, es
exklusiv an ihnen zu zertifizieren und damit als ihre personliche Qualitét festzuschreiben,
ist der Ubergang vom Lernen unter Zeitdruck zur Benotung der Wissensdifferenzen vorbe-
reitet.

5.2.3 Einigkeit im piéidagogischen Streit um das Leistungslernen

Beim Thema Lerndruck verspiiren Lehrerinnen und Lehrer hiufig das ungute Gefiihl, daf3
sie die Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Leistungsanforderungen iiberfordern. Die Legiti-
mation ihres padagogischen Wirkens gehort insofern zur Komplettierung des ,,geheimen
Lehrplanes®, als sie den Eindruck einer moglichst unverfilschten und damit wirklich lei-
stungsgerechten Benotung festigt, an der dann nichts mehr auszusetzen ist.

Was hier als Lernen unter Zeitdruck analysiert wurde, wird in der Schulliteratur als das
»padagogische Problem der Leistung® erdrtert.*® Ziegenspeck beginnt seine Darstellung in
seinem im Jahre 1999 erschienenen ,,Handbuch Zensur und Zeugnis in der Schule® mit Re-
flexionen iiber den Leistungsbegriff in der Arbeitswelt der ,heutigen Industrienationen®.
Sein ausfiihrlicher Gang durch einzelne Anwendungsfelder endet in der Feststellung, daf3
sein Versuch der Begriffsklarung nur ,,die Mehrdeutigkeit des Begriffes klar“ gemacht
habe. Gleichwohl hilt er als allgemeines Ergebnis fest: ,,1. Leistung hat etwas mit Arbeit
und Zeit zu tun. 2. Leistung meint Arbeitsvollziige und -ergebnisse ...“.*! In seiner Andeu-

439 Vgl Glotzl 1979; AG Schulforschung 1980.
440 Vgl Furck 1971; Glotzl 1979, S. 17 ff.
441 Ziegenspeck 1999, S. 49.
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tung des nicht niher ausgefithrten Zusammenhanges - ,hat ... zu tun mit“ - liegt aber am
Ende doch eine Aussage. Sie suggeriert zumindest, daf ,,Zeit“ ein konstitutiver Bestandteil
von ,,Leistung® sei. Damit gilt nach Ziegenspeck entgegen der oben kritisierten unsachli-
chen Verbindung von Lernen und Zeit trotz der ,,Mehrdeutigkeit“ des ,,Leistungsbegriffs“
eines eindeutig: Die Verbindung von Lernen mit Zeit scheint also erstens so unsachlich gar
nicht zu sein.

Unter dem ,Begriff ‘Leistungsgesellschaft’® zitiert Ziegenspeck dann zustimmend
Klafki, der mit Leistung folgende den ganzen Gesellschaftstyp kennzeichnende Aussagen
verbindet:

,Die Rede von der Leistungsgesellschaft schlieBt also die Vorstellung ein, da3 die Verteilung
von Einkommen, Besitz, sozialen Positionen, wirtschaftlich-politischen EinfluBmdoglichkeiten
in unserer Gesellschaft im wesentlichen ‘leistungs-gerecht’ erfolge.

Drittens: Eine weitere Voraussetzung aber besagt folgendes: Von Ausnahmen abgesehen - etwa
bei schweren korperlichen oder geistigen Schéden eines Menschen -, habe jeder in dieser Ge-
sellschaft prinzipiell die gleiche Chance, die Leistungen, die zu erbringen, und die sozialen Po-
sitionen, die einzunehmen er beféhigt ist und gewillt ist, auch tatséchlich vorzuweisen bzw. zu
erreichen. Die Rede von der Leistungsgesellschaft meint in diesem Sinne also, daB in dieser
Gesellschaft im wesentlichen die soziale Chancengleichheit gelte.* 44

Leistung ist demzufolge das gesellschaftstypische und zugleich dem Menschen angemes-
sene Zuteilungskriterium bzw. AusschluBkriterium von sozialen Positionen. Diese seien
zuteilungsbediirftig, da sie offenbar von allen angestrebt werden, aber nicht fiir alle in be-
friedigendem Umfang vorhanden sind. Da die unterschiedlichen Zuteilungen nach den An-
nahmen der Leistungsgesellschaft das Ergebnis der Anstrengung von Wille und Befidhigung
eines jeden sind, seien sie ,, leistungs-gerecht” und insofern unanfechtbar verteilt: Schlief3-
lich sei Chancengleichheit aller der Ausgangspunkt. - Damit ist das zweite Merkmal von
,,Leistungsanforderungen” umschrieben: Sie tragen zur gerechten Verteilung knapper Giiter
bei.

Die Frage der Chancengleichheit steht im Zentrum der schulischen Leistungskritik seit
Ende der 1960er Jahre,* in denen man noch unbekiimmert ,,Erziehung zur Leistung* for-
derte.** Es wird damit immer wieder gefragt, ob die ,,Leistungsanforderungen® der Schule
die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur herausfordern, sondern iiberfordern, ob sie ihre
wahren Leistungen verzerren und damit Effekte hervorbrichten, die unerwiinscht und kon-
traproduktiv seien. Die das Fach begleitenden Selbstzweifel** zerstreut Géller z.B. mit fol-
gender Uberlegung: Schiilerinnen und Schiiler wiirden

442  Klafki 1996, S. 222; vgl. dazu Ziegenspeck 1999, S. 43 f.

443 Vgl. Dahrendorf 1965; Hurrelmann 1971, S. 2 f; Ingenkamp 1977; vgl. dazu zusammenfassend Liibke
1996, S. 16 ff.

444  Vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 35: ,, Das pddagogische Leistungsprinzip gewdhrleistet zudem,
daf} der Lernende am Ende seiner Schul- und Ausbildungszeit den harten gesellschaftlichen Leistungs-
anforderungen nicht unvorbereitet gegeniibersteht”; #hnlich die Bund-Liander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung 1973, S. 6.

445  Vgl. Ziegenspeck 1999, S. 13 ff, 52 ff.
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wimmer gute und weniger gute Lehrer haben. Darin liegt eine fundamentale, nicht zu beseiti-
gende Ungerechtigkeit, die schon vor der Zeugniserteilung gegeben ist, die aber die Zeugnisse
stark beeinfluBt. Alle Bemithungen um eine gerechte Zeugnisgebung vollziehen sich auf diesem
schwankenden Boden und sind so, streng betrachtet, von vornherein zum Scheitern verurteilt.
... Fur padagogische Versiumnisse sollte der Schiiler, wenn tiberhaupt, nicht mehr in seinem
Zeugnis biifien miissen als aus sachlichen Griinden unvermeidbar.“*

So ,,streng™ kann das Problem des ,,weniger guten“ Lehrers in der Praxis aber wohl doch
nicht ,,betrachtet werden, wenn man an die etwa 500.000.000 Schulnoten denkt, die in
Deutschland jihrlich vergeben werden,*” ohne dall die Schule daran ,scheitert. Gollers
Selbstmahnung 146t sich auch als moralische Entlastung der Zeugnisgebung verstehen.
Wenn sie den Schiiler ndmlich ,,nicht mehr in seinem Zeugnis biilen” 148t, ,,als aus sachli-
chen Griinden unvermeidbar®, dann 14t sie ihn auf Grund der reinen Schiilerleistung
durchaus ,,unvermeidbar biilen.

Eher institutionenkritisch orientierte Untersuchungen belegen mit Befragungen von Leh-
rern, dafl Schiilerinnen und Schiiler hiufig nach positiven wie negativen Vorurteilen iiber
ihre angebliche Leistungsféhigkeit gepriift und benotet werden. In die Vorurteile von Leh-
rern mischten sich Sympathiegesichtspunkte, Gesichtsverlustingste und schichtenspezifi-
sche Ressentiments ein, was schlieBlich zu sich selbst erfiillenden Vorhersagen iiber die
Schiilerleistungen fiihre: Weil Schiilerinnen und Schiiler sich héufig so verhielten, wie sie
gesehen werden, werde die Sichtweise ihrer Lehrerinnen und Lehrer allméhlich zu ,,Tatsa-
chen®.** - Hinterfragt man solche mit aufwendigen empirischen Untersuchungen untermau-
erten Bedenken, die den Nachweis des kritisierten Etikettierungsverhaltens erbracht haben,
was denn im Kern ihr Einwand gegen das Leistungslernen ist, reduziert sich dieser Einwand
leicht darauf, daB die wirkliche Leistung der Schiilerinnen und Schiiler unverzerrt zur Gel-
tung kommen sollte und nicht ihre von Vorurteilen der Lehrer verzerrte Sicht. Auch so er-
gibt sich ein unkritisches Einverstéindnis mit ,,reiner* Schiilerleistung als schulspezifischem
und gerechtem Zuteilungskriterium von Chancen.

Wolfgang Klafki stellt demgegeniiber im Jahre 1976 einen Forderungskatalog auf, der
sich mit einer reformpédagogischen Neubestimmung schulischer Leistungskriterien gegen
das existente schulische Leistungsverstdndnis wendet. Er enthélt u.a. folgende Vorschlige:

»Relativierung des bisher vorwiegend individualistischen, auf den Wettbewerb zwischen den
Einzelschiilern angesichts normierter Forderungen gerichteten Leistungsverstindnisses zugun-
sten eines an gemeinsamer Aufgabenldsung und Solidaritét orientierten Leistungsbegriffs: Ler-
nen und Leisten in der Gruppe, Orientierung der individuellen Leistung an ihrem Beitrag zur
Losung gemeinsamer Aufgaben und zum Lernfortschritt aller Mitglieder einer Gruppe.* **°

446  Goller 1968, S. 15.

447  Diese Zahl nennt Ziegenspeck (1999, S. 23).

448  Vgl. Ingenkamp 1977; Glotzl 1979. Ziegenspeck (1999) zihlt in seinem ,, Handbuch Zensur und Zeug-
nis in der Schule* unter systematischen Beurteilungsfehlern u.a. den Uberstrahlungseffekt, die Perse-
verationstendenz, den Kontrasteffekt, den Projektionsfehler, den ,, Wissen-um-die-Folgen-Fehler so-
wie die Erwartungseffekte, darunter den Pygmalion-Effekt, auf (S. 173-186) und schiefit dann noch 50
Seiten bestitigende empirische Untersuchungsergebnisse dazu an (vgl. S. 205 ff). Ahnlich lautet die
Zusammenfassung der Kritik an den Ziffernzeugnissen als zweifelhaftem Instrumentarium der Lei-
stungsmessung von Liibke (1996, S. 22 ff).

449  Klafki 1976, S. 38. Ahnliche Forderungen erhob unter dem Aspekt der schul-organisatorischen Pro-
duktion schichtenspezifischer Ungleichheit Hurrelmann in seiner Studie von 1971 (S. 230 ff).
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Fiinfundzwanzig Jahre spiter sind diese Vorschldge in den deutschen Regelschulen teil-
weise didaktisch umgesetzt worden, aber nicht als Ersatz fiir die Einzelbewertung, sondern
als ihre Vorbereitung. Was dieses ,,vorwiegend individualistische ... Leistungsverstindnis®
betrifft, fordert Klafki auch gar nicht seine Abschaffung, sondern, wie es im Zitat heift, nur
seine ,,Relativierung. Ahnlich lautet im Jahre 1968 auch eine Forderung von Hartmut von
Hentig: ,,Die Leistungsgesellschaft ist nicht von der Schule her zu heilen. Aber ... die
Schule kann vermeiden, dal sie an der Verabsolutierung des Leistungsprinzips mitschuldig
wird“.** Fragt man, wie die Problematisierung des schulischen Leistungsbegriffes in der
Ausbildungsliteratur fiir Lehrer dreiBig Jahre spiter aussieht, findet man dazu beispiels-
weise folgende Kritikpunkte im Reflexionsteil des ,,Handbuch Zensur und Zeugnis*:

- ,daB jede objektive Leistung stets vom Subjekt abhingig ist, gerade dort namlich, wo Ein-
fallsreichtum, kritisches Urteilsvermogen und Phantasie wesentlich die Leistung bestimmen
und iiber einzelne abrufbare und z4hlbare Fakten hinausgehen;

— daB die ,,Leistungsschule* mit ihren Merkmalen der

- Normierung der schulischen Anforderungen,

- Entstehung des Berechtigungswesens,

- Jahrgangsklassen,

- Orientierung an der Wirtschaft usw.
dem Anspruch nach individueller Forderung nur in &uBerst geringem MaBe gerecht zu wer-
den vermag;

— daB deshalb das einseitige Vorherrschen des Leistungsprinzips in der Schule ‘nicht nur die
erzieherisch sinnvollen Leistungsanforderungen und Leistungen, sondern auch den Charak-
ter und die Funktion der Aufgabe in der Schule weithin verfilscht’ (Furck).« !

Wenn man demgegeniiber feststellen muB}, da die existierende Schule in ihren Strukturen
nach wie vor einen funktionsbezogenen Leistungsbegriff praktiziert, dann hat sich mittler-
weile anscheinend ein hermetisches und dadurch funktionales Nebeneinander von einer
Kritikliste am ,,schulischen Leistungsbegriff fiir Lehrerausbildung und Lehrergewissen ei-
nerseits und eine davon unangefochtene Leistungspraxis andererseits herausgebildet.

5.2.4 Die schulische Wissensvermittlung als ,,Lernen fiir Noten*

5.24.1 Ziffernnoten - festgeschriebene Lernleistungsdifferenzen

Jede Notengebung in der Schule beruht auf der praktischen GewiBheit, da3 das Unterrichten
pro Zeitvorgabe mit abrupten Abbriichen der Stoffvermittlung bei allen Schiilerinnen und
Schiilern zu erheblichen Verstdndnis- und Lerndifferenzen und verbliebenen Unklarheiten
fithrt. Diese schulisch hergestellten oder verstirkten Differenzen werden durch stindige
Benotung festgeschrieben.** Die Festschreibung in Noten driickt den schulischen Lernpro-

450 v. Hentig 1968, S. 101.

451  Ziegenspeck 1999, S. 57 f. Ahnlich niichtern oder deprimierend ist die Bilanz reformpidagogischer
Fortschritte bei der Beurteilung von Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler bei Liibke (1996,
S. 29-31).

452 Was hier auferschulische private Kompensation durch Elternhilfe oder Nachhilfeunterricht bewerk-
stelligt, wird von der Schule iibergangen. Die Leistungen dieses wachsenden Geschiftszweiges in die
Schule aufzunehmen, wire eine institutionelle Selbstkritik, an der offenbar niemandem gelegen ist.
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zessen einen weiteren Stempel auf: ,,Schulische Lernprozesse sind vorwiegend der Zielori-
entierung auf formelle Leistungsnachweise der Schiiler untergeordnet, Zensuren und Zeug-
nisse beherrschen die schulische Szenerie“.** Die Benotungsrituale beweisen, da} das Un-
terrichtsziel nicht die optimale Férderung des Wissensfortschrittes der Schiilerinnen und
Schiiler ist, sondern ein anderes. Welches das ist, soll nun herausgearbeitet werden.

Die Klassenarbeit z.B. wird als Wissenspriifung fiir die Benotung erneut unter Zeitdruck
geschrieben. Es kommt also darauf an, Wissen schnell aufzuschreiben, auch wenn das ge-
rade zu besonders vielen Fehlern fuhrt, statt das Wissen in Ruhe, dafiir aber moglichst feh-
lerfrei wiederzugeben oder anzuwenden. Dabei ist es bei Klassenarbeiten so wenig ver-
niinftig wie zuvor beim Lernen, etwas schnell aufzuschreiben statt richtig. Die Priiflinge
wissen von vornherein, dafl die Bearbeitungszeit knapp bemessen ist, was ihre Konzentra-
tion auf die Fragestellung belastet. Die Priifungsleistung ist also eine Wissensreproduktion
unter Zeitdruck. Eine richtige Losung ist demzufolge ein ,,Fehler”, wenn eine Schiilerin
oder ein Schiiler fiir sie ldnger als die angesetzte Bearbeitungszeit bendstigt.

Klassenarbeiten sind zugleich die abrupten Endpunkte der Vermittlung des betreffenden
Lernstoffes, der damit als Prijfungsstoff seinen innerschulischen Dienst getan hat. Folge:
»Das Lernen wird zum Anhédufen abstrakter Wissensbestéinde, wobei der erlernte und ge-
priifte Stoff als erledigt gilt und ‘dem Vergessen geopfert wird’“*** Ausnahmen von dieser
Regel sind lediglich die systematisch aufbauenden Fécher wie Mathematik. Sollte dagegen
eine Unterrichtseinheit in Geschichte oder Geographie bis zum Test sachlich nicht abge-
schlossen gewesen sein, bleibt sie in der Regel unvollendet. Weshalb sollte die Vermittlung
einer Thematik auch fortgesetzt werden, wenn der ganze Zielpunkt der Wissensvermittlung
die ,,Abpriifbarkeit” war. Die Vermittlung von Sachwissen dient so in vielen Fillen blof ih-
rer Reduktion auf Notenziffern. Sollten Schiilerinnen und Schiiler nach dem Test noch
weitergehendes Interesse am Lernstoff haben, ist das ihre aulerschulische Privatsache. Eig-
nen sich Schiilerinnen oder Schiiler das im Unterricht vorenthaltene Wissen spéter ander-
weitig an, wird ihnen dies jedenfalls in Noten nicht mehr anerkannt.

In ihren Benotungsritualen erweist sich die Schule andererseits als ausgesprochen nach-
tragend. Wenn eine Schiilerin oder ein Schiiller am Anfang einer Unterrichtseinheit
schlechter war und sie oder er am Ende besser geworden ist, zéhlt die schlechte Anfangslei-
stung in diesem Schuljahr stéindig mit. Schulische Leistungsmessung ist also nicht etwa die
Messung von Lernergebnissen, sondern Messung eines Leistungsdurchschnitts innerhalb
eines definierten Zeitraumes.** In jedem Schuljahr z&hlen damit solide Lernerfolge genauso
wie Miferfolge oder wie rein zufillige ,,Ausreifler. Das Benotungssystem kann zwischen
Zufdllen und echten Lernerfolgen nicht unterscheiden.* Trotz des pddagogischen Wider-

453  Holtappels 1987, S. 19.

454  Holtappels 1987, S. 84, unter Verweis auf Gierich 1980. Liibke dazu: ,, Auf diesem Wege wird, so die
kritischen Stimmen, das kostbare gut ‘Bildung’ zum Punkteerwerb instrumentalisiert” (1996, S. 22);
vgl. Herz 1998, S. 5; Bambach 1998, S. 5.

455  Von daher erscheint die Kritik am schulischen Leistungsbegriff unzutreffend, es sei ein iiberwiegend
produktorientierter Leistungsbegriff statt ein prozeBhafter (vgl. Gl6tzl 1979, S. 18 f).

456 In der Theorie gibt es dazu eine komplette Lehre von der richtigen Leistungsmessung bei Schiilerinnen
und Schiilern nach den Kriterien Objektivitdt, Reliabilitit (mit Wiederholungsmethode, Halbierungs-
methode oder Parallelmethode) und Validititsmessung (Inhalts-, Prognose-, Ubereinstimmungs- und
Konstruktvaliditit), vgl. Liibke (1996, S. 23 f); Ziegenspeck (1999, S. 133 ff).
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sinnes behandelt es beide gleich. Gute individuelle Leistungen 16schen frithere schlechte
Fachnoten nicht, obwohl diese gar nicht mehr stimmen, also inzwischen eigentlich Fehlbe-
urteilungen sind. Die schlechten Anfangsnoten werden durch Lernfortschritte lediglich re-
lativiert.*” Nach dem ,,geheimen Lehrplan“ erfordert eine gute Zensur am Schuljahresende
also die Kontinuitdt der Leistung. Verlangt ist folglich die stdndige Unterwerfung unter die
Bewertungsrituale, die im Notenergebnis mehr z&hlt als ein echter Lernfortschritt am Ende
bei schwachen Einstiegsnoten.

5.2.4.2 Leistungsabstandsmessung

Diese Art der Leistungsbeurteilung mutet den Schiilerinnen und Schiilern einiges zu. Ob-
wohl die Schule jeder Schiilerin und jedem Schiiler individuelle Anstrengungen abverlangt,
zihlen diese nie als ihre persénlichen Leistungen, sondern immer nur im Vergleich mit den
Leistungen anderer Mitschiiler einer Klasse. Eingehende kritische Untersuchungen von In-
genkamp dazu haben ergeben:

1. ,,Die Lehrer orientieren sich bei der Zensurenvergabe am Leistungsniveau der jeweils unter-
richteten Klasse; ...

2. Innerhalb einer Klasse werden die Schiiler durch Lehrer und Tests in eine relativ iiberein-
stimmende Rangordnung gebracht.

3. In verschiedenen Klassen der gleichen Klassenstufe entsprechen der gleichen objektiv er-
faBbaren Leistung aber ganz unterschiedliche Zensuren.

4. Die Zensuren haben iiber den Rahmen einer Klasse hinaus iiberhaupt keinen Vergleichs-
wert.“ 458

Fiir die Notenzuteilung entscheidend sei also der Zufall der Zusammensetzung der Mit-
schiiler im Zwangsverband einer Schulklasse. Der Autor kritisiert mit seiner Untersuchung
letztlich die Benotungswillkiir innerhalb verschiedener Klassen und deren Auswirkungen
auf eine eventuelle Nichtversetzung in der einen Klasse, wihrend derselbe Schiiler mit den
gleichen Leistung in der Parallelklasse noch das Versetzungsziel hitte erreichen konnen.
Die Untersuchung belegt aber noch mehr. Infolge ihrer Benotung im Klassenverband wer-
den alle individuellen Anstrengungen durch die Leistungsbenotung der zufdlligen Klassen-
kameraden relativiert, und zwar auf allen Notenstufen. Zugleich werden die Leistungen
damit in ein Schema von Gewinnern und Verlierern eingeordnet. Erst die Art der Lei-
stungsbeurteilung in Noten sefzt die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Klasse in ein
Konkurrenzverhdltnis zueinander:

,JUber schulische Leistungsbeurteilungen werden die Schiiler zudem in Konkurrenz zueinander
gesetzt, indem Leistungszuschreibungen faktisch iiber den Status jeden Schiilers und damit iiber
die Rangordnung entscheiden. Der Erfolg des einen bestimmt letztlich auch den MiBerfolg der
anderen mit und umgekehrt.* **°

457  Vgl. Huisken 1992, S. 60 ff.

458 Ingenkamp 1969, S. 13.

459  Holtappels 1987, S. 19. Diesen Zusammenhang formulieren auch Brusten/Hurrelmann in ihrer Unter-
suchung zum Thema Notenkonkurrenz (1973, S. 14 f) sowie Tillmann (2000, S. 148 f).
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Es z#hlt also gar nicht die vom einzelnen erbrachte Leistung als solche. Stattdessen zihlen
die Leistungsunterschiede und damit die Zwischenrdume zwischen den einzelnen Leistun-
gen innerhalb der Klasse. Individuelle Anstrengungen werden im Klassenverband durch die
zufiilligen Abstinde zum relativen Wissen oder Nichtwissen der anderen ,,beurteilt“. Nicht
das Konnen, Wissen und die Leistung bestimmen damit den schulischen Erfolg oder Mifer-
folg, sondern der Schematismus ihrer notenméfigen Sortierung. Durch die Klassenpriifun-
gen definiert die Schule den notenrelevanten Vergleichsrahmen, nidmlich eine Leistungsre-
lativierung zwischen den Leistungen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler innerhalb einer
Schulklasse. Schulische Leistungsmessung ist damit eigentlich Leistungsabstandsmessung.
Wie wird diese Leistungsabstandsmessung mit Noten vorgenommen? Dazu gibt es ei-
nerseits komplexe Theorien zum ,,pddagogischen Leistungsbegriff* und zur Problematik
einer gerechten ,,Leistungsbewertung®, die aber weniger auf praktische Notengebung ausge-
richtet sind als auf legitimatorische Effekte (vgl. Kap. 5.2.3). Praxisbezogener liest sich da-
gegen die amtliche Notendefinition in einem BeschluB der Kultusminister vom 3.10.1968:

»Den Noten werden folgende Definitionen zugrunde gelegt:

sehr gut (1)

Die Note ‘sehr gut’ soll erteilt werden, wenn die Leistung den Anforderungen in besonderem
MaBe entspricht.

gut (2)

Die Note ‘gut’ soll erteilt werden, wenn die Leistung den Anforderungen voll entspricht.
befriedigend (3)

Die Note ‘befriedigend’ soll erteilt werden, wenn die Leistung im allgemeinen den Anforde-
rungen entspricht.

ausreichend (4)

Die Note ‘ausreichend’ soll erteilt werden, wenn die Leistung zwar Méngel aufweist, aber im
ganzen den Anforderungen entspricht.

mangelhaft (5)

Die Note ‘mangelhaft’ soll erteilt werden, wenn die Leistung den Anforderungen nicht ent-
spricht, jedoch erkennen 14Bt, daB8 die notwendigen Grundkenntnisse vorhanden sind und die
Mingel in absehbarer Zeit behoben werden konnen.

ungeniigend (6)

Die Note ‘ungeniigend’ soll erteilt werden, wenn die Leistung den Anforderungen nicht ent-
spricht und selbst die Grundkenntnisse so liickenhaft sind, daB die Méngel in absehbarer Zeit
nicht behoben werden konnten.* **

Sechs mal ,,dnforderungen* der Schule an die Schiilerinnen und Schiiler. So ist das amtli-
che Maf; von Leistung und ihrer Bewertung definiert. Wie soll man aber feststellen, wann
eine Arbeit den Anforderungen ,,voll“ statt ,,in besonderem Male* entspricht? Und was be-
deutet es fiir die Benotung, wenn viele oder alle Arbeiten den Anforderungen gleicherma-
Ben ,,voll“ entsprechen? Wozu taugen dann die sechs Notenstufen?

Einerseits gehen die zitierten Notendefinitionen wie selbstverstdndlich von der unter-
schiedlichen Erfiillung der ,,Anforderungen® aus, die sie andererseits selbst aber nicht mit
definieren, sondern offen lassen. Fiir diese Eigenart der Notendefinition bieten sich ver-
schiedene Erkldrungen an. Moglicherweise gibt es némlich fiir diesen Mangel an definitori-

460 Beschluf} der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
vom 3.10.1968: Erlauterung der Notenstufen bei Schulzeugnissen und Einzelergebnissen in staatlichen
Priifungszeugnissen, Absatz II. In: Kultusministerkonferenz (Offentl. A. Ergénzungslieferung Nr. 12
vom 21.4.1969, Nr. 671, S. 1, zitiert nach Ziegenspeck 1999, S. 78).
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scher Bestimmtheit der ,,Anforderungen® gar keine theoretische Antwort, weil ihr Inhalt
von dem bestimmt werden soll, der in der Schule die Amtsmacht hat. Gegeniiber den
Schiilern ist das der Lehrer. Innerhalb der hierarchischen Schulverwaltungen ist er zwar an
Vorgaben der Lehrpline, der Schulkonferenzen und der Rahmenrichtlinien aus den Kultus-
ministerien etc. gebunden, die das Profil der schulischen ,,Anforderungen* festlegen. Den-
noch erfolgt deren Umsetzung im individuell, interaktiv und situativ geprégten Unterricht
und obliegt daher doch wieder dem einzelnen Lehrer, der damit letztlich definiert, was kon-
kret ,,Anforderung heiit. Dieses Erkldrungsmuster wiirde den Vorwurf der Benotungswill-
kiir bestédrken.

Aus der Analyse der Herstellung von Wissensunterschieden durch Lerndruck (vgl. Kap.
5.2.2) ergibt sich jedoch eine andere Einschitzung des blinden Flecks in der Notendefini-
tion. Danach gibt es in der Notenschule kein ,,verbindliches* Maf3, was die ,,Anforderun-
gen“ an das Wissen jedes einzelnen Schiilers sind, weil die Feststellung der vollstdndigen
Beherrschung des Lernstoffes und damit der Erfiillung der ,,Anforderungen im Wissen gar
nicht das Ziel der Notengebung ist.*' Nach der bisherigen Analyse geht es der Benotung
vielmehr um die Festschreibung von unterschiedlichen Abweichungen der Schiilerleistun-
gen von den Anforderungen an Ficherwissen und -verstindnis. Entscheidend fiir die No-
tendefinition ist daher nicht, was unter ,,Anforderungen zu verstehen ist, sondern daf es
davon geniigend Abweichungen gibt. Der angebliche Definitionsmangel ist demnach funk-
tional.

Ziegenspeck beantwortet die Frage in seinem ,Handbuch Zensur und Zeugnis in der
Schule® genau umgekehrt: ,,In keinem Bundesland ist der Begriff ,,Anforderungen durch
genaue Lernziele amtlicherseits konkret bestimmt worden. Da also ein verbindlicher Be-
zugspunkt, an dem Leistungen gemessen werden konnen, fehlt, ist der einzelne Lehrer in
der Regel nach wie vor darauf angewiesen, sich weiterhin am klasseninternen und mogli-
cherweise schulinternen Maf3stab zu orientieren.“®> Aufgrund des - scheinbaren - definitori-
schen Mangels des Begriffs ,,Anforderungen” sei die Schulpraxis ,,nach wie vor darauf an-
gewiesen®, dies mit einer Art Hilfskonstruktion zu kompensieren. Diese Hilfskonstruktion
bestitigt aber nur erneut die hier analysierte Funktion der Noten: Die Benotungspraxis
schliefit die Definitionsliicke durch die Anwendung eines bestimmten Verfahrens, ndmlich
die Anwendung einer Normalverteilungsformel der Noten innerhalb der einzelnen Schul-
klasse.*?

Die ,,Haufigkeitsverteilung“ ist die eigentliche Geheimformel der schulischen Notener-
teilung. Zwar schwanken Fachdiskussion und Notenpraxis zwischen der beriihmten

461 Das ist umgekehrt bei Schulungen, deren Ziel die vollstindige Beherrschung des Stoffes und damit die
Erfiillung der ,Anforderungen” ist und nicht die relative Abweichung bzw. die Festschreibung von
Wissensliicken. Das Ergebnis einer solchen Priifung ist dann ,,bestanden oder ,,nicht bestanden®. Ein
Beispiel dafiir ist die Fithrerscheinpriifung.

462  Ziegenspeck 1999, S. 79.

463  Wihrend Ziegenspeck (1999) es im pédagogischen Reflexionsteil seines Handbuches auf Seite 79 be-
griifit, daB der Begriff der ,,Durchschnittsleistung” mittlerweile ,fallengelassen wurde, diskutiert er
auf Seite 121 die ziffernméBige Festschreibung des fallengelassenen Phdnomens wieder lebhaft als
~Heufigkeitsverteilung® der Schulnoten einer Klasse.
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,Gauf}’schen Normalverteilung“** und anderen Verteilungskurven der Schulnoten. Im Er-
gebnis leisten sie alle die gleichen Dienste: Sie sind Zuordnungsverfahren von Noten, die
der sachlichen ,Notenwillkiir mangels verbindlicher Definition der ,,Anforderungen® ei-
nen Schematismus auferlegt, innerhalb dessen sich der Lehrer zur Notenermittlung nach
strengen Regeln bewegt, wenn er die Schiilerleistungen der feststehenden Notenkurve un-
terordnet. Gleichgiiltig, wie die Schiilerinnen und Schiiler sich bemiihen, der Notenspiegel
ihrer Arbeiten steht grundsétzlich schon vorker fest: Der mittlere Schwerpunkt einer ,,Nor-
malleistung™ ergibt sich aus der Aufreihung der relativ besseren und relativ schlechteren
Leistungen. Das Benotungsverfahren geht so ganz praktisch von der Annahme einer Nor-
malleistung der Schiiler aus, die mit dem Instrument der Verteilungskurve gemessen und
zugleich bewiesen wird. Tatséchlich verhélt es sich genau umgekehrt: Das Mefinstrument
der Normalverteilungskurve stellt die zu messende Grofe erst her. Da die Durchschnittslei-
stung ein Produkt der Normalverteilungskurve ist, ist ihr Existenzbeweis zirkuldr. Mit die-
sem praktizierten Zirkel kann man das Grunddogma der Ziffernbenotung dann leicht ,,be-
weisen®. Es lautet: ,,Der grofite Teil der Schiiler zeigt durchschnittliche Leistungen und ein
ganz kleiner Teil iiberragende bzw. sehr schlechte Leistungen.“** Beispiele fiir diese Noten-
Verteilungsschemata aus dem Handbuch fiir Lehrer sind folgende:

Note 1 =10% Notel = 3%

Note2 =20% Note2 =24 %

Note 3 =40 % Note 3 =46 %

Note 4 =20% Note4 =24 %

Note 5 = 10 % (Hauser 1953) Note 5 = 3 % (Ribesell 1911)
Notel = 5% Notel = 2%

Note2 =15% Note2 =14 %

Note 3 =30% Note 3 =34 %

Note 4 =30 % Note 4 =34 %

Note 5 =15% Note 5 =14%

Note 6 = 5 % (Bartel 1961) Note 6 = 2 % (Weingardt 1964) “©

Die Schemata lassen dechiffrieren, wie sich die Notenverteilung praktisch vollzieht:

— Vorab steht bereits die Haufigkeitsverteilung der Noten fest, d.h. das ziffernméBige Ge-
samtergebnis der Klassenarbeiten und sonstigen Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler: iiberwiegend durchschnittliche, wenige besonders gute und besonders schlechte.

— Offen ist nur, welche Leistung wo einsortiert wird bzw. wer welche Note erhélt.

— Dafiir wird der Inhalt der Leistungen zur Kenntnis genommen, aber lediglich, um die
konkrete Fachleistung in abstrakte Plus- oder Minuspunkte aufzuldsen.

— Uber die vergebenen Punkte werden die individuellen Leistungen quantitativ vergleich-
bar gemacht, indem alle unterschiedlichen Fachleistungen in Pluspunkte- oder Fehler-
punkte-Kolonnen gleichgeschaltet werden.

464  Die GauB’sche Normalverteilungskurve ziert links neben dem Portrait von Carl Friedrich Gauf (1777-
1855) die letzte Version des 10-DM-Scheins.

465  Ziegenspeck 1999, S. 122.

466  Vgl. Ziegenspeck 1999, S. 122-124.
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— Die so hergestellten Punktesummen pro Arbeit werden miteinander abgeglichen und
daraus eine entsprechende Reihenfolge der Arbeiten gebildet.

— Dann wird die eigentliche Notenzuteilung ausgetestet. Die Punkte werden in der Praxis
nicht vorab und fix bestimmten Noten zugeteilt. Vielmehr wird die Verbindung von
Punkten mit Noten im Hinblick auf das Gesamtergebnis taxiert. 22 Punkte kénnen dem-
nach eine durchschnittliche, vielleicht aber auch eine etwas bessere Note ,,verdient* ha-
ben, je nach dem, was der Punktestand der anderen Arbeiten zuldBt. Ziel dieser gehei-
men Prozedur ist es, daf} sich am Ende eine mdglichst exakte Normalverteilung der No-
ten ergibt.

— Erst dann werden die restlos verfremdeten Klassenarbeiten endgiiltig benotet.

So schematisch ,streng® erfolgt die ,,Bewertung™ der individuellen Lernleistungen von
Schiilerinnen und Schiilern mit Noten. Indem den Schiilerleistungen Notenwerte zuge-
schrieben werden, erfolgen eigentiimliche Verwandlungen: Die Quantifizierung der Schii-
lerleistungen in Ziffernnoten bringt die Leistungsinhalte zum Verschwinden. Was von den
Einzelleistungen iibrig bleibt, ist eine reine Bezifferung. Daraus lassen sich weitere Riick-
schliisse zur Beantwortung der Ausgangsfragen ziechen (vgl. Kap. 5.2.1), worauf es beim
Lernen fiir Noten offenbar nicht ankommt bzw. ankommt und wie das Lernen fiir Noten
damit die Kriterien des Lernprozesses vorpragt:

— Die Benotung abstrahiert von der unterschiedlichen individuellen Leistung, indem sie
eine Leistung an allen anderen Leistungen der Mitschiiler relativiert und mit jeder ande-
ren Leistung der gleichen Notenstufe gleichsetzt. Individuelles Wissen und Kénnen wird
so fiir die Bewertung praktisch als gleich-giiltig und inhaltlich als belanglos erklért.

— Indem sie alle Fehlerarten quantifiziert, abstrahiert die Benotung von der Fehlerqualitiit.
Sie setzt so Fliichtigkeitsfehler mit Verstdndnisfehlern oder mit Lernliicken, Irrtiimern
oder Formfehlern gleich.

— Mit der notenméBigen Ubersetzung der Fehlerqualitit in eine abstrakte Fehlerhaufigkeit
werden sdmtliche Leistungen riicksichtslos gegen ihre Inhalte bewertet.

— Die Benotung von Hauptfichern mit dem doppeltem Wert oder mancher Fehler als halbe
Fehler ist nur ein schulinternes Eingestdndnis der Gleichschaltung der Facher und signa-
lisiert einen rein fiktiven Riickbezug zu den ersetzten Lerninhalten und Schulfichern.

Die iibliche Bewertung der reinen Fehlerzahl klammert das pddagogisch Wesentliche am
Lernprozef} aus. Fiir ein rationelles Lernen zeigt ndmlich gerade die Fehlerqualitdt an, was
der einzelne noch nicht verstanden hat. Wollte man einem Schiiler aufzeigen, worin seine
Verstindnisméngel bestehen, und wollte man ihn bei ihrer Behebung unterstiitzen, miifite
man ihm das an inhaltlichen Einzelheiten seiner Wiedergabe des Lernstoffes aufzeigen. Da
sich eine fachliche Beurteilung also am /nhalt der Schiilerleistung festmachen miiite, ist die
Benotung, die diese Inhalte quantifizierend ausloscht, keine rationelle ,,Beurteilung® der
Lernleistung. Anstatt seine Fehler zu addieren, miiite man das Prinzip seiner einzelnen
Fehler analysieren, um seinen konkreten Verstéindnisproblemen auf den Grund zu gehen.
Auch das bloBe Anstreichen von Fehlern im Heft und ihre Bezeichnung der Gattung nach
als O = Orthographie, G = Grammatik, K = Konstruktionsfehler und die pauschale Bespre-
chung einer richtigen Losung konfrontiert Schiilerinnen und Schiiler nur pauschal mit ihren
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Fehlern.*” Ahnliches gilt, wenn man die individuellen Lernfortschritte eines Schiilers wirk-
lich ,,beurteilen* mochte. Dazu miifite man seine aktuellen Schulleistungen inhaltlich mit
seiner frilheren Leistung vergleichen, aber doch nicht mit Arbeiten irgend welcher Mit-
schiilerinnen oder Mitschiiler, die wieder ganz andere Stdrken und Schwiéchen haben.

Eine #hnliche pddagogische Kritik am Lernen fiir Ziffernnoten wurde zur konzeptionel-
len Grundlage von Reformschulen wie z.B. der ,Bielefelder Laborschule”. Sie kritisiert
ausdriicklich, dafl das Lernen fiir Noten in der Praxis ausgerechnet diejenigen Momente aus
dem Lehr- Lernprozef3 verdréngt oder ausklammert, die den Lernfortschritt des einzelnen
fordern, ndmlich erstens MaBnahmen der individuellen Férderung und Ermutigung und
zweitens die konkrete inhaltliche Befassung mit den Stirken, Schwichen, Fehlern und Fort-
schritten des jeweiligen Schiilers.*®

Die Vergabe von Ziffernnoten bedeutet also nach der einen Seite hin eine praktizierte
Gleichgiiltigkeit und Ignoranz gegeniiber den aufgeficherten Lerninhalten sowie den kon-
kreten Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler. Mit dieser Art, wie die Schule ihr
~Kerngeschift” betreibt, setzt sie die Schiilerinnen und Schiiler dem Widerspruch aus, daf3
sie personlich zum Erlernen ganz bestimmter Inhalte angehalten werden, auf die es der
Schule fiir die Bewertung ihrer Lernresultate weder als ihr persdnliches Kénnen noch als
die speziellen Themen ankommt, mit denen sie sich abgemiiht haben. Die Lernfreude und
das Interesse an den Lerninhalten werden einer erheblichen Belastungsprobe ausgesetzt,
,,weil die Noten leistungsfeindliche Nebenwirkungen haben: Sie verlagern das Interesse der
Kinder von Lernaufgaben und Sachproblemen auf das Belohnungssystem Noten hin; sie
machen Leistungsstarke geniigsam ... und Leistungsschwache mutlos (...). Solche verhee-
renden Nebenwirkungen sind x-mal nachgewiesen. “‘®

467 Solche padagogisch bedenklichen Konsequenzen der Ziffernbenotung benennt und kritisiert der Re-
formpidagoge Zeidler schon 1928: ,.Dem Ziffernzeugnis liegt eine Auffassung vom Wesen der Bil-
dung und des Unterrichts zugrunde, die man als mittelalterliche Geisteshaltung bezeichnen kann: ein
dem Inhalte nach unbestrittener und unbestreitbarer Lehrgehalt wird durch gedéchtnisméBige Aneig-
nung iibertragen, und der Grad der Bildung und Gelehrsamkeit ist direkt mefibar an der Quantitit des
auf dem Wege des memorierens Erworbenen. Das Messen nach Qualitéten kommt nicht in Frage, da
der Gehalt bei allen der gleiche ist, und Menschenwert und -wertschétzung héngt nicht ab von der Be-
schaffenheit, sondern von der Menge des geistigen Inhaltes. (Zeidler 1928, S. 177). Auch Ziegen-
speck gibt in seinem Handbuch seine dahin zugespitzte Notenkritik wieder, ,,daB8 Lern- und Leistungs-
verhalten von Kindern sich eben nicht nur rein quantitativ als objektiver Zahlenwert darstellen 148t,
weil qualitative und subjektiv unterschiedliche Prozesse eine ungeheuer grofie, entscheidende Rolle
spielen.” (1999, S. 58)

468 Um die Forderung des einzelnen Schiilers zu gewihrleisten, hat die 1974 gegriindete ,, Bielefelder La-
borschule* eine prinzipielle Kritik an den Ziffernnoten entwickelt, mit denen quantifizierende Schii-
lervergleiche auf Kosten der individuellen Prozefqualitét des Lernens verbunden sei, und dies durch
notenfreie Beurteilungsverfahren in die Schulpraxis umgesetzt: ,, Es soll eine duferste Anstrengung
gemacht werden, der Einzelleistung und der Entwicklung der besonderen Person gerecht zu werden
(d.h. im Bericht oder Urteil tritt der Vergleich mit den anderen Schiilern sowohl seiner Gruppe wie des
gesamten Altersjahrgangs hinter die besonderen Anstrengungen, Schwierigkeiten, Chancen und
Merkmale dieses Kindes zuriick)“ (v. Hentig 1983, S. 103). Vgl. eine dhnliche Kritik der Schulnoten
aus jugendpsychiatrischer Sicht bei Lempp (1978, S. 17 f).

469 Bartnitzky 1998, S. S; @hnlich argumentiert Heide Bambach (1998). Der ehemalige Bundesprisident
Herzog suggeriert dagegen zumindest in seiner Berliner bildungspolitischen Grundsatzrede, da3 ge-
rade die Noten die Grundlage von Lernanstrengungen in der Schule sind: ,, Es gibt keine Bildung ohne
Anstrengung. Wer die Noten aus den Schulen verbannt, schafft Kuschelecken, aber keine Bildungsein-
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Die Ziffernzensur bewihrt sich nach der anderen Seite hin aber durchaus, nimlich als ein
sachgerechter Ausdruck der klassenweisen Festschreibung von Ergebnissen der Lernkon-
kurrenz: inhaltsleer, quantifizierend und relational. Fiir die schulische Leistungsabstands-
messung interessieren tatséchlich nur die Leistungsunterschiede innerhalb einer Klasse. Gut
sein im Lernen heiBt fiir diese Benotung nicht, efwas bestimmtes zu kénnen, sondern irgen-
detwas mehr zu kénnen als andere in der Klasse. Nicht Qualitéiten zihlen, sondern Kompa-
rative: mehr, besser, schneller als andere. Die Ziffernbenotung beweist, daB} es statt auf die
Sicherung von Wissen auf die Herstellung einer Rangordnung der Schiilerinnen und Schii-
ler untereinander ankommt. Die Benotung von Schulleistungen mit Ziffernnoten ist nicht
nur das Gegenteil einer individuellen , Bewertung® der Lernleistung.” Noten produzieren
vielmehr aus den qualitativen Einzelleistungen etwas v6llig Neues: Aus ihnen werden von
allen individuellen und inhaltlichen Merkmalen gereinigte Materialien fiir die Bestiickung
eines abstrakten Schemas von Rangstellen.” Die permanente Benotung in allen Fichern'”
16st damit die verschiedenen Schulficher praktisch auf in ein einziges Schulfach: In das
Fach ,, Lernen fiir Noten“. Die schulische Beurteilung bezieht sich damit auf GréBen, Ver-
haltnisse und Ergebnisse, die sie zwischen den Schiilerleistungen erst konstruiert und die
insofern an der einzelnen Schiilerleistung gar nicht existieren.

Der institutionelle Effekt der Ziffernzensur besteht darin,
individuelles Wissen und Kénnen durch Zuteilung von Zahlen
von seinen sachlichen Qualitdten zu trennen und so

als reines Rangverhdltnis zu den Mitschiilern anzuerkennen.

Da die Beurteilung der Schiilerleistungen ganz von den konkurrierenden Beitréigen aller
Mitschiiler abhéngt, also wegen der wechselseitigen und unentrinnbaren Relativierung, ist
das einzige Mittel, sich im Schulunterricht mit guten Fachleistungen zu bewéhren, nur be-
dingt ein Mittel der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen Schiilers. Dennoch ist es ihr
einzig offiziell zuldssiges Mittel. Ein Jugendpsychiater wie Lempp ist wegen der zwangs-
laufigen sozialpsychologischen Belastungseffekte der Ziffernnoten ein Kritiker des Noten-
systems insgesamt:

richtungen, die auf das ndichste Jahrtausend vorbereiten. “ (1997, S. 1003) Kritisch dazu auch: Herz
1998 und Wigger 2001.

470 Diese Abstraktionsleistungen von den individuellen Qualititen des Lernvorganges sollen nach dem
Konzept der ,, Bielefelder Laborschule* die dortigen ,, Berichte zum Lernvorgang“ explizit vermeiden:
. Die Vokabel ‘Bericht’ steht fiir die sprachliche Qualitdit und die darin mogliche Differenzierungslei-
stung. Das Wortglied ‘Lernen’ verweist auf die an das Individuum gebundene Qualitit des Lernens.
Daf3 schlieflich von einem Vorgang gesprochen wird, betont folgerichtig die Prozefiqualitiit des Ler-
nens ... “(Liibke 1996, S. 84).

471 Vgl Liibke 1996, S. 26.

472, Die Dominanz des Leistungsprinzips ist in der Schule unverkennbar. Schiiler sind stindig dem Druck
ausgeselzt, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten unter Bewelis stellen zu miissen. ... Heinze spricht
von der ‘Dominanz der Wertung im Unterricht’.“ (Holtappels 1987, S. 93); vgl. dazu bereits Heinze
1980, S. 28 f.
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»An dieser Stelle sei eine grundsitzliche Bemerkung zum Problem der Noten und Zeugnisse
eingeschaltet. Die Schulnote stellt die Leistung eines Kindes stets in Relation zu den Leistungen
seiner Mitschiiler. Sie kann keine objektive Beurteilung sein, sondern immer nur eine relative
im Verhéltnis zu anderen Kindern. Damit wird bestédndig eine Leistungshierarchie in der Klas-
sengruppe hergestellt, die fiir viele Kinder definitiv und ausweglos erscheinen muB. Das Erleb-
nis, stets zu den Schiilern zu gehoren, die eine geforderte Leistung bewiltigen konnen, oder
aber zu denen, die dies in der Regel nie tun, muf} priagend sein fiir die Einstellung zum Leben,
zum Beruf, zur Umwelt iiberhaupt. Zu fragen wire, ob nicht unter voller Korrektur der gelei-
steten Arbeit eine Abstufung nach dem Notensystem besser unterbleiben sollte und kénnte.“ 4

Solche Uberlegungen eines erfahrenen Kenners der Auswirkungen von Notenerfolg und
Schulversagen veranlassen an dieser Stelle zur Bildung von Hypothesen zu moéglichen Re-
aktionsweisen der Schiilerinnen und Schiiler, die zu der hier dargestellten institutionellen
Struktur von schultypischem Lernen fiir Noten passen kénnten.

Angenommen, ein Schiiler wiirde einen kalkulierenden Standpunkt zum Lernstoff als
Notenstoff einnehmen, dann wiirde ihm die Zwangsstruktur der schulischen Notenkonkur-
renz neben den beschriebenen Dilemmata auch neue Perspektiven bieten, seine Vorteile zu
suchen und seinen Schaden zu vermeiden. Die punktuelle Reproduzierbarkeit des Wissens
in Priifungssituationen kénnte bei ,,mitdenkenden® Schiilerinnen und Schiilern einen rakfi-
schen Bezug auf das Ficherwissen ausldsen, ndmlich als reines Priifungswissen. Thre Ein-
schitzung des Lernstoffes wiirde dann nicht lauten: ,,Was finde ich daran interessant?*,
sondern: ,,Was muf} ich davon fiir die Priifung wissen?* Der Umstand, dafl die Wissens-
vermittlung der Schule nicht auf Kénnen hinausliuft, sondern das Kénnen nur ein fliichti-
ges Durchgangsstadium fiir die Ummiinzung in Noten ist, ermdglicht es zumindest, das
Konnen durch andere notenrelevante Effekte zu ersetzen. Dazu konnte beispielsweise eine
gelungene Simulation oder das blofe Vortduschen von Wissen vor dem Priifer als geeignet
erscheinen. Infolge des instrumentellen Bezugs der Schule (nicht zuerst der Schiiler) auf
ihre Lerninhalte rangieren Sein und Schein passagenweise gleichwertig nebeneinander. Dal}
der Schule die Effekthascherei ihrer Anforderungsstrukturen sehr wohl bekannt ist, beweist
sie damit, daB sie bestimmte objektiv taugliche Mittel zur Erreichung von Noten zu uner-
laubten Mitteln erklirt und Klassenpriifungen fiir Lehrer zu einer einzigen Kontrollaufgabe
macht.** Mit ihren Verboten antizipiert sie zumindest ein von ihr selbst provoziertes Ver-
halten von Schiilerinnen und Schiilern, Konkurrenzerfolge durch Vortduschen von Noten-
wissen anzustreben. Moglicherweise provoziert das schultypische Anforderungsprofil des
Lernens fiir Noten die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur zu einem taktierenden Bezug auf
den Lernstoff, sondern auch gegeniiber ihren Lehrern und Mitschiilern, also zu einem um-

473  Lempp 1978, S. 65.

474  Die Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler mit den Anforderungen des Notenlernens 148t sich
auch als Uberforderung der Lehrer mit der ,,Komplexitit schulischer Leistungsmessung“ problemati-
sieren: ,, Der Lehrer ist an der Herstellung der zu messenden Grifle, da die bemessenen Schiilerlei-
stungen auf seinem Unterricht beruhen, unmittelbar beteiligt. Dem Lehrer obliegt die Bestimmung,
was gemessen werden soll. Der Lehrer fertigt das Mefinstrument selbst an. In der Regel fillt die Ver-
antwortung der Durchfithrung (der Messung) auf den Lehrer selbst. Der Lehrer liest die MefSergeb-
nisse selbst ab, indem er die Korrektur bzw. die Protokollierung der Leistung vornimmt. Der Lehrer
bewertet schliefflich das Ergebnis der Leistungsmessung, indem er eine bestimmte Zensur fiir die er-
brachte Leistung erteilt. “ (Ziegenspeck 1999, S. 130) Andererseits ist die Aufgabe doch nicht iiber-
komplex, wenn man bedenkt, da8 der Lehrer den gesamten Benotungsprozef fest in seinen ordnenden
Hénden hilt und die entsprechende Amtsmacht hinter sich hat.
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fassenden faktierenden Konkurrenzstreben. Inwiefern diese Hypothesen iiber strukturell
provozierte Schiilerreaktionen zutreffen, 148t sich nur am empirischen Schiilerverhalten
selbst verifizieren. Diese Fragestellung wird in Kapitel 5.3 aufgegriffen.

5243 Das Zeugnis - sortierte und beglaubigte Begabung

Das Ziffernzeugnis geht in entscheidenden Punkten tiber die Einzel- oder Fachnoten hinaus.
Insbesondere ein Abschlufizeugnis reduziert das Schiilerindividuum auf das, worauf es der
Schule alleine ankommt, indem es die Summe der Einzelnoten in ein schulisches Gesamt-
urteil tiber den Schiiler iiberfiihrt. Aus der Hierarchie der bewerteten Schiiler/eistungen wird
im Zeugnis eine Hierarchie der Leistungstrdger.*™ Diese Prozedur belegt erneut, daf alles
schulische Wissen lediglich Material der Lernkonkurrenz ist. Worauf es ankommt, ist die
Einsortierung der Schiilerinnen und Schiiler in die abstrakte Notenhierarchie des Jahrgan-
ges.

Die Summe aller Fachnoten im Zeugnis driickt nach Gl6tzl - jenseits der wissenschaftli-
chen Begabungstheorien - das von der Schulpraxis herstellte Begabungsprofil der Schiiler-
personlichkeit aus: ,,In der tdglichen Unterrichtspraxis wird durch Vergleich bestimmter
erwarteter und erbrachter bzw. nicht erbrachter Schiiler-‘Leistungen’ (...) auf die ‘Lern- und
Leistungsfahigkeiten’ dieser Schiiler geschlossen, die im Alltagsverstidndnis als ‘Begabun-
gen’ definiert werden.“’® Der RiickschluB von erbrachten oder nicht erbrachten Schiilerlei-
stungen auf ihre dahinterstehenden, dem jeweiligen Leistungsprofil entsprechenden ,,Lern-
und Leistungsfahigkeiten® konstituiert den institutionell-praktischen ,,.Begabungsbegriff™
der Schule, der dem laienhaften, aulerschulischen ,,Alltagsverstindnis® von Begabung zu
Grunde liegen mag, aber nicht mit ihm identisch ist. In der Schulpraxis gilt das Notenprofil
des Zeugnisses jedenfalls nicht nur als Bilanz der erbrachten Leistungen, sondern auch als
Ausdruck der geistigen Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Zukunft.
Einem ,,Einser-Schiiler” wird via Zeugnisnoten zugleich hohe Begabung zugesprochen, ei-
nem ,,Vierer-Schiiler dagegen wird eine nennenswerte Begabung abgesprochen. Mit die-
sem prozeduralen oder institutionell-impliziten ,,Begabungsbegriff deutet die Schule das
von ihr an Schiilerinnen und Schiilern hergestellte Selektionsergebnis jedenfalls in einen
Ausdruck ihrer inneren Qualitidten um. DaB es dabei nicht nur um das Hineindeuten kogni-
tiver Qualititen geht, sondern auch um personal-moralische Eigenschaften, formuliert Zie-
genspeck in seiner praxisorientierten Analyse unter Bezugnahme auf Dohse so: ,,Dariiber
hinaus werden freilich nicht nur Fachleistungen zensiert, sondern nach wie vor ‘erfolgt
letztlich mit Hilfe der Zensur eine personale Einstufung des Schiilers selbst’ (Dohse). Im
Begriff des ‘schlechten Schiilers’ kommt eine negative Gesamtbeurteilung oder -verurtei-
lung der Person zum Ausdruck.“”” Der Schiiler gilt im Verstindnis des Schulbetriebes da-
nach als Verkoérperung seiner Schulnoten.

475  Vgl. Huisken 1992, S. 220 ff.

476  Glotzl 1979, S. 54. In dhnlicher Weise entwickelten eine schulpraktische Alltagstheorie der Begabung
Rosenthal/Jacobson (1971), Hurrelmann (1971, S. 13 ff) und die AG Schulforschung (1980, S. 37 ff).

477  Ziegenspeck 1999, S. 97.
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Die schulische Sortierleistung erscheint infolgedessen zugleich als ihr Gegenteil, als Be-
mithung um eine individuelle Forderung nach dem MaB, das in den Schiilerinnen und
Schiilern festgelegt ist, nach ihrer inneren Anlage als ,,Naturmaf3“ ihrer ,,Begabung®. Diese
prozedural vorgezeichnete Interpretation von Begabung suggeriert zugleich an Stelle des
gesellschaftlichen Selektionsauftrages der Schule eine quasi natiirlich vorgegebene Grenze
der Aufnahmeféhigkeit bestimmter Schiilerinnen und Schiiler fiir schulische Lernangebote
und damit ihrer Forderbarkeit.

Der institutionelle Effekt der Zeugnisse besteht darin,

die abstrakte Hierarchisierung der Fachleistungen

als Fahigkeitshierarchie der Leistungstrédger auszudriicken

und so als ,,Begabung “ der Schiilerinnen und Schiiler zu beglaubigen.

Die selektive schulische Forderung kreiert mit ihrer Erstellung von Notenskalen mit sche-
matischen ,,Haufigkeitsverteilungen* zunichst das (fiktive) Maf} einer ,,Durchschnittslei-
stung“ und postuliert damit eine dahinterliegende Normalverteilung von angeblich reellen
Fahigkeiten und ein mittleres Maf3 von Begabung. Schiilerinnen und Schiiler mit einer sol-
chen ,,Normalbegabung® seien - womit sich die Perspektive umdreht - den schulischen Lei-
stungsanforderungen gewachsen und kénnten ihnen daher problemlos gerecht werden. Das
Problem der Uberforderung der Schiiler wire damit zumindest rein definitorisch geldst:
Zeigen sich in der Schule Lernschwierigkeiten, kénne dies konsequenterweise nur noch an
unterdurchschnittlicher Begabung oder unzureichender Anstrengung liegen, also in jedem
Falle an den Schiilerinnen und Schiilern.””* Wegen solcher legitimatorischer Effekte vertre-
ten nach Glotzl

»viele Lehrer naturalistische Alltagskonzepte“, weil sie ,,durch die Annahme umweltstabiler,
unverinderlicher genetischer Anlagen Leistungsschwichen und Versagen von Schiilern durch
individuelle, naturgegebene Begabungsmingel erkldren, ohne eigenes Handeln, Alltagstheo-
rien, Auswirkungen des hierarchisch strukturierten Schulsystems mit seinen administrativ-ver-
ordneten Zielsetzungen auf ihre Mitverantwortlichkeit kritisch reflektieren zu miissen. Die Zu-
schreibung genetisch bedingter Begabungsméngel ist nicht zu widerlegen, eben weil sie als ge-
netisch fixiert definiert werden.*™

Die Summe der Schulnoten sagt demzufolge zwar alles iiber die Rangstelle der Schiilerin
oder des Schiilers innerhalb eines Klassenverbandes aus, aber weder etwas iiber den tat-
séchlich erreichten Wissensstand noch dariiber, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten sie
oder er bei optimaler individueller Férderung hétten ausbilden kénnen. Worin die Bega-
bungspotentiale der benoteten Schiilerinnen oder Schiiler tatsichlich liegen, dariiber sagt

478  Vgl. zu den legitimierenden Alltagstheorien der Hauptschul- und Gymnasiallehrer zu Schulerfolg und
Schulversagen die Untersuchungen der AG Schulforschung 1980, S. 164 ff, 180 ff, 187 ff. Im Vorder-
grund stehen neben schulexternen Faktoren die ,,Persdnlichkeitsdefizite” der schlechten Schiilerinnen
und Schiiler: ,, Will man die Dynamik der ... zugrundeliegenden Perspektiven auf einen Nenner brin-
gen, kann man sagen: Die Lehrer bevorzugen ein Erkldrungsmuster, in dem ihre Verantwortung fiir
den Leistungsstand ihrer Schiiler (auch der erfolgreichen) fast gleich Null ist“ (S. 183).

479  Glotzl 1979, S. 57.
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dieser institutionell praktizierte ,.Begabungsbegriff“ der Zeugnisnoten wenig oder gar
nichts aus.

Exkurs

Auf einer vollig anderen Ebene liegen demgegeniiber die wissenschaftlichen Begabungs-
theorien,*®® auch wenn sie sich in manchen Annahmen mit dem decken, was hier unter dem
prozeduralen Begabungsbegriff der Schule umschrieben wurde. Dies gilt noch am ehesten
beim statischen Begabungsbegriff, dessen Vertreter Begabung als durch eine festgelegte
Erbanlage determiniert ansehen. Begabung ist danach das Ergebnis von endogen vorpro-
grammierten Entfaltungsprozessen. Der milieutheoretische Begabungsbegriff sieht dagegen
allein die menschliche Umwelt als maB3geblich fiir die Ausgestaltung der Leistungsféhigkeit
an; als einer seiner ersten Vertreter wird der Behaviorist B. J. B. Watson genannt. Der in
der Begabungsforschung derzeit vorwiegend vertretene Begabungsgriff ist der in der Bun-
desrepublik Deutschland urspriinglich vor allem von Heinrich Roth*' verfochtene dynami-
sche, der erbliche Dispositionen als Potenzen beriicksichtigt, die zu ihrer Verwirklichung
der Anregung und Forderung aus der Umwelt bediirfen. Der dynamische Begabungsbegriff
schlieBt somit auch einen durch Begabungsforderung bewirkten individuellen Begabungs-
wandel ein.

Die Annahmen des dynamischen Begabungsbegriffes stehen den alltagstheoretischen
Begabungsvorstellungen der Benotungspraxis eher entgegen, der dann némlich eine Schliis-
selfunktion fiir die Entfaltung der Begabungsdynamik der Schiiler zukdme. Zwar entzieht
sich nach Auffassungen von Vertretern des dynamischen Begabungsbegriffs das Ergebnis
optimaler Forderung einer empirischen Uberpriifung, weil das, was als anlagebedingte ,,Be-
gabung® beobachtbar ist, immer schon ein kombiniertes Produkt eines konkreten Erzie-
hungs- und Sozialisationsprozesses sei.”* Dennoch wollten nach Heid viele Lehrer in ihrem
Routinehandeln nicht einsehen,

~daB das, was wir als ‘Begabung’ oder ‘Leistungsfahigkeit’ erfassen, ein nur sehr begrenzter,
eben soziokulturell ‘eingeengter’ und systematisch zugunsten herrschender Gruppennormen
verzerrter Ausschnitt der menschlichen Leistungsfahigkeit sein diirfte, und da wir solange
nicht sagen kénnen, was ein Mensch wirklich zu leisten vermag, solange wir keine Vorstellung
davon haben, wie optimale Lernumgebungen aussehen.“‘®*

Selbst wenn Auffassungsgabe und Lerngeschwindigkeiten wie alle Talente eines Menschen
unterschiedlich sind, seien sie jedenfalls keine quasi-natiirliche Grenze ihrer Férderung,*
wie es - scheinbar - die Anhédnger eines naturalistischen oder statischen Begabungsbegriffes

480 Vgl. Bohm 2000 zum Stichwort ,,Begabung®; Reinhold/Pollak/Heim 1999 zum Stichwort ,,Begabung®.

481 Vgl. Roth 1966; Roth 1968.

482 Vgl Heid 1969, S. 566; Rolff 1980, Mollenhauer 1970; Glotzl 1979, S. 56 f; Herrlitz 1998; aus der
Entwicklungspsychologie zu nennen wire exemplarisch der kognitive EntwicklungsprozeB als sub-
jektbetonter progressiver AquilibrationsprozeR von Piaget (vgl. Trautner 1991, 157 ff, 161 ff) oder
der sozialokologische Ansatz auch zur Begabungsentwicklung von Bronfenbrenner 1976.

483  Heid 1969, S. 571.

484  Vgl. Heid 1969, S. 574 f; dhnlich Herrlitz 1998, S. 6; Herz 1998.
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propagieren.” Die individuelle Auffassungsgabe sei vielmehr Ausgangspunkt und Bezugs-
punkt aller padagogischen Bemiihungen um eine méglichst umfassende Forderung.* Wie
weit und wie schnell die Forderung in theoretischen, praktischen und musischen Themen
vorankomme, hiinge von diesen individuellen Voraussetzungen ab - und auch vom Willen
und Interesse der Betroffenen, die erforderliche Energie zum Lernen aufzubringen.*’

Bezeichnend ist im Kontext bildungspolitischer Diskussionen, dafl dort je nach Stand-
punkt hiufig Anleihen aus den verschiedenen wissenschaftlichen Begabungsbegriffen funk-
tionalisiert werden. So entdecken einmal Bildungspolitiker im Wege von verbliiffenden
Ferndiagnosen brachliegende ,,Begabungsreserven ganzer Jahrgangskohorten von Schiile-
rinnen und Schiilern im Sinne des dynamischen Begabungsbegriffes, wenn sie ohnehin eine
Bildungsoffensive beschlossen haben.** Zu anderen Zeiten begriinden sie beim beabsichtig-
ten Umbau des Bildungswesens ihre Zweifel mit Anleihen aus einem statischen Bega-
bungsbegriff, ob nidmlich die als zu hoch empfundene Abiturientenzahl und die zu geringe
Zahl von Hauptschiilern wirklich den ,,unterschiedlichen Begabungen® entspreche.*®

*

Es ist noch zu erldutern, weshalb sich in schulischen Ausbildungsgingen letztlich immer
das Ziffernzeugnis durchsetzt. Jahrzehnte lange pddagogische Kritik am Ziffernzeugnis hat
auch andere Zeugnisformen hervorgebracht, die schriftliche Beurteilung, das Berichtszeug-
nis oder die ergénzende Beurteilung. Dennoch verdriangen bei den einschneidenden Selekti-
onsentscheidungen, beim Schultypwechsel oder im Abschlufizeugnis, die Ziffernzeugnisse

485  Fiir einen eher ‘naturalistischen’ Begabungsbegriff steht in der Anfang der 70er Jahre dariiber gefiihr-
ten Debatte auch Schiefele (1971, S. 31 £, 94 ff), vor allem aber 4. Jensen, der den Anteil der Verer-
bung an der ,,Begabung” mit rund 80% angegeben hat (vgl. Jensen 1971, 1973, 1975); vgl. dazu Bohm
2000, Stichwort: ,,Begabung . - Einschréinkend dazu ist nach Lenz zu bemerken, da nach dem neue-
ren Forschungsstand die ‘naturalistischen’ Positionen in der damaligen Debatte hiufig tiberzogen dar-
gestellt waren (vgl. Lenz in: Tillmann 2000, S. 42 ff).

486  Hieran kniipft z.B. Herrlitz (1998, S. 6 f) seine pédagogische Kritik in Anlehnung an die Unterschei-
dung zwischen ,,Begabung* und ,,Begaben am statischen Haben einer Begabung an und votiert fiir
einen dynamischen Begabungsbegriff, der Pidagogen vom Ansatz her daran hindere, wie es Herzog in
seiner Berliner bildungspolitischen Rede postulierte, ,, gute Schiiler gut und schlechte Schiiler schlecht
zu nennen*’ (Herzog 1997, S. 1005).

487  Vgl. Wigger (2001): ,,Das allgemeine Wissen um die immer notwendige Anstrengung bei der Aneig-
nung von Wissen oder Fertigkeiten hat zuncichst nichts mit der schulischen Alternative von Ziffern-
zeugnissen und Lernberichten (...) zu tun. "

488 Vgl. Glotzl 1979, S. 55; Grauer/Zinnecker 1978, S. 289; AG Schulforschung 1980, S. 153 ff.

489  Vgl. Herzog 1997. Dafiir einige Belegzitate: ,, Menschen sind Individuen. Sie haben unterschiedliche
Begabungen. Wer das leugnet, vergifit einerseits die herausragenden Talente, die unser Bildungssy-
stem oft genug behindert, und andererseits die weniger Begabten (...) Wir miissen ehrlich fragen: Wel-
che Schule sichert welchem Kind die beste Forderung? Das ist nicht immer die Schule mit dem
hochstmoglichen Abschluf3. Deshalb darf die Hauptschule nicht immer mehr zur Restschule verkiim-
mern. (...) Akzeptieren wir endlich, daf8 auch hinter gleichen Abiturdurchschnittsnoten unterschiedli-
che Begabungen stecken ... “(S. 1003 ff). - Zur kritischen Diskussion der bildungspolitischen Postulate
Herzogs einschlieBlich der Rolle von Schulbildung und Noten, vgl. auch Herrlitz 1998; Herz 1998;
Rutz 1998 (Sammelband); Ruhloff 1998, Wigger 2001.
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diese reformpadagogischen Errungenschaften,” da es bei der Selektion letztlich alleine auf
die Rangordnung ankommt. Daf} die klassischen sechs Ziffernnoten in manchen Bundes-
landern mittlerweile in 16 oder 18 Notenpunkte ausdifferenziert wurden (mit und ohne
Kommentar), dndert daran nichts. Ein Blick auf die scheinbar vielfiltige Zeugnislandkarte
der Bundesrepublik ergibt dazu ein eindeutiges Bild (vgl. Tabelle 2). Die von Ziegenspeck
zusammengestellte Tabelle 143t zumindest folgendes erkennen:

— In den ersten drei Schuljahren hat sich die reformpadagogische Form des Zeugnisses
(ohne Noten) durchgesetzt.

— Spitestens im vierten Schuljahr herrscht das Ziffernzeugnis vor, also genau dann, wenn
es um die erste Selektionsentscheidung innerhalb der Schultypen geht.

— Die erginzenden Beurteilungen verlieren sich mit den Schuljahren zunehmend.

490  Das gilt auch fiir die erwidhnte ,, Bielefelder Laborschule”, in der ab der 10. Klasse, beim vorzeitigen
Schultypwechsel, im AbschluBzeugnis und im Abgangszeugnis Notenzeugnisse ausgestellt werden
(vgl. Ziegenspeck, 1999, S. 380).
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Tabelle 2: Zeugnisregelungen in der Primarstufe der Bundeslander der Bundesrepublik Deutschland ol
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Die handfesten Auswirkungen dieser institutionell im Ziffernzeugnis dokumentierten ,, Be-
gabungstheorie “ der Schule werden auf Lehrerkonferenzen durch die amtlichen Notenent-
scheidungen beschlossen. Einen Hohepunkt erfihrt diese Begabungszuschreibung, wenn
der NichtversetzungsbeschluB** der Notenkonferenz das definitive persénliche Versagen
vor dem gesamten Schulstoff des Schuljahres festschreibt.*”* Die betroffenen Schiilerinnen
und Schiiler erhalten dann die ,,Gelegenheit zur Klassenwiederholung. Dazu werden sie
nochmals unterschiedslos dem gesamten Jahrgangsstoff ausgesetzt, an dem sie bereits ein-
mal gescheitert sind. DaB das keine gezielte Unterstiitzung, sondern eine Zumutung ist fiir
die Repetenten, scheint nicht allen Pddagogen evident zu sein: ,,Auch A. Gaupp stellte an
Gymnasien in der Bundesrepublik Deutschland fest, dal das Repetieren nur selten eine Lei-
stungssteigerung hervorrufe. Das ist um so erstaunlicher, als diese Schiiler doch in der Re-
gel dlter, reifer sind und den Jahresstoff bereits kennen sollten.“** Einen individuellen For-
derunterricht zur Behebung ihrer Schwachstellen in einzelnen Schulfichern hat die Schule
fir ihre ,,Sitzenbleiber” eben grundsitzlich nicht vorgesehen.** Unter solchen kontrapro-
duktiven Voraussetzungen kénnen sie (nicht zuletzt sich selbst) dann endgiiltig beweisen,
ob ihre ,,.Begabungsreserven” ihre weitere Beschulung tatséchlich rechtfertigen oder ob sie -
dann aber scheinbar wirklich zu recht - als Verlierer der schulischen Konkurrenz abge-
schrieben werden.

In den angesprochenen Entscheidungen der Notenkonferenzen kommt die weitreichend-
ste, gewichtigste und am meisten ,nachwirkende® der drei iiblicherweise diskutierten
Funktionen der Schulzensur zum Ausdruck - neben der Orientierungs- und der pidagogi-
schen Funktion (einst: Anreiz- und Zuchtfunktion) -, ndmlich die ,, Auslese-, Rangierungs-
und Berechtigungsfunktion* der Zensur.*® Schulnoten entscheiden tiber Fortkommen oder
persénlichen Ausschlufl im hierarchisch gegliederten Bildungssystem, indem sie die dazu
erforderlichen Rechte als Berechtigungen zuteilen oder versagen: ,,Sechs Ziffern sind es in
Deutschland, die biographisch und gesellschaftspolitisch in erheblichem Mafle nachwirken:
(...) als ‘Siegel’, durch das pddgogische Einschétzungen in rechtsverbindliche Feststellun-
gen von amtswegen umgemiinzt werden ...“*” Klafki bezeichnet das Schulwesen insgesamt
als ,,Berechtigungswesen“.*® Vor dem Hintergrund der tradierten schultheoretischen Dis-

492 Auch hieran setzt die reformpadagogische Zeugniskritik von Hartmut von Hentig an, wenn er sich seit
den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts bemiiht hat, ,, die Funktion des Zeugnisses zu wandeln: von
einem Versetzungsinstrument und -dokument zu einem pddagogischen Mittel“ (1983, S. 100).

493  In den Grund- und Hauptschulen traf das schulspezifische ,,Schicksal“ des Sitzenbleibens im Schul-
jahr 1969/70 insgesamt 197.240 Médchen und Jungen, im Schuljahr 1984/85 insgesamt 77.013.
Nimmt man die Realschulen und Gymnasien der dieser Jahre hinzu, addieren sich die Repetentenzah-
len fiir 1969/70 auf 334.035 und fiir 1984/85 auf 167.397. Vgl. Einsiedler/Gumper, 1989, S. 252 f.

494  Ziegenspeck 1999, S. 199; vgl. Gaupp 1963, S. 55 ff.

495  Dies bestitigt ein Umkehrschlufl aus der entsprechenden Forderung des Forschungsprojekts an hessi-
schen Schulen, wonach Schulversagen durch stirkere Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Lernschwierigkeiten gezielt ,, in einzelnen Fichern* vermieden werden soll (vgl. Tillmann u.a. 1999,
S. 303). Kritisch zum schulischen Umgang mit den Repetenten #uBert sich auch Holtappels (1987, S.
280).

496  Vgl. Libke 1996, S. 16 ff; Ziegenspeck 1999, S. 97 ffund S. 111 ff.

497  Ziegenspeck 1999, S. 21.

498  Klafki 1985, zitiert nach Liibke 1996, S. 17.
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kussionen dariiber nennt Ziegenspeck folgende Berechtigungsarten innerhalb ,,der hierar-
chisch gegliederten Ausbildungsleiter:

— ,,S0 wird das AbschluBzeugnis der 4. Klasse zum Ausweis fiir den Ubergang zu weiterfiihren-
den Schulen oder fiir das Versagen des Zuganges zu diesen,

— so ist das VolksschulabschluBzeugnis der Nachweis der abgeschossenen Volksschulzeit, die Er-
fiillung der gesetzlich vorgeschriebenen Schulpflicht und eine Voraussetzung fiir den Eintritt in
das Berufsleben,

— so ermoglicht das AbschluBzeugnis der Realschule den Eintritt in hoher qualifizierende Ausbil-
dungsstétten und Berufe,

— so erdffnet das Reifezeugnis in der Regel die Studienméglichkeiten an Hochschulen (...),

— so erschliefit das Staatsexamen spezifische berufliche Laufbahnen,

— so erlauben akademische Abschliisse das Fithren von Titeln und gelten als wissenschaftliche
Qualifikationen.*

Ihre selektiven Wirkungen haben Schulzeugnisse bereits fiir die Berechtigung zum Besuch
der néchst hoheren Schulklasse (VersetzungsbeschluB3), aber auch iiber die Schule hinaus in
Richtung Berufswelt, Arbeitsmarkt, Einkommensbezug und Sozialstatus: ,,Alle Zeugnisse
sind in unserer gegenwirtigen Gesellschaft Unterlagen fiir Aufstiegsmoglichkeiten und
wahren oder verringern die Chancen des Weiterkommens.“*® Was hier in Worten wie ,,Auf-
stieg” und ,, Weiterkommen* ausschliellich positiv formuliert wird, ist fiir den iiberwiegen-
den Teil der Schiilerinnen und Schiiler das Gegenteil. Es ist ihre mittelméBige Plazierung
im Bildungssystem oder gar ihr Ausschluf aus ihm. Fiir sie sind die entsprechenden Zeug-
nisse ,,Unterlagen fiir"“ versperrte ,Aufstiegsmoglichkeiten und Behinderungen ihres
., Weiterkommens®.

Dal} Ziffernzensuren unter Schulpddagogen kritisch reflektiert werden, bedeutet fiir die
Schulpraxis offenbar wenig. So kennt der Autor des Handbuches ,,Zensur und Zeugnis in
der Schule* durchaus ,.einige Griinde, die fiir die Ziffernzensur als schulisches Bewer-
tungsmittel sprechen® und dabei die entwickelte Kritik als belanglos iibergehen:

,Die Ziffernzensur ist der einfachste und bequemste Ausdruck fiir den Wert einer Leistung im
Verhiltnis zu andern Leistungen. Sie halt niichtern und rationell verdichtete Tatbestdnde fest.
Sie ist allgemein verstdndlich und eine konzentrierte Form der schulischen Beurteilung. Der
Wert der Note erweist sich besonders in seiner zweckdienlichen Eigenschaft als Berechtigungs-
und Auslesefaktor. Das Mittel der Zahl gilt hierbei als relativ schnell, handlich und gerecht.“*"!

Auf moralisierende Konsequenzen von Ziffernzensuren und Zeugnissen als schultypische
Taxierungen und Rangierungen der Schiilerpersonlichkeiten macht dagegen ein Zitat von
Kurt Zeidler aufmerksam, das bereits aus dem Jahre 1928 stammt:

,»S0 folgen die Menschen in ihren Wertigkeiten skalenm#Big aufeinander, und die Einteilung in
wertvolle, minder wertvolle und geringwertige Individuen vollzieht sich nach den einfachsten
Gesichtspunkten. Dabei ist fiir diese ganze Betrachtungsweise charakteristisch, dal jede Min-
derleistung als eine Art Verschulden, fiir das man den Menschen verantwortlich macht, emp-
funden wird, als eine Undankbarkeit der Gnade, Mensch sein zu diirfen (das geistige Gut liegt

499  Ziegenspeck 1999, S. 111.
500 Ziegenspeck 1999, S. 111; vgl. Rolff 1994.
501 Ziegenspeck 1999, S. 128.
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ja auf der Hand; man braucht es ja nur sich einzuverleiben). So ergibt sich eine sehr bezeich-
nende Anndherung oder Identifizierung der Begriffe ‘wissend’ und ‘gut’, ‘unwissend’ und
‘schlecht’.* 52

Zeidler zeichnet hier einen ganzen Bogen von Wertzuschreibungen des Ziffernzeugnisses.
Der Bogen reicht von der Konstruktion einer Rangordnung von Minderleistungen, die unter
der Annahme von Chancengleichheit (,,man braucht es sich ja nur einzuverleiben) am
Ende zur moralischen Wertigkeit und dann zur Beschuldigung von Menschen fiihren. Die
»Minderleistung® ergebe so iiber die Notenskala den moralisierenden Schuldvorwurf, ein
undankbarer und ein schlechter Mensch zu sein. Die im Schulzeugnis institutionell vorbe-
reitete oder angelegte sozialmoralische Zuschreibung des moralischen Werts einer Schiile-
rin oder eines Schiilers findet sich dhnlich in ganz aktuellen Beschreibungen. Ziegenspeck
schreibt im Jahre 1999 Zensuren und Zeugnissen eine ,lang wirksame* sozialmoralische
Stigmatisierungsfunktion zu, jedoch nicht den Zensuren und Zeugnissen einer fachlich ge-
lungenen Schule. Er kritisiert damit vielmehr ein ,,zunehmend“ miBlungenes, nimlich bii-
rokratisiertes und ,,entpédagogisiertes System Schule, das sich aber ,,mehr und mehr zu
verbreiten scheint:

,»Doch im zunehmend verrechtlichten, biirokratisierten, hierarchisierten und entpigdagogisier-
ten ‘System Schule’ bilden sie (Zensur und Zeugnis) mehr und mehr den entscheidenden Zeiger
zwischen Gut und Bose, Oben und Unten, Eingang und Ausgang, Ein- und Ausstieg, Sitzen-
bleiben und Versetzung, Freude und Verzweiflung, Lob und Tadel, Belohnung und Strafe, Se-
gregation, Integration und Isolierung, Stolz und Scham, letztlich und hiufig auch zwischen ei-
nem Leben lang wirksamen und - mehr oder minder manifest - internalisierten Grundempfin-
den des personlichen und sozialen Eigenwerts oder des ausgegrenzten und stigmatisierten
Selbstverstindnisses,“*®

Am Ende des Zitates deutet die Reihe der Konsequenzen zunehmend in Richtung einer so-
zialpsychologischen Dimension, die Zensur und Zeugnis fiir die Schiilerinnen und Schiiler
bekommen, wenn Ziegenspeck von ,sozialem Eigenwert spricht und dem ,,Selbstver-
standnis®, das von den Zeugnissen als Zeiger auf einer Skala (negativ) angezeigt wird. Fest-
zuhalten bleibt damit, daf die Zeugnisse selbst eine sozialmoralische Etikettierung vorbe-
reiten, wenn sie sie auch nicht explizit aussprechen. Andererseits ist es kein grofer Schritt
mehr von dem offensichtlich unterschiedlichen (Noten-)Wert der Berechtigung und der ge-
sellschaftlichen Verwendbarkeit bestimmter Zeugnisse auf den damit ausgedriickten mora-
lischen Wert des Zeugnisinhabers als Person zu schlielen,* deren Ansehen und Fortkom-
men in der Gesellschaft tatsdchlich in erheblichem Mafe von seinen Bildungstiteln abhéingt.

Der institutionelle Effekt des Lernens fiir Ziffernnoten besteht darin, dass die
gesellschaftliche Wertgeltung einer Schiilerin oder eines Schiilers von ihrem
bzw. seinem quantifizierten Konkurrenzerfolg gegen die Mitschiiler bei der
Erfiillung der Anforderungen der Schule abhéngt.

502 Zeidler 1928, S. 177.
503  Ziegenspeck 1999, S. 21.
504 Vgl Tillmann 2000, S. 175.
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Mit ihrem darin angelegten und vielfiltig angedeuteten Ubergang von der Lernleistungs-
messung in Form von Ziffernzeugnissen in vergleichende sozialmoralische Bewertungen
der Schiilerpersonlichkeiten bildet die schulische Zeugnisvergabepraxis eine richtungwei-
sende institutionelle Vorgabe fiir die ,,produktive Verarbeitung® in den schiilertypischen
Selbstkonzepten (vgl. Kap. 5.3).

5.2.4.4 Zur schichtenspezifischen Selektion und anderen Lernbarrieren

Nicht in die Analyse einbezogen wurde bisher der verbreitete schulkritische Einwand der
schichtenspezifischen Selektion (vgl. Kap. 3.3.2 und 4.3). DaB die schulische Selektion er-
hebliche schichtenspezifische und neuerdings auch migrationsspezifische®® Auswirkungen
hat, ist als Faktum bekannt und wird seit Jahren durch diesbeziigliche Untersuchungen be-
statigt.*® Fiir das hier thematisierte Kerngeschdft der Schule bedeutet dies, daf sich das
Sortierungspotential der Schule in seinen Auswirkung zwangsldufig verstdrkt, sobald es auf
Schiilerinnen und Schiiler von unterschiedlicher Sozialisation in verschiedenen sozialen
Schichten trifft. Gemeint sind sozialschicht-typische Unterschiede im Vorwissen, in den
Bildungsaspirationen, den mitgebrachten Sprach- und Kommunikationskompetenzen und
dem sonstigen Lernverhalten, aber auch im schichtenspezifischen Sozialverhalten und den
Konfliktbewiltigungstechniken, auf die der Lerndruck des Lernens fiir Noten in der Kon-
kurrenz eines Klassenverbandes ohne besondere Riicksicht auf die unterschiedlichen Vor-
aussetzungen angewandt wird.

Manche reformpidgogische Kritik an den Effekten der schichtenspezifischen Schulso-
zialisation 148t sich aber auch als eine Variante der Befiirwortung von Leistungsselektion
einordnen, wenn man die Kritik so versteht, daf3 sie es lediglich fiir ungerechtfertigt halt,
wenn in der Leistungsselektion die soziale Herkunft an Stelle der inneren Begabung oder
der personlichen Anstrengung zur Geltung kommt. Herkunftsbedingte Unterschiede sollen
nach dieser Kritik im Unterricht keine ausschlaggebende Rolle spielen, damit sich alleine
die innerschulisch produzierten Unterschiede als ,,Begabungsunterschiede® darstellen las-
sen.®” Die vorherrschende Schulpraxis kann dagegen kaum auf eine ‘Sortenreinheit’ der
Leistungsauslese achten. Sie vollzieht ihr alltdgliches Kerngeschift vielmehr mit gemisch-
ten Selektionsvoraussetzungen seitens der Schiilerinnen und Schiiler. Praktisch betrachtet,
erscheinen fiir die Selektion neben der unterschiedlichen Begabung, Vorbildung und Lei-
stungsbereitschaft auch andere mitgebrachte Voraussetzungen als geeignet, die fiir eine
Notenvergabe erforderlichen Leistungsunterschiede entstehen zu lassen, wenn man die
Schiilerinnen und Schiiler dem typischen Lern- und Leistungsdruck aussetzt. Ob sich die
Sortierung nach Leistung pro Zeit daraus ergibt, dafl ein Schiiler schneller rechnet oder
schreibt als ein anderer oder aus unterschiedlichem Interesse am Lernstoff, wegen unter-
schiedlicher Aufmerksamkeit oder Auffassungsgabe, wegen Ubermiidung, Fehlernshrung
oder Hypermotorik oder eben auf Grund spezieller sozialschichtbedingter oder migrations-

505  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 345 ff.

506  Vgl. Hurrelmann 1971, S. 214 ff; Tillmann 1976; Rolff 1980 und 1994; Tillmann 2000, S. 180 ff;
Liibke 1996, S. 18 f; Ziegenspeck 1999, S. 199 ff, 231 ff.

507  Vgl. Huisken 1992, S. 234.
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bedingter Handicaps oder ebensolcher Sondervorteile wie etwa privater Nachhilfe,*® spielt
fir die Mechanismen der schulischen Gleichbehandlung gar keine wesentliche Rolle.
Letztlich befordern und erleichtern alle von den Schiilerinnen und Schiilern in die Schule
mitgebrachten, fiir sie zwar oft zufilligen, fiir die Gesellschaft dagegen charakteristischen
Unterschiede, die Stirken wie die Handikaps, das schulische Kerngeschift.

Gerade weil die Organisationsstruktur des Lernens fiir Zeugnisnoten als solche alle per-
sonlichen wie sozialen Voraussetzungen am Schiiler gleich behandelt, sind duBerliche, bii-
rokratische Eingriffe erforderlich, ab wann eine Lernvoraussetzung die Ungleichbehand-
lung des betreffenden Schiilers erlaubt oder erforderlich macht. Solche definitorische Ein-
griffe legen fest, ab wann eine mitgebrachte Lernvoraussetzung nicht mehr in diese Gleich-
behandlung einzubeziehen ist und damit als dysfunktional fiir ein gerechtes Benotungswe-
sen gilt. Beispiele fiir solche Ausnahmen sind die Feststellung der Schulunreife bei der Ein-
schulung, die Beriicksichtigung einer drohenden (von Legasthenie oder Dyskalkulie aus-
gelésten) oder anerkannten Behinderung, die angeordnete Uberfiihrung in einen besonderen
Schultyp (Schule fiir Lernhilfen, Schulen fiir gehandicapte Schiiler wie Blindenschulen,
Gehorlosen-Schulen u.a.) oder die Einweisung von Migrantenkindern in besondere Klassen
mit herkunftssprachlichem Unterricht oder sonstigem elementaren Férderunterricht. Einge-
griffen wird auch bei Hochbegabten durch die Moglichkeit, eine Klasse zu iiberspringen
oder in besondere Foérderklassen zu gelangen. Erlaubnisbediirftig sind daher auch Privat-
schulen,* in denen eine Minderheit von Schiilerinnen und Schiilern durch optimale Bega-
bungsférderung auf ein entsprechendes Abschlufizeugnis vorbereitet wird.

Eingriffe besonderer Art in die schulische Selektion erscheinen auch dann als erforder-
lich, wenn das Sozialverhalten von Schiilerinnen und Schiilern den Lehrern die Vermittlung
abpriifbarer Lernleistungen offensichtlich verunméglicht. Individuelles Sozialverhalten die-
ser Art wird als Unterrichtsstérung behandelt und mit disziplinarischen Eingriffen vom
Klassenbucheintrag bis zum Schulverweis unterbunden. Kollektives Storverhalten gegen-
iiber der Selektion nach Lernleistungsnoten wird als Schiilerdevianz oder -gewalt proble-
matisiert, praktisch kurzfristig mit disziplinarischen Mitteln verfolgt und perspektivisch als

508 Wie hoch der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern ist, die mit Unterstiitzung ihrer Elternhdusern
und/oder durch Nachhilfeunterricht fiir die Schule prapariert werden, besagen Untersuchungen: ,,Von
allen Schiilern in allgemeinbildenden Schulen erhalten knapp 29% aktuell Nachhilfe. ... Jeder Nach-
hilfeschiiler erhdlt im Monat durchschnittlich rund 8 Stunden privaten Unterricht.” Der hochgerech-
nete jahrliche Aufwand fiir Ausgaben und Zeitaufwand fiir Nachhilfeunterricht liege in Deutschland
bei rund 4,5 Milliarden DM (Kramer/Werner 1998, S. 7) Nach einer Zeitungsmeldung (dpa) unter der
Uberschrift ,, Teuerer Schulstress“ meldet ein Psychologenverband: Eltern gidben in Deutschland ,, Wo-
che fiir Woche 35 Millionen fiir Nachhilfe aus (Frankfurter Rundschau vom 24.01.2000).

509 Das schreibt bereits das deutsche Grundgesetz vor, wenn es in der Regelung der staatlichen Schulauf-
sicht einerseits ,,das Recht zur Errichtung von privaten Schulen ... gewdhrleistet”, gleichzeitig aber
festlegt: ,, Private Schulen als Ersatz fiir dffentliche Schulen bediirfen der Genehmigung des Staates
und unterstehen den Landesgesetzen. Die Genehmigung ist zu erteilen, wenn die privaten Schulen in
ihren Lernzielen und Einrichtungen sowie in der wissenschaftlichen Ausbildung ihrer Lehrkrdfte nicht
hinter den offentlichen Schulen zuriickstehen und eine Sonderung der Schiiler nach den Besitzverhdilt-
nissen der Eltern nicht gefordert wird. ... “ (Artikel 7 Absatz 4 des Grundgesetzes). Mit dem Verbot
einer ,, Sonderung der Schiiler nach den Besitzverhdltnissen der Eltern* hat der Gesetzgeber seine Be-
fuirchtung beziiglich deren Privilegierung in Privatschulen gegeniiber den 6ffentlichen Schulen klar
ausgedriickt.
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Aufgabe sozialpadagogischer Pravention mit Betreuungsaufgaben der Lehrer, mit Schulso-
zialarbeit oder Ganztagsschulen diskutiert.**

Der hier kurz umrissene Umgang mit definierten auflergewohnlichen Barrieren im Um-
gang mit den schulischen Anforderungen bestdtigt als Ausnahme die schulische Regel: Alle
tibrigen personlichen oder sozialen Belastungen der Lernvoraussetzungen werden von der
Schule hinsichtlich der Benotung ignoriert. IThre Auswirkungen sind daher von den Schiile-
rinnen und Schiilern hinzunehmen. Die dadurch mit schulischer Selektion stets einherge-
hende Sortierung auch nach der sozialen Schichtung wird gerade nicht durch einen gene-
rellen Ausschlufl bestimmter sozialer Schichten von der Schulbildung vollzogen, sondern
umgekehrt durch ihre verbindliche und unterschiedslose Einbeziehung in den schulischen
Leistungsvergleich aller Kinder und Jugendlicher ihrer Jahrgénge. Das Messen am gleichen
MaB trotz ungleicher Start- und Durchhaltebedingungen erdffnet Schulkindern aus sozialen
Randgruppen die fast unglaubliche Chance eines Aufstiegs, den die gleichen Mechanismen
den meisten von ihnen verwehren. Drastisch gesagt: ,,Da bei gleichen Chancen unter un-
gleichen Bedingungen diejenigen gewinnen, die aus ihren auflerschulischen ‘Anlagen’ das
Beste machen kénnen, darf es nicht verwundern, da8 der Nachwuchs mehrheitlich dort
wieder landet, wo er von der Schule abgeholt worden ist.“*" Damit ist gerade durch die
schichten- und migrationsspezifischen Komponenten der Schiilerschaft eine Reproduktion
der gesellschaftlichen Schichtung und Hierarchie in der néchsten Generation vorgezeich-
net.’?

5.2.5 Die institutionalisierten Aufgaben der Schule:
Herstellung und Beglaubigung einer abstrakten Begabungshierarchie

Wozu ist eine solche Schulausbildung als Herstellung und notenméBige Festschreibung von
Wissensunterschieden funktional? Was soll daran niitzlich sein fiir ,,das Leben* im Sinne
der iiber Schulportalen eingemeiflelten Sentenz: ,,Non scholae, sed vitae discimus®, wenn
Schiilerinnen und Schiiler am Ende iiber kein gesichertes Grundwissen verfiigen, dafiir aber
ziffernmé#Big exakt auf eine bestimmte Rangstelle innerhalb einer Schulklasse eingeordnet
sind? ,,Schulwissen” sichert bekanntlich weder einen Beruf noch eine Erwerbsquelle noch
spéteres Ansehen oder sonstigen Erfolg ,,im Leben®.

Die analysierten Abliufe in der Schule belegen vielmehr, daf dort Konkurrenzlernen als
ein von der iibrigen Gesellschaft abgetrennter Se/bstzweck zur Herstellung einer Rangord-
nung innerhalb jedes Jahrganges junger Menschen organisiert ist, was mit Abgangszeug-
nissen amtlich etikettiert wird. Insofern stimmt nicht die moralisierende Umkehrung des
Seneca-Spruches, sondern das Originalzitat. Tatséchlich hat Seneca (4 vor Chr. bis 65 nach
Chr.) im 106. Brief an seinen Freund Lucilius mit Bedauern tiber die damaligen Philoso-
phenschulen festgestellt: ,,Non vitae, sed scholae discimus®.’"

510 Vgl Holtappels 1987, S. 257 ff; Bohnisch 1995, S. 149 f; Melzer/Schubarth/Tillmann 1995; Holtap-
pels/ Horberg 1997, S. 363 ff; Tillmann u.a. 1999.

511  Huisken 1992, S. 84.

512 Vgl Tillmann 1976, S. 134 ff; Tillmann 2000, S. 180 ff; Rolff 1980.

513 Vgl Duden, Band 12, 1993, S. 332.
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Wenn auch unmittelbar nur ,fiir die Schule” gelernt wird, hat das Lernen fiir Schulnoten
doch indirekte Auswirkungen , fiir das Leben“. Dem Absolventen des staatlichen Bildungs-
wesens bietet die Schule einen vagen Grundbestand von Kulturtechniken, Sach- und
Fremdsprachenkenntnissen sowie moralischen Bildungselementen, dessen Verfliichtigung
oder Pflege seine Privatsache ist. Dariiber hinaus liefert ihm seine gesamte Schulzeit den
unvergeBlichen Beweis, daB er sich seine Plazierung in der Hierarchie der Noten und Zeug-
nisse aufgrund von Begabung und Fleifl, und damit ganz personlich, verdient hat.** Das
schulische Selektionsergebnis mufl ihm schon aufgrund der institutionellen Ablédufe als das
Gegenteil einer blof schematisch an ihm vorgenommenen Zwangszuschreibung vorkom-
men. Gerade weil mancher Schulabsolvent auch eine personlich chancenlose Plazierung
sein Leben lang ertragen muB, spielt dieser institutionell erzeugte falsche Anschein eine be-
deutende Rolle fiir die Stiftung von Akzeptanz der spiteren gesellschaftlichen Position. Das
148t sich als die ideologische Befriedungsfunktion des Notenzeugnisses bezeichnen.’” Dem
Arbeitsmarkt bietet die Schule durch die Ausstattung mit attestierten Rangunterschieden
eine Vorsortierung der Nachfolgegeneration an, an der Arbeitgeber sich nach wechselndem
Bedarf bedienen koénnen. Dabei garantieren schulische Qualifikationen auch der Nachfrage-
seite auf dem Arbeitsmarkt weder ein bestimmtes Wissen noch definierte Féhigkeiten oder
Fachkompetenzen. Ein Schulabgangszeugnis ist lediglich ein abstraktes Rangabzeichen in
einer Jahrgangshierarchie, aber kein Arbeitsplatz-Berechtigungsschein noch ein Einkom-
mens-Bezugsschein. Ein positiver Anspruch auf eine bestimmte Position in der Hierarchie
der Erwerbsberufe verbindet sich mit ihm nicht. Das Schulzeugnis ist nur eine negative Be-
dingung fiir einen Berufseintritt: Okhne ein gutes Schulzeugnis hat man, falls die Zugénge
nicht durch private Beziechungen gesichert sind, praktisch keine Zugangschancen zu den
interessanteren® oder den ,,besser bezahlten“ Berufen, deretwegen wohl die meisten die
Schule besuchen. Die schulische Selektion ist damit eine gerade durch ihre Abtrennung von
der beruflichen Konkurrenz niitzliche abstrakte Kopie der Hierarchie der Berufe zur unver-
bindlichen Vorbereitung ihrer Besetzung mit der néchsten Generation.*'

Exkurs:

Eine dhnliche Analyse von institutioneller Verdinglichung von Interaktionsverhéltnissen
liegt dem Konzept von Johan Galtung zugrunde. Mit seinem Konzept der ,, strukturellen
Gewalt” macht er darauf aufmerksam, dafl und inwiefern gesellschaftliche Zwangsmecha-
nismen in versachlichten Formen institutionalisiert werden und dariiber in verdeckter Weise
als Herrschaftsstrukturen wirksam sind. Galtung eroffnet damit in verschiedenen gesell-
schaftlichen Bereichen eine Gesellschaftskritik als Gewaltkritik, indem er nach institutio-
nellen Formen der Interessenbeschrankung fragt.’” Nach diesem Analysemuster wurden
auch die schulischen Selektionsvorgénge als Formen der Schulgewalt kritisiert.”® Dies ist
insofern plausibel, als die direkten und indirekten Folgen der schulischen Selektion mit dem

514  Vgl. AG Schulforschung 1980, S. 13.

515 Vgl Tillmann 1976; Zinnecker 1975; AG Schulforschung 1980, S. 11 f: ,,Soziale Integrationsfunk-
tion*.

516  Vgl. AG Schulforschung 1980, S. 12; Tillmann 2000, S. 172 ff.

517 Vgl Galtung 1975.

518  Vgl. Melzer/Schubarth/Tillmann 1995, S. 20 f; Holtappels/Hornberg 1997.
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Ausdruck der “strukturellen Gewalt” nicht unzutreffend beschrieben sind. Die Folgen der
schulischen Sortierung junger Menschen richten sich ndmlich unmittelbar und mittelbar ge-
gen die Entfaltungsinteressen der Betroffenen und beschneiden sie empfindlich.*® Negative
schulische Selektionsergebnisse wirken durch den praktischen Ausschluf3 der Betroffenen
von Bildung als unmittelbare Beschréankung ihrer Persénlichkeitsentfaltung in der Jugend-
zeit.** Mittelbar verschlieen sie den Zugang zu bestimmten Berufsausbildungen und Beru-
fen, die iiber das damit verbundene héhere Einkommen eine komfortablere materielle und
sonstige gesellschaftliche Teilhabe ermoglichen. Auch zum Erstaunen von Entdeckern des
,heimlichen Lehrplans® der Schule® hat hier zwischenzeitlich eine bemerkenswerte Per-
spektivenverschiebung stattgefunden: ,,Wiahrend (...) in den siebziger und auch in den acht-
ziger Jahren (...) die wissenschaftliche Diskussion um Schule und Gewalt eng mit der The-
matisierung von Schul- und Erziehungsgewalt, also der strukturellen Gewalt verbunden
war, liegt in der aktuellen Diskussion der Schwerpunkt bei der Gewalt, die vom Schiiler
ausgeht oder im aggressiven Verhalten der Schiiler.“*? Erstaunlich ist, da trotz so bedriik-
kender Befunde, da3 die Schule ,, beschddigte Persinlichkeiten” produziere und der Druck
der Selektionsmechanismen der Schule in den 90er Jahren noch zugenommen habe,* nicht
etwa die Griinde und Folgen einer strukturellen und selektiven ,,Schulgewalt* als virulentes
Problem diskutiert werden, sondern stattdessen eine ganz andere Problemkonstellation,
namlich die ,,Schillergewalt*. Das Thema Schiilergewalt wurde in den fritheren Fachdiskus-
sionen als ein Nebenpunkt der strukturellen Schulgewalt diskutiert.® In der aktuellen Pro-
blemsicht tauchen zwar die gleichen Beteiligten auf, aber mit vertauschten Opferrollen: Die
Schiilerinnen und Schiiler erscheinen als Opfer ihresgleichen und die Inhaber der Amts-
und Notengewalt als wehrlose Opfer ihrer Zoglinge.

%

5.2.6 Die institutionalisierte Zweck-Mittel-Anomie der Schule

Nach den bisherigen Uberlegungen, fillt die Antwort auf die Frage nach anomischen Ziel-
Mittel-Diskrepanzen des institutionell gefafiten Ziels von Schule nicht leicht. Die Kenntnis-
unterschiede der Schulabginger wie auch das Schulversagen vieler Schiilerinnen und
Schiiler sind nach der bisherigen Analyse nidmlich ein organisierter Bestandteil dieser
Schulbildung und kein Widerspruch zu ihr. Wenn schulische Selektion und damit die Pro-
duktion von Schulverlierern integrale organisatorische Bestandteile von Schule sind, 146t
sich das nicht als ein Widerspruch zu ihr bezeichnen. Die Institutionenanalyse hat keine
Anhaltspunkte dafiir erbracht, dal die Schule eigentlich als eine Lern-Konkurrenz ohne
Verlierer konzipiert wire. Anomietheoretisch miifite man daher die Herstellung und Fest-

519 Vgl Galtung 1978, S. 17 f.

520  Vgl. Tillmann 2000, S. 172, 174 ff.

521  Vgl. Tillmann 1976, S. 134 ff.

522 Melzer/Schubarth/Tillmann 1995, S. 20.

523  Vgl. Tillmann 2000, S. 157; 172 ff.

524  Vgl. Grauer/Zinnecker 1978, S. 282 f; kommentierend dazu: Melzer/Schubarth/Tillmann 1995, S. 20.
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schreibung aller Kenntnis- und Notendifferenzen als eine ,,Nomie“ der Schule, als ihre Re-
gelhaftigkeit, fassen und nicht als eine ,,Anomie®.

Worin besteht dann eine institutionelle Anomie von Schule? Nach Merton besteht die
Anomie aus einem Widerspruch zwischen 1. einem generellen Wert in der kulturellen
Struktur und 2. dem begrenzten Zugang zu ihm in der sozialen Struktur. Eine solche Ano-
mie enthilt die Schule durchaus: 1. Der ,,generelle Wert™ sind die Bildungsversprechen im
Recht auf Bildung. 2. Die ,,Sozialstruktur” der Schule besteht im Kern in der Notenselek-
tion. Sie macht aus der versprochenen Bildung ein knappes Gut. Fiir viele bedeutet sie den
tendenziellen Ausschluf von Bildung. Dieser Ausschluf} steht in einem anomischen Wider-
spruch zum schulischen Bildungsversprechen. In diesem Sinne verkorpert die Schule in ih-
rem Kerngeschdft ein elementares Spannungsverhéltnis von Bildung und Selektion.’” Im
Auseinanderfallen des weitreichenden Bildungsversprechens und seiner selektiven Erfiil-
lung durch die Schule besteht eine grundlegende Wert-Mittel-Disproportionalitit oder die
Anomie der Schule.’®

Die anomische Zweck-Mittel-Diskrepanz im ,,Kerngeschaft* wirkt auf Schiilerinnen und
Schiiler stets massiv ein, nicht nur auf die Schulverlierer.” Der schulische Anomiedruck
entfaltet seine eigenstdindigen Wirkungen noch vor den darauf aufbauenden Verstirkungen
durch Faktoren wie die soziale Schichtenzugehérigkeit, die ethnische Herkunft, die inner-
familialen Problembelastungen oder personlichkeits- und entwicklungsbedingte Problemati-
ken. Die Anomie im schulischen Kerngeschéft samt ihrer biographischen Weichenfunk-
tion**® belastet die Schuljugend in ihrem Selbstversténdnis und fordert sie institutionell zur
persdnlichen ,,produktiven Verarbeitung™ der widerspriichlichen Zumutungen heraus.

Die Frage nach der strukturellen Basis schulischer Anomien erstreckt sich auch auf die
Faktoren, die den Anomiedruck der Schule in den 90er Jahren als besonders grof erschei-
nen lassen, so dafl auch das Bewiltigungshandeln der Schiilerinnen und Schiiler intensiver
ausfillt als zuvor. Es spricht vieles dafiir, dal der anomische Druck in der Schule vom Bil-
dungsversprechen wie von seiner restriktiven Erfiilllung her zugenommen hat. Die Bedeu-
tung von Bildungstiteln in ihrer Berechtigungsfunktion fiir den Berufseinstieg hat zuge-
nommen.*” Auf dem Ausbildungsmarkt hat der Trend zu anspruchsvollen Schullaufbahnen
und Schulabschliissen zu einem Verdrdngungswettbewerb gefiihrt.™® Das schldgt erhohend
auf den schulischen Leistungsdruck durch und damit auf die innerschulische Polarisierung
der Schiilerschaft in Gewinner und Verlierer. Die schulische Produktion von Verlierern und

525  Ahnlich auch Tillmann 2000, S. 172.

526 Mit diesem Ergebnis wird hier der Feststellung von Holtappels und Hornberg widersprochen, daB3 das
zentrale Schulziel der iiber leistungsabhéngige Zertifikate erreichte ,,Schulerfolg” sei (vgl. Holtap-
pels/Homberg 1997, S. 339-342; vgl. Kap. 4.3.2.) DaB die Schule allen Schiilerinnen und Schiilern
gute Noten versprochen hitte, trifft als ihr institutionalisierter Wert oder Zielpunkt gerade nicht zu. Ob
Schulerfolg und gute Noten allseitige Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler sind, ist anderer
Frage. Auf der Ebene einer immanenten Institutionsanalyse stellt sie sich aus systematischen Griinden
so jedenfalls nicht.

527  Eher auf die Schiilergruppe der Schulverlierer begrenzt sehen es Holtappels/Hornberg (1997, S. 355).

528 Das stellt bereits Helmut Schelsky iiber die Bedeutung der Schule fiir die Sozialisation Jugendlicher
fest, wenn er die Schule ,,als primdre, entscheidende und nahezu einzige soziale Dirigierungsstelle fiir
Rang, Stellung und Lebenschancen des einzelnen* bezeichnet. (Schelsky 1957, S. 18)

529  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 185 ff; Tillmann u.a. 1999, S. 35 f, 181; vgl. auch oben Kap. 4.1.

530  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 352 ff; Ferchhoff 1999, S. 197-200; Kap. 4.2.
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Gewinnern sortiert sich ihrerseits nochmals in Schultypen.®' Darin zeigt sich auch, daB der
Druck des Arbeitsmarktes mit abnehmenden Normalarbeitspldtzen auf die Schule zuge-
nommen hat. Beides erhoht das schulische ,,Qualifikationsparadoxon 2, daB} ein méglichst
hochrangiger und guter Schulabschluf seine Funktion als ‘Eintrittskarte’ ins Berufsleben in
dem MaBe verliert, je mehr Schiilerinnen und Schiiler danach streben.’** Geht fiir Schiilerin-
nen und Schiiler aber der Zusammenhang von Schulleistung und der Erreichung kiinftiger
Ziele tendenziell verloren, verlieren damit auch die Stiitzen der aufgeschobenen Belohnung
- ,deferred gratification pattern“?* - an Bedeutung und Tragkraft. Die strukturelle Unglei-
chung heiflt: Verschérfter innerschulischer Leistungsdruck bei ungesicherter Belohnung.
Dies belegt, dal der anomische Druck der Institution Schule auf die Schiilerinnen und
Schiiler enorm gewachsen ist - mit weitreichenden Folgen fiir das damit induzierte Schiiler-
verhalten, dessen Analyse nun ansteht.

5.3 Die Schule als subjektiv-anomisches Bewihrungsmuster

5.3.1 Voriiberlegungen und Arbeitshypothesen zur Rekonstruktion von
schultypischen Anpassungsreaktionen der Schiilerinnen und Schiiler

Die Analyse in diesem Kapitel betrifft die Rezeption der untersuchten Doppelstruktur von
Schule durch die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler, also ihre Rezeption des umfassen-
den Bildungsversprechens und seine nur selektive Verwirklichung in den organisatorischen
Abldufen des Schulunterrichts. Ziel dieses Kapitels ist damit eine Rekonstruktion der sub-
jektiven Perzeption der herausgearbeiteten institutionellen Anomiestrukturen.

Uber die mégliche subjektive Perzeption werden aus der Institutionenanalyse bestimmte
Arbeitshypothesen entwickelt, die dann unter erneuter Auswertung von empirischen Erhe-
bungen und Befragungsergebnissen aus der schulischen Begleitforschung zu #hnlichen Fra-
gestellungen iiberpriift werden sollen. Zur Uberpriifung dienen Materialien und Ergebnisse
aus drei Studien, in denen eingehende Schiilerbefragungen und Schiilerstichproben der Al-
tersstufen von 12 bis 16 Jahren zu bestimmten Leitfragen vorgenommen werden. Im Zen-
trum der Untersuchungen stehen Fragen des abweichenden Schiilerverhaltens und von

531 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 150. Huiskern bezeichnet sogar das Gymnasium als ,, Die Schule fiir die
Gewinner*, die Hauptschule als ,, Die Schule fiir die Verlierer und die Realschule als ,, eine reale Al-
ternative fiir Verlierer.“ (1992, S. 88 f)

532 Vgl. Schubarth 1998, S. 81; Ferchhoff 1999, S. 186.

533  Eher als eine staatliche Bildungssteuerung betrachtet dagegen Liitgert diesen Effekt: ,, Herrscht eine zu
grof3e Bildungsnachfrage, werden Zensuren schlechter, wird die Bildungsnachfrage zu knapp, bessern
sich die Zensuren ... Wie mit dem Geld kann der Staat auch mit Zensuren Inflation betreiben: Sie wer-
den dann weniger wert. “ (Liitgert 1992, S. 389). Ein Beispiel dafiir wire die bildungspolitische Forde-
rung von Roman Herzog von 1997: , Wenn heute bis zu 40 Prozent eines Jahrgangs studieren, ist es
unrealistisch zu erwarten, jedem stiinde die klassischen Akademikerlaufbahnen offen ... Wir kénnen es
uns nicht mehr leisten, jihrlich Tausende von hochintelligenten Menschen am Arbeitsmarkt vorbei
auszubilden. ... Deshalb darf die Hauptschule nicht immer mehr zur Restschule verkiimmern. ... Wir
sollten wieder den Mut finden, gute Schiiler gut und schlechte Schiiler schlecht zu nennen.  (Herzog
1997, S. 1004/1005); kritisch dazu vgl. Wigger 2001.

534 Vgl Lamnek 1996, S. 159; ghnlich Tillmann u.a. 1999, S. 36.
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»Schiilergewalt”, aber auch der Entwicklung des Selbstwertgefiihls. Da die in den Studien
gestellten Fragen im Kern von &hnlichen institutionellen Einschitzungen von Schule ausge-
hen wie diese Arbeit, erweisen sich auch ihre Befragungsergebnisse als sehr ergiebig fiir die
Hypothesenbildung dieser Arbeit.

Die Studie der ,,Arbeitsgruppe Schulforschung® (Klaus Hurrelmann (Leitung), Heike Elskem-
per, Heide Gaidzik-Tremel, Giinther Robert, Barbel Schén, Cornelia Seewald und Monika
Springer) mit dem Titel “Leistung und Versagen. Alltagstheorien von Schiilern und Lehrern®,
1980, wurde von der DFG gefordert. Ihr empirischer Teil wertet iiber 30 (teils wiedergegebene)
Schiilerinterviews, haufig von Klassenwiederholern, aus Hauptschule und Gymnasium sowie
Lehrer-Interviews dieser Schultypen qualitativ aus.535

Die von der DFG geforderte Studie von Heinz Giinter Holtappels stiitzt sich auf Befragungen
von 28 Schulklassen mit insgesamt 759 Schiilerinnen und Schiilern des 7. bis 9. Jahrgangs aus
acht Schulen verschiedener Schulformen und 79 Schiilerinterviews aus den Jahren 1981 bis
1985 in NRW. Sie erschien 1987 unter dem Titel: ,,Schulprobleme und abweichendes Verhalten
aus der Schiilerperspektive. Empirische Studie zu Sozialisationseffekten im situationellen und
interaktionellen Handlungskontext der Schule“.536

Die dritte Studie wurde von 1993 bis 1998 am Bielefelder Sonderforschungsbereich 227 ,,Pra-
vention und Intervention im Kindes- und Jugendalter angefertigt und von der DFG gefordert.
Der Forschungsbericht erschien 1999 unter den Namen der Autorinnen und Autoren Klaus-
Jiirgen Tillmann (Projektleitung), Birgit Holler-Nowitzki, Heinz Giinter Holtappels, Ulrich
Meier und Ulrike Popp unter dem Titel: ,,Schiilergewalt als Schulproblem. Verursachende Be-
dingungen, Erscheinungsformen und pddagogische Handlungsperspektiven. Der Untersu-
chung im Bundesland Hessen, im Rhein-Main-Gebiet und in Stadt und Landkreis Kassel, lagen
zugrunde: Die Befragung von 430 Schulleitern, von 3.540 Schiilerinnen und Schiilern im Alter
von 14 und 15 Jahren aus 167 Klassen aller Schulformen und Einzelinterviews.*’

Die aufwendige Studie von Tillmann und seinem Team tiberpriift in Hessen mit ihren Be-
fragungen die ,,These, da3 die pddagogische Qualitit im ‘Kerngeschéft’ der Schule - also
beim Arrangement der Lehr-Lernprozesse - auch Auswirkungen auf das abweichende Ver-
halten von Schiiler(innen) ausiibt“.** Die Forschergruppe betont ausdriicklich, hinter der
Untersuchung der Einfluifaktoren auf Schiilergewalt stehe eine

»~Annahme, die fiir unser Forschungsprojekt von besonderer Bedeutung ist: Wir sehen die
Schule nicht nur als einen Austragungsort von Gewalt, wo andernorts produzierte Aggressivitit
ausgelebt wird - sondern auch als einen Ort, der durch seine Strukturen, durch die piddagogi-
schen Praktiken und die alltidglichen Abldufe als Quelle von Gewalt infrage kommt. Kurz: Es
gibt in der Schule nicht nur ‘importierte’, sondern auch ‘hausgemachte’ Gewalt.“***

Von #hnlichen Annahmen geht Holtappels bereits in seiner 1987 verdffentlichten Studie
aus:

»Negativ ausgeprigte schulstrukturelle Bedingungen sind fiir die Produktion von Schiilerver-
haltensweisen, die in der Schule in der Regel als Normverstife eingestuft werden, mitverant-
wortlich. (...) Die Schule selbst ist also an der Entstehung bzw. Verschirfung von Devianz kei-

535  Vgl. AG Schulforschung 1980.

536  Vgl. Holtappels 1987, S. 47 ff.

537 Vgl Tillmann u.a. 1999, S.13 ff, 61 ff.
538 Tillmann u.a. 1999, S. 58.

539  Tillmann u.a. 1999, S. 60.
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neswegs unbeteiligt. Wenn auch Schiiler - aufgrund spezifischer auerschulischer Sozialisati-
onseinfliisse - teilweise bereits solche Einstellungs- und Verhaltensmuster in die Schule ‘mit-
bringen’, die ein erhohtes Konfliktpotential in bezug auf schulische Normen darstellen mégen,
so verdeutlichen die referierten Ergebnisse dennoch, dafl schulstrukturelle Defizite durchaus
devianzfordernde Wirkungen nach sich ziehen kénnen.“**

Die beiden Studien von Holtappels von 1987 sowie Tillmann u.a. von 1999 unterstellen da-
bei genauso wie diese Arbeit die Gegenbehauptung, daf3 problematisches Schiilerverhalten
selbstversténdlich auch von aufen, also aus Herkunftsfamilien, Gleichaltrigengruppen oder
Mediengesellschaft, in die Schule hineingetragen wird, als keineswegs unbegriindet. Hol-
tappels wie Tillmann u. a. benennen in ihren Interpretationen wie in ihren Fragen und Kor-
relationstabellen immer wieder andere Konfliktfelder der Personlichkeitsentwicklung Ju-
gendlicher, die relevant sind fiir ihre Konfliktlosungsmuster und Identitdtskonzepte.* Daf}
Schule der einzige Lernort von Identitdtsmustern Jugendlicher sei, wére auch ein falsch ver-
standener Gegensatz zum Analyseansatz dieser Arbeit. Hier geht es um den Nachweis, daf}
und inwiefern das Kerngeschéft von Schule ein besonderer Lernort fiir das Grundmuster
jugendlicher Selbstbilder ist, aber nicht der einzige.

DaB der Schwerpunkt des Forschungsinteresses der hier im Sinne einer Sekunddiranalyse
erneut ausgewerteten drei Studien nicht v6llig mit den Fragestellungen der vorliegenden
Arbeit iibereinstimmt, sollte keine methodischen Bedenken dagegen hervorrufen, die Mate-
rialien auszuwerten. Auch die genannten Forscher stiitzen sich auf frithere Untersuchungen
mit leicht abweichenden Fragestellungen und integrieren sie so in ihre Fragestellungen, daf3
sie daraus sogar Langsschnittergebnisse ableiten.*? Was sie dabei fiir wichtig halten, sind
ergéinzende Interpretationen. Das geschieht auch hier. Ahnlich verfihrt Glotzl in seiner
1979 erschienenen Studie mit dem Titel: ,,Das habe ich mir gleich gedacht: Der Einflufl von
Lehrerverhalten und Schulsystem auf die Ausprigung und Verfestigung abweichenden
Verhaltens.” Der Autor referiert empirische Daten anderer Untersuchungen und wertet sie
dann selbst zusammenhéngend aus.’*

Wenn sich die Materialauswahl iiberwiegend auf Schiilerduflerungen beschrinkt und die
Wiedergabe von Kontrollaussagen aus Lehrer- oder Schulleiterbefragungen, die die betref-
fenden Studien auch enthalten, ausklammert, geschieht dies wegen der hier angelegten spe-
ziellen Forschungsperspektive, ndmlich der Schiilerperspektive. Zudem wird ergénzend auf
Lehrerbefragungen verwiesen, auf die Gl6tzl und Tillmann sich (auch) stiitzen.

Die hier zu Grunde gelegten Arbeitshypothesen kniipfen an die der zitierten Studien an.
Sie konzentrieren sich aber nicht darauf, wie die schulstrukturellen Faktoren ,,abweichendes
Schiilerverhalten oder ,,Schiilergewalthandlungen® hervorbringen, sondern wie sie die
Grundstruktur der Selbstkonzeption der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt beeinflussen,
hervorrufen oder vorformen. Die Arbeitshypothesen lauten:

540 Holtappels 1987, S. 269; &hnlich die Einschitzung auf S. 174.

541 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 153 ff; 186 ff, 298/299.

542 Tillmann v.a. (1999, S. 136 f) iibernehmen so die Studie von Brusten/Hurrelmann 1973 zum Thema
~Abweichendes Verhalten in der Schule’ als Basis fiir vergleichende Léngsschnitt-Aussagen.

543 Vgl. Glotzl 1979, S. S ff. Das Vorgehen in dieser Arbeit ist dhnlich wie das von Glotzl, nur werden
hier die iibernommenen und ausgewerteten Untersuchungstabellen und Interviews vollstéindig im Text
wiedergegeben.
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1) DaB es zu einer subjektiven Perzeption der anomischen Spannungsverhltnisse in der
Schule tiberhaupt kommt, unterstellt, dal die Schiilerinnen und Schiiler die von der
Schule verkérperten Werte und Ziele fiir sich als maBigeblich annehmen. Es muB also ei-
nerseits bei ihnen eine personliche Akzeptanz des institutionellen Bildungsversprechens
nachweisbar sein (vgl. Kap. 4.3.2).

2) Nach der anderen Seite muf} sich zeigen lassen, dal die Schiilerinnen und Schiiler die
selektive Umsetzung des Lernangebotes durch Lernen unter dem Leistungsdruck infolge
von Zeitmangel und Notenkonkurrenz als eine personliche Schranke und Enttiuschung
bei der Zielverfolgung wahrnehmen (vgl. Kap. 4.3.3 - 4.3.4).

3) Ist beides nachweisbar, ist die entscheidende Frage, wie die Schiilerinnen und Schiiler
aus ihrer Schiilerperspektive liber bestimmte Anpassungsreaktionen ein Bewdltigungs-
handeln des schulischen Anomiedrucks entwickeln (vgl. Kap. 4.3.5).

4) Dabei fragt sich, ob sich als Folge der produktiven Anpassungsreaktionen auf den schu-
lischen Anomiedruck bestimmte Strukturkorrespondenzen und wechselseitige themati-
sche Beziige nachweisen lassen zwischen den institutionellen Strukturen der Schule ei-
nerseits und den Grundstrukturen eines schiilertypischen Selbstkonzeptmodells anderer-
seits und wenn ja, welche (vgl. Kap. 4.4).

5.3.2 Das schulische Bildungsversprechen als Ziel- und Wertvorgabe in der
Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern

Nach der vorangegangenen kritischen Analyse der institutionellen Abldufe der Notenschule
ist es keineswegs eine Selbstverstindlichkeit, dafl sich die Schiilerinnen und Schiiler der
Schule jedes Schuljahr erneut mit der erforderlichen Lernbereitschaft zur Verfiigung stellen,
da diese Institution sie hinsichtlich ihrer innerschulischen und auflerschulischen Zukunft-
schancen durch ihre organisierten Abldufe in nicht geringem Mafle stigmatisiert, diskrimi-
niert und vom Fortkommen ausschlieit. Von Standpunkt der Institutionenanalyse wire es
nicht einmal unplausibel, wenn es ganze Schiilerjahrgénge von Kritikern der schulischen
Ausleseverfahren und dagegen protestierende Schulverweigerer gibe.’*

Auch wenn es aus der Erfahrung wie eine Selbstverstindlichkeit erscheint, ist die Schule
zur Erfuillbarkeit ihrer institutionalisierten Aufgaben abhdingig von den Schiilerinnen und
Schiilern. Sie ist angewiesen auf die stidndige innere Bereitschaft der Schiilerinnen und
Schiiler, sich auf die objektiven Notigungen der Schule, das heifit auf ihre Beschulung ein-
zulassen. ,,Eine bloBe Anwesenheit der ‘Klienten’ in der Schule etwa kann dem pidagogi-
schen Ziel dieser Institution ebensowenig gerecht werden wie eine einseitige Befehls-Ge-
horsams-Hierarchie im Rahmen rigider Zweck-Mittel-Verfahren.“** Mit der bloBen Ver-
ordnung des Schulzwangs ist das noch nicht getan, obwohl dieses staatliche Zwangsmittel
offenbar unentbehrlich bleibt.** Beharrliche Schulschwinzer und Schulverweigerer bewei-

544  Solche Befiirchtungen finden sich bei Holtappels 1995, S. 124; Hurrelmann 1995, S. 48 ff; vgl. auch
dazu Baacke 1993, S. 136; Willis 1991, S. 167 f.

545  AG Schulforschung 1980, S. 15.

546 Nachdem in bundesdeutschen Zeugnissen Kopfnoten wie Fehltage nicht mehr eingetragen wurden,
ging der Freistaat Sachsen nach der Wiedereinfithrung der Kopfnoten iiber das Betragen im Unterricht
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sen, daf} selbst Buigeldbescheide und die in allen Schulgesetzen der Lénder gesetzlich ge-
regelte ,,zwangsweise Zufithrung zur Schule** alleine die unverzichtbare Schulmotivation
nicht hervorrufen. Schon im Jahre 1970 benennt der Deutsche Bildungsrat besorgt die Mit-
arbeit der Schiilerinnen und Schiiler als die grundlegende Voraussetzung fiir ein erfolgrei-
ches Funktionieren der Schule; sie gelinge nur, “wenn der einzelne zu Leistungen bereit
und fihig ist“.** Das Mitmachen erfordert letztlich einen individuellen Beschluf3: ,,Denn
Lern- und Entwicklungsprozesse sind auf eine spontane und aktive Beteiligung des heran-
wachsenden Individuums angewiesen und konnen nicht formal-biirokratisch durchgesetzt
werden. **

Dennoch 148t sich vermuten, dal viele Schiilerinnen und Schiiler ihre aktive Beteiligung
am Unterrichtsgeschehen nicht fiir ihren freien Entschlufl halten, weil er als unausweichli-
che Lebenslage organisiert ist. Infolgedessen muf} ihnen der Schulbesuch als konventionell
vollkommen tiblich und praktisch unhintergehbar erscheinen. Immerhin wird der Beschluf3
von allen am Sozialisationsproze Beteiligten, den Eltern, Geschwistern, der Verwandt-
schaft, im Kindergarten, von Respektspersonen, Nachbarn, sémtlichen Medien etc. unisono
vorbereitet und vielfach bestérkt: ,,Gehst du schon zur Schule? Die erste Aufgabe der
Schiilerinnen und Schiiler wire es demnach, diesen feststehenden Beschluf3 iiber sie, dal} sie
beschult werden, zu akzeptieren, ohne genau zu wissen, worauf sie sich damit einlassen.
Der Schuleintritt wird ihnen daher schmackhaft gemacht, nicht zuletzt mit den Versprechen,
die Schule sei ,interessant™ und sie werde ihnen ,,Wissen beibringen®, fiir das ,,spétere Le-
ben* und auch ,fiir sie selbst*.

Die konkretisierte erste Hypothese lautet daher, dafl ein normaler Schiiler iiber diese all-
seitige Werbung subjektive Bildungsaspirationen entwickelt, iiber die er sich dann bereit-
willig auf die Schule und ihren Unterricht einléBt. Dazu muf} er die ihm abverlangten schu-
lischen Bemiihungen subjektiv irgendwie als seinen Weg des Vorankommens interpretieren.
Damit entwickeln Schiilerinnen und Schiiler als Benutzer von Schule alleine aus ihrem ge-
faBBten Willen, mit ihr zurechtzukommen, die Einstellung, der Schule fiir sich personlich et-
was Positives abzugewinnen. Befragt tiber ihre Erfolgschancen in der Schule ergibt die Be-
fragung von 3.304 Schiilerinnen und Schiilern in Hessen dazu folgendes Bild:

im Jahr 2000 ,, auf Wunsch der Lehrer, Eltern und Ausbildungsbetriebe’ dazu tiber, auch die Fehltage
der Schiilerinnen und Schiiler wieder in die Zeugnisse zum Halbjahr und Schuljahresende aufzuneh-
men, nicht jedoch in Abgangszeugnissen. Dabei wird zwischen entschuldigtem und unentschuldigtem
Fehlen unterschieden (FR (dpa) vom 26.4.2000, S. 4): ,, Geschwdnzte Schultage tauchen im Zeugnis
auf™.

547  Vgl. Hammer (2000), dessen Darstellung tiber die behordlichen Zwangsmittel ,, zur Sicherstellung des
Schulbesuchs* zugesteht, daB3 die zwangsweise Herstellung von Anwesenheit im Schulunterricht die
erzieherische Einwirkung der Schule und anderer Instanzen zur Herstellung einer Lernbereitschaft
nicht entbehrlich macht, sondern damit auch gesetzlich stets verbunden ist. Der ,, zwangsweisen Zufiih-
rung zur Schule” nach § 19 Schulpflichtgesetz NRW (i. d. Fassung vom 2.2.1985, BASS 1-4) oder
nach Art. 118 Abs. 1 des Bayerischen Gesetzes iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (i. d. Fas-
sung vom 7.7.1994; http://www.stmukwk. bayern.de/schule/bayeug/eug16.html) gehe stets die Frage
voraus, ,,0b zuvor alle anderen Mittel zur Durchsetzung der Schulpflicht ausgeschdpft sind“ (a.a.O. S.
35) als da sind Beratung und Elternarbeit sowie das gesamte Instrumentarium der Jugendhilfe nach
dem Kinder- und Jugendhilfegesetz.

548  Deutscher Bildungsrat 1970, S. 35 f.

549  AG Schulforschung 1980, S. 15.
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Tabelle 3: Mittelwerte der Einschitzung ihrer Erfolgschancen aus der Schiilerperspektive 5
Itemformulierung Antwort-
- ' vorgaben

tberwiegend | teils - teils

171. Unsere Lehrer(innen)

beurteilen uns und unsere Schul- 13% 29%, 44.2% 9.5% 4.2%
leistungen duBerst gerecht. ’ ? ’

172. Bei etwas Anstrengung hat
in unserer Schule jeder eine gute 26.6% 38.9% 28.5% 4.4% 1.6%
> 2 b > b

Chance durchzukommen.

Ergiinzen lassen sich die AuBerungen zu den schulischen Erfolgschancen durch die Bildung
von Mittelwerten fiir einzelne Schultypen, wie in der hessischen Studie vorgenommen.

Tabelle 4: Mittelwerte der Erfolgschancen-Einschitzung aus der Schiilerperspektive nach Geschlecht
und Schulformen **'

Lernkulturmerkmal

Erfolgschancen
HS= Haupt- und Realschule, KGS= Kooperative Gesamtschule, IGS= Integrierte Gesamtschule, GYM= Gymnasium

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler schétzen danach ohne Unterschied der Schultypen
und ihrem Rangverhiltnis ihre schulischen Erfolgschancen tatséchlich iiberwiegend positiv
ein. In der Mittelwerttabelle (Tab. 4) liegen die Einschitzungen alle iiber der rechnerischen
Mitte der Skala von 3,0 im positiven Bereich, am hochsten sogar in der Haupt- und Real-
schule (HR). Die Ergebnisse der Tabelle 3 zeigen, da die Schiilerinnen und Schiiler dabei
iiberwiegend das Schulziel ,,durchzukommen® akzeptieren, die Lehrer als legitime Bewerter
ihres Schulerfolges akzeptieren und die Beurteilungsprozeduren als sachgemif, ndmlich
»auBerst gerecht”. Nur 6% (1,6% + 4,4%) haben starke Zweifel an den schulischen Erfolgs-
chancen, wihrend 65,5% (26,6% + 38,9%) sie eindeutig bejahen. Dal} Lehrer ,,ungerecht
zensieren, nehmen zwar 13,7% an, aber 42 % (13% + 29%) denken auch hier das Gegenteil,
was mit 44,2% ein ebenso grofier Teil zumindest mit Einschrinkungen gelten 148t (,,teils-
teils®). Sie sehen daher iiberwiegend einen giinstigen Zusammenhang zwischen ,,etwas An-
strengung®, eigenen ,,guten Chancen“ und ,,gerechter Beurteilung®.

Das Verhiltnis der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernstoff 146t sich den Untersuchun-
gen aus den Fragen zum ,,Lebensweltbezug der Lerninhalte® als einem Faktor der Lernkul-
tur entnehmen. Hierzu ergibt die hessische Schiilerbefragung folgendes Ergebnis:

550  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 212, aus Tabelle 6.10 (Lernkulturdimension).
551  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 214, aus Tabelle 6.12; Abkiirzungen der Schultypen a.a.O. S. 66.
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Tabelle 5: Lebensweltbezug der Lerninhalte aus der Schiilerperspektive (1999) 2

Itemformulierung

64. Mit dem, was wir im
Unterricht lernen, kann ich 9,2% 20,7% 42,5% 17,1% 10,5%
auferhalb der Schule zur Zeit
wenig anfangen.

66. Der Unterrichtsstoff

stimmt
tiberwiegend

teils - teils | stimmt Gber- | stimmt gar
wiegend nicht | nicht

interessiert mich meistens sehr. 8,5% 23,9% 50,4% 13,1% 4,1%
122. Das meiste, was man in der

Sf:hule lernt, kann man spéter doch 7,0% 12,7% 33,5% 24.2% 22.6%
nicht gebrauchen.

Immerhin ein gutes Viertel der befragten 3.389 Schiilerinnen und Schiiler (17,1% + 10,5%
= 27,6%) gewinnt dem Lernstoff Relevanz fiir sein aktuelles Leben auferhalb der Schule ab
(Frage 64). Etwa ebenso groB} (29,9%) ist allerdings der Anteil, der das bezweifelt. DaB3 der
Unterrichtsstoff generell - ,meistens sehr” - interessant sei, beantwortet die Hélfte der
Schiilerinnen und Schiiler ambivalent (50,4%), ein Drittel bejaht die Frage. Grofer ist der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, der die Relevanz des Schulstoffes fiir das spdtere Le-
ben durch Verneinung der negativ formulierten Frage indirekt bejaht, ndmlich 24,2% +
22,6% = 46,8%. Der Anteil der Unentschiedenen ist hier am kleinsten (33,5%) und der
Anteil derer, die das bezweifeln, ist noch kleiner (19,7%). Ahnlich lassen sich die Ergeb-
nisse in der Studie von Holtappels von 1987 interpretieren. Hierzu einige Belegstellen aus
Holtappels Befragungen:

552 Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 209, Tabelle 6.7.
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Tabelle 6: Lebensweltbezug der Lerninhalte aus der Schitlerperspektive (1987) **

An vorgaben und W ei positiven/negativen [tems:
Stimmt ganz genau =1+ /5@
Stimmt so ziemlich =2(+)/4()
Teils / teils =3M#)/3()
Stimmt eigentlich nicht =4(+)/2()
Stimmt {iberhaupt nicht =5/ 1()
Var.Nr. < Zustimmung ()
bzw. Ablehnung (-)
 {(Wertd+5)in%
V158 Es gibt viele interessante Themen, die sich leider in keinem 3,75 64,8 (+)
Unterrichtsfach unterbringen lassen. (-)
V 156 Der Unterricht in der Schule ist oft nicht wirklichkeitsnah 2,99 31,6 (+)
genug. ()
V132 Der Stoff, den wir in der Schule durchnehmen, interessiert 2,90 24,5 (-
mich meistens sehr. (+)
V136 Ich habe das ungute Gefiihl, wir lernen in der Schule viele 3,06 42,7 (+)
Dinge, die man im Berufsleben gar nicht braucht. (-)
V 148 Ich glaube, daf der Lernstoff uns gut auf das spétere Leben 2,51 16,8 (-)
vorbereitet. (+)

Wenn zwei Drittel der befragten Schiilerinnen und Schiiler (64,8%) interessante Themen
kennen, die sich im Schulunterricht ,,leider* nicht unterbringen lassen, 148t sich dies jeden-
falls als hohe Aspiration interpretieren, die sie der Schule fiir diese Themen an sich entge-
genbringen, also als ihre positiven, aber von der Schulpraxis enttduschten Hoffnungen auf
Schule (vgl. V 158). Als Beleg fiir eine enttiduschte Hoffnung deutbar ist auch die Klage
dariiber, daf} die Schule nicht ,,wirklichkeitsnah“ genug sei, was von ihr offenbar erwartet
wurde.

Die in Tillmanns u.a. wie in Holtappels’ Befragungen gemachten Schiilerduflerungen
uber die mangelnde ,, Berufstauglichkeit* des schulischen Lernstoffes sind m.E. zwar nicht
als sachkundige Einschétzungen einzustufen, da die Schiilerinnen und Schiiler gar nicht
wissen konnen, was man in den betreffenden Berufsbereichen spiter wirklich wissen muf.
Dafiir lassen sich ihre Antworten aber als ein auf die Zukunft projiziertes Bild fiir ihr positi-
ves Interesse am schulischen Lernen interpretieren,** das sie {iberwiegend positiv festhalten
(vgl. Tab. 5, Item 122/ Tab. 6, V. 148) oder als Skepsis (vgl. Tab. 6, V. 136), also als ent-
tduschte Erwartung, vorbringen.

Als indirekte Belege fiir eine urspriinglich positive Einstellung zum schulischen Wis-
senserwerb kénnen die vielfach belegten Antworten von Schiilerinnen und Schiilern auf die
Sinnfrage des Unterrichtsstoffes gelten:

553 Quelle: Holtappels 1987, S. 86 (Tab. 7: Rhythmisierung und Standardisierung der Lernprozesse) und
S. 89 (Tab. 8: Lebensweltbezug von Lerninhalten). Holtappels hat hier nur die stark zustimmenden
oder ablehnenden Antworten der Punktwerte 1./2 bzw. 4./5 einbezogen, nicht dagegen die schwiche-
ren Antworten (,eigentlich nicht“ oder , teils/teils*).

554  Holtappels hat die Aussagen demgegeniiber wohl sachlich statt symbolisch genommen und 4uBerte
sich daher erstaunt (S. 88), dafl die Schiilerinnen und Schiiler die berufsbezogene Niitzlichkeit des
Unterrichts einerseits gering einschitzten (Item 136), sich aber gleichwohl gut auf das ,,spdtere Le-
ben“ vorbereitet fiihlten (Item 148) mit nur 16,8% Ablehnung, also 83,2% positive bis neutrale Stel-
lungnahmen.
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Tabelle 7: Sinn des Unterrichtsstoffes aus der Schiilerperspektive (1999) 5%
Itemformulierung Antwortvor- n=338
gaben

teils~teils  istimmt  tber-| stimmt
gmgmau i‘i wiegend nicht | gar nicht

67. Bei einem grofen Teil des
Unterrichtsstoffes weil3 ich nicht,
welchen Sinn das haben soll.

Tabelle 8: Sinn des Unternchtsstoffes aus der Schulerperspektlve (1987) %%
VarNr. |Items ~ « w9 |

V 144 Bei einem groBen Teil des Unterrichtsstoffes kann ich mir | 3,07 38,5 ()
wirklich nicht vorstellen, welchen Sinn das haben soll. (-)

Die hessische Schiilerbefragung ergibt bei 27% stark bejahte Zweifel und bei 34,9% (,,teils-
teils*) immer noch gewisse Zweifel an der Sinnhaftigkeit des gebotenen Unterrichtsstoffes;
zusammen hegen damit knapp zwei Drittel (61,9%) der Schiilerinnen und Schiiler mehr
oder weniger ihre Zweifel am Sinn des Lernstoffes.”” In Holtappels Befragungen sind es
sogar 38,5%, die die Zweifel an der Sinnfrage mit ,,stimmt genau® oder ,,stimmt ziemlich®
bejahen. Dies 148t einerseits auf eine in der Schiilerschaft verbreitete Enttduschung vom
Unterrichtsangebot zuriickschliefen,”® die wiederum voraussetzt, dal sie zuvor hohe posi-
tive Erwartungen an ein durchschaubares und sinnhaftes Lernangebot der Schule hatte, die
dann nicht in Erfiillung gingen. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich dann unverdrossen
weiter nach dessen Sinnhaftigkeit fragen, driickt sich darin andererseits aus, daf} sie eines
sicher nicht annehmen: DaB der institutionelle Sinn erheblicher Teile des Schulstoffes sich
in seiner Selektionsfunktion als Stoff fiir Zensuren erschopft haben kénnte, wie die Institu-
tionenanalyse ergeben hat (vgl. Kap. 5.2.4.2 und 5.2.4.3). Also suchen sie den Sinn weiter,
indem sie die Sinnfrage stellen. SchluBfolgerung: Die Schiilerinnen und Schiiler sind und
bleiben bezogen auf die fiir sie positive Sinnhaftigkeit des Unterrichtsstoffes gutglaubig.

555  Quelle: Tillmann u.a. 1999, Tabelle 6.7, S. 209.

556  Quelle: Holtappels 1987, S. 89, Auszug aus Tab. 8: ,Lebensweltbezug von Lerninhalten®.

557 WiiBten die Schiiler einen eindeutigen Sinn des Unterrichtsstoffes anzugeben (etwa aus der institutio-
nellen Perspektive: dafl er primir Material der Benotung ist), gébe es keine verniinftige Begriindung
dafiir, daB ein Drittel hier unentschieden bleibt und ,, feils-teils “ antwortet. Daher scheint es gerecht-
fertigt, diese Antworten hier den Zweiflern am Sinn des Unterrichtsstoffes zuzuordnen.

558 Die hier mehrfach gezogenen Umkehr- und Riickschliisse in der Interpretation der Befragungsergeb-
nisse sind m. E. aus zwei Griinden unvermeidlich. Erstens werden die Items zitiert, die aus einer etwas
anderen Forschungsperspektive entwickelt werden als der hier formulierten, also zum Beispiel aus
dem Schulklima-Parameter der Schiilergewaltforschung. Andererseits lassen sich die gesuchten Ant-
worten direkt und quasi lupenrein gar nicht erhalten, da die befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht
in einer Laborsituation in die Schule gehen, sondern stets schon in der Auseinandersetzung mit den
Anomien der schulischen Realitit und ihrem Erfolgsstreben darin verstrickt sind. Man wird sie also in
der Schulpraxis nie idealtypisch in den hier analytisch getrennten Stadien antreffen: 1. positive Er-
wartungen an Schule, 2. Enttéuschung und Leiden unter schulischem Anomiedruck, 3. Bewiltigungs-
reaktionen darauf.
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Fragt man, wie die Schiilerinnen und Schiiler zur Form des schultypischen Lernens stehen,
zu seinen Grundregeln, den Noten und der Konkurrenz, belegen die Schiilerbefragungen
zum Schulklima iiberwiegend eine positive Einstellung. Holtappels’ Untersuchung enthélt
eine ganze Reihe Items zur Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zu schulischen Nor-
men. Hier einige markante Beispiele aus der Studie von 1987:

Tabelle 9: Akzeptanz von Sc_f_l_l_l_lnormen Eu_(.)rdnung und FairneB durch Schiilerinnen und Schiiler %
Item n=759 Stimmt Stimmt nicht
Schul- und Hausordnungen muBl man beachten. (+) 70,9% 29,1%
Ich finde es nicht richtig, andere Schiiler zu drgern. (+) 68,5% 31,5%
Ich finde, daBB man sich den Lehrern gegentiber ruhig etwas respektvoll 71,8% 28,2%
benehmen sollte. (+)

Ich finde, man sollte den Lehrern immer die Wahrheit sagen. (+) 55,0% 45,0%
Ich finde, es ist nicht zuviel verlangt, im Unterricht immer aufpassen 60,1% 39,9%
und mitarbeiten zu miissen. (+)

Ab und zu kann man ruhig mal die Schule schwénzen. (-) 24,4% 75,6%
Warum soll man sich fiir die Schule grof anstrengen? Hauptsache man 23,6% 76,7%
kommt iiber die Runden. (-)

Die Schiiler sollten moglichst den Unterricht nicht storen; eine gewisse 74,2% 25,8%
Disziplin muB schlieBlich sein. (+)

Die Mehrheit der befragten Durchschnittspopulation der Schiilerinnen und Schiiler bejaht
die schulspezifischen Normen, und zwar sowohl die rein disziplinarischen Normen (Haus-
ordnung) als auch die sozialen (Mitschiiler nicht drgern) als auch die auf die Lernprozesse
unmittelbar bezogenen (Unterricht nicht storen) Normen. Umgekehrt und damit bestitigend
wird den verneinenden Fragen nur von der Minderheit eines Viertels der Schiilerinnen und
Schiiler zugestimmt. Insgesamt werden die normativen Rahmenbedingungen des Unter-
richtes damit iiberwiegend akzeptiert.

Die beiden Erhebungen zum Thema Schulklima stellen keine gezielten Fragen zu den
Zensuren. Deshalb erfolgt hier ein Riickgriff auf Interview-Fragmente, die die Arbeits-
gruppe Schulforschung im Jahre 1980 mit 40 Schiilerinnen und Schiilern unter dem Titel
»Leistung und Versagen. Alltagstheorien von Schiilern und Lehrern® veréffentlicht hat. Da-
nach iiben nach Meinung versagender Hauptschiilerinnen und -schiiler die Zensuren eine
Art notwendigen Zwang aus.** Auf die Frage nach der Vorstellung einer freien Schule:

Interview 1: *¢'

,»Das kann ich mir sehr schlecht vorstellen. Weil, man ist jetzt so gewohnt an diesen Typ von
Schule. Ich kann mir vorstellen, dal das ganz prima ist, dal man dann aber vielleicht nicht das
Leistungsziel erreicht, was man hier erreicht.“

559  Quelle: Holtappels 1987, S. 218, Tabelle 40: Normdistanz.
560 Vgl. AG Schulforschung 1980, S. 49 f.
561 Quelle: AG Schulforschung 1980, S. 50.
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Auf die Frage, was ist schlimm an der Schule?

Interview 2: 5%

,Hauptsichlich die Zensuren. Héngt ja immer davon ab, ob man ‘n Schuljahr weiterkommt
und an dem Beruf spiter ... Is nicht gut, aber muB sein, wie soll man et sonst machen, sonst
wiirde ja jeder einmal in der Ecke sitzen und einer macht Quatsch. Ja, is klar, beschissen findets
jeder. Aber das wird man dann spéter bereuen, wenn man keinen Beruf kriegt oder so.”

Gute Hauptschiilerinnen und -schiiler beantworten die Frage nach einer Schule ohne Noten
so:
Interview 3:°%

,»Ja, dann hat die Schule ja keinen Sinn mehr, wenn et keine Noten mehr gibt, dann wiirden se
alle nur da rumhéngen und lesen oder malen oder quasseln oder sonst wat.“

Interview 4:°%

,Nee, was niitzt das, wenn man keine Klassenarbeiten mehr schreibt und keine Zensuren
kriegt, da braucht man ja gar nicht erst in die Schule zu gehen, da hat man ja nichts von. (...)
Wenn es jetzt keine Zensuren gibt, dann lohnt es sich ja gar nicht, iiberhaupt in die Schule zu
kommen.“

Erfolgreiche Hauptschiilerinnen und -schiiler sehen nach Auffassung der AG Schulfor-
schung den Sinn der Schule schlechthin in den Noten als Belohnung aller Anstrengungen.**
Versagende Gymnasiasten antworteten auf die Frage nach einer Schule ohne Noten oder
was schlimm an der Schule ist beispielsweise:

Interview 5: ¢

»Ich finde das nicht schlecht. Keine Zensuren ... Trotzdem, da wird man ja richtig gereizt,
nichts zu tun, wenn man nichts dafiir bekommt. Ja zum Beispiel Kunst ...

Versagende Gymnasiasten haben nach Einschiatzung der Forschungsgruppe das Konzept
von Leistungsbewertung iiberwiegend verinnerlicht, auch wenn sie selbst die gesetzten Lei-
stungsziele nicht erreicht haben.’” Verinnerlicht haben das Konzept aber auch die guten
Schiilerinnen und Schiiler. Dafiir steht zur Frage nach einer Schule ohne Zensuren und
Klassenarbeiten die folgende AuBerung der 14-jahrigen Angelika, die nach Meinung der
Forscher représentativ ist fiir eine erfolgreiche Gymnasiastin:

Interview 6: ,, Da gibt es ein Fiir und Wider ... " **

,Ja, da gibt es ein Fiir und Wider. Fiir: Also da werden schlechten Schiiler eben nicht mehr so
schlecht, und Wider: Man kann nicht mehr die Leistungen bringen wie vorher, weil man eben
... der Lehrer weiB zwar in etwa, wie die Leistungen sind, aber das kann genauso gut eben nur
stures Auswendiglernen sein wihrend man in der Arbeit, da kann man manchmal echt bewei-
sen, was man kann. So ... wenn man dann Arbeiten so ohne Zensuren macht oder so, dann wer-

562  Quelle: AG Schulforschung 1980, S. 42.
563  Quelle: AG Schulforschung 1980, S. 54.
564  Quelle: AG Schulforschung 1980, S. 60.
565 Vgl. AG Schulforschung 1980, S. 60.

566  Quelle: AG Schulforschung 1980, S. 66.
567 Vgl. AG Schulforschung 1980, S. 68.

568 Quelle: AG Schulforschung 1980, S. 71.
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den die nachher alle auf einen Stand gesetzt, alle Schiiler, jedenfalls in etwa, nicht so nach Lei-
stungen, Zensuren ... und dann hat man nicht mehr die Moglichkeit, spéter mal das zu werden,
was man eigentlich konnte, wenn man die Fahigkeiten dazu hat.*

Obwohl sie an der Spitze der Hierarchie des dreigliedrigen Schulsystem steht, betont diese
Schiilergruppe nach der AG Schulforschung die Selektionsfunktion der Noten am meisten:
,Diese Schiiler stehen vor dem Widerspruch, einmal die negativen Auswirkungen von Zen-
suren kritisch zu reflektieren, aber andererseits ziehen sie einen Teil ihrer persdnlichen Be-
stitigung aus dem Erfolg in der Schule.“*® Offenbar sehen sie in der Festschreibung und
Fortschreibung ihrer schulischen Notenerfolge eine Sicherung kiinftigen Berufserfolge.

Inwiefern das grundsitzlich positive Verhéltnis der Schiilerinnen und Schiiler zur schuli-
schen Notenkonkurrenz auch ihr Selbstbewufitsein beeinflufit, 148t sich mit Befragungen
und Studien zur Entwicklung des SelbstbewuBtseins im Verhéltnis zu den erlangten Noten
und Positionierung in der jeweiligen Klasse belegen. Hierzu werden in der hessischen Stu-
die die Aussagen von ,,Schulversagergruppen“ mit Aussagen von ,,Nicht-Versagern“ ver-
glichen:

Tabelle 10: Mittelwertvergleiche iiber die psychosoziale Situation von verschiedenen ,,Schulversager-
Gruppen® im Vergleich zur Schiiler-Normalpolulation: Signifikanz auf 5%-Niveau 570
Schulform- | Klassenwie- | Versetzungs- | iibrige Signifikanz
absteiger A | derholer B | gefihrdete C |Schiiler D | zwischen den
n=127 n=382 n =261 n=2274 Gruppen
Soziale Etikettierung 2,06 2,12 2.23 1,80 D-ABC
Schulunlust 2,95 2,93 3,00 2,76 D-ABC
Schulangst 2,87 2,97 3,19 2,82 C-A/D-C
niedriges 2,25 2,42 2,65 2,26 C-B/D-BC
Selbstvertrauen
Auflenseiter 1,91 1,98 1,99 1,81 D-BC
Selbstwertgefiihl 3,71 3,59 3,44 3,73 C-A/D-BC
Mangelnde Selbstbe- 2,60 2,60 2,76 2,41 D-BC
herrschung

Die Antworten bestitigen, was auch andere Forschungsergebnisse belegen,” daf} die inner-
schulische Noten- bzw. Leistungsentwicklung fiir die Ausbildung von allgemeinen und spe-
ziellen Fihigkeits-Selbstkonzepten der Schiilerinnen und Schiiler von besonderer Bedeutung
ist. Eine wichtige Rolle scheint dabei zu spielen, da} ,,Abweichungen in den Leistungsan-

569  AG Schulforschung 1980, S. 81.

570  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 251, Tab. 7.4: Mittelwertvergleiche iiber die psycho-soziale Situation
verschiedener Schulversagergruppen und Nichtversagern (einfaktorielle Varianzanalyse) im arithmeti-
schen Mittel. Es wurde hier die Reihenfolge der Items geéndert. Zur Erlduterung der Berechnungs-
weise: Die Skala ,,Schulunlust* besteht aus sechs Items (Cronbachs Alpha .74), die Skala ,,Schulangst“
aus finf Items (.81), die Skala ,,niedriges Selbstvertrauen aus drei (.53), die Skala ,, Selbstwertgefiihl
aus neun (.81). Die Skala beruht auf Unterskalen, die in der Studie unter Tab. 7.5 und 7.6 wiedergege-
ben sind (S. 256/257) und im Anhang unter ,/ndividuelle Persinlichkeitsmerkmale® (S. 362-364) und
unter Hinweisen auf Wolny 1983, Todt/Busch 1994, Fend u.a. 1976 und Wieczerkowski u.a. 1975.
Hinweise zu den benutzten Auswertungsverfahren finden sich dort in Kap. 3.2.3.3.

571  Vgl. Hurrelmann 1971, S 197 ff; Brusten/Hurrelmann 1973, S. 150 ff; 214 ff; Pekrun 1985 und 1987;
Faber 1989, Buff 1991; Tillmann 2000, S. 150 ff.
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forderungen (...) demnach bei einem GroBteil der Betroffenen auch soziale Diskriminierun-
gen und Stigmatisierungen nach sich (ziehen).“™

Dann zeigt sich, daB das Selbstvertrauen, aber auch das Selbstwertgefiihl von Klassen-
wiederholern oder Versetzungsgefdhrdeten signifikant geringer ist als das der Gruppe der
ungefihrdeten Schiilerinnen und Schiiler.”” Auffillig ist aber noch mehr, daf3 die auf das
Selbstkonzept verweisenden Werte bei Schulformabsteigern, also den objektiven Schulver-
lierern, und den ,,Nicht-Versagern® fast gleich sind. Tillmann u.a. deuten dies doppelt:
Entweder stiitze der neue ,,Bezugsgruppeneffekt” und die relativ besseren Leistungen in
dem neuen Schultyp die psychische Stabilisierung oder aber diese Schiilerinnen und Schii-
ler stabilisieren ihre Identitdt durch oppositionelles Verhalten zur schulischen Kultur, da
némlich ihre Gewalt- und Devianzwerte sehr hoch seien.”™ Fiir die zweite Deutung kénnte
sprechen, daf} die Selbstbeherrschungswerte sédmtlicher ,,Schulversager-Gruppen A, B und
C*in Tab. 10 signifikant geringer sind als die der Nichtbetroffenen®.5”

Matthias Jerusalem und Ralf Schwarzer”” wie auch Alex Buff” haben unter der Frage-
stellung von ,,Schule und Personlichkeitsentwicklung speziell zur Selbstkonzep entwick-
lung in verschiedenen Lernumwelten geforscht, insbesondere zum Bezugsgruppenwechsel.
Jerusalem/Schwarzer stellten dabei einen ,,wachsenden Einflufl des Leistungsrangplatzes
auf die Selbstkonzeptentwicklung® fest.”” Buff differenziert aus, daf} die dafiir bedeutende
Vergleichsgruppe in den ersten Schuljahren vorwiegend die eigene Schulklasse ist. Dies er-
klire, weshalb das Fihigkeits-Selbstkonzept von positiv selegierten Schiilerinnen und
Schiilern, die von der Grundschule in neu kombinierte Gymnasialklassen wechseln, erst
einmal sinkt, wihrend es bei den rnegativ Selegierten, das heifit den verbliebenen Haupt-
schiilerinnen und -schiilern, steigt, weil sie nach dem Ausscheiden der besseren Mitschiiler
auf hohere Schultypen nun frei von deren Konkurrenzdruck lernen konnen. Andererseits
gibt Buff zu bedenken, daf sich diese gestiegenen Fihigkeits-Selbstkonzept-Werte als ein
kurzfristiges Phdnomen* erweisen kénnten, wenn sich mit zunehmendem Alter die Ver-
gleichsperspektive erweitere und etwa ,,Realschiiler zu merken beginnen, welche Zukunfts-
optionen ihnen verschlossen sind*.””

Zusammenfassend 14Bt sich mit diesen Forschungsergebnissen jedenfalls belegen, dafl
die Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend eine positive und erwartungsvolle Schiiler per-
spektive zur Schule, zum Lernstoff sowie zu den institutionalisierten Regeln einnehmen und

572  Tillmann u.a. 1999, S. 251 f.

573  Ahnlich sind die Ergebnisse einer Studie von Hurrelmann “Unterrichtsorganisation und schulische
Sozialisation. Eine empirische Untersuchung zur Rolle der , Leistungsdifferenzierung* im schulischen
Selektionsprozef3“, die im Jahre 1971 erschien, vgl. S. 197 ff. Die Studie basiert auf Befragungen von
712 Schiilerinnen und Schiilern der 7. Klassen an acht Hauptschulen in NRW, zur Hélfte mit und zur
Hilfte ohne Leistungsdifferenzierung. Benutzt wurde u.a. ein Fragebogen zur Erfassung des Selbst-
wertgefiihls.

574 Vgl Tillmann u.a. 1999, Tab. 7.3 und 7.4, S. 251.

575 Die Verdffentlichung (S. 215) stellt in der Tabelle 7.4 hier entgegen den wiedergegebenen Werten nur
eine Signifikanz zwischen D mit BC fest, obwohl die Werte der Gruppe A mit denen der Gruppe B
identisch sind. Ein Schreibfehler?

576  Vgl. Jerusalem/Schwarzer 1991.

577 Vgl. Buff 1991.

578 Vgl Jerusalem/Schwarzer 1991, S. 121.

579 Buff 1991, S. 112.
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sich von alledem ihren Nutzen versprechen. Am eindrucksvollsten belegen dies die Ant-
worten aus Tabelle 3, wonach 94% der 3.304 befragten Schiilerinnen und Schiilern jedem
bei ,etwas Anstrengung®,guten Chancen“ zum Durchkommen zusprechen. Uberwiegend
positiv sind auch die iibrigen Schiilererwartungen an sinnvolle Lernangebote (vgl. Tab. 4, 5,
6,7, 8).

Vergleicht man nun die empirisch belegten positiven Schiileraspirationen mit den analy-
sierten institutionellen Abldufen in der Schule (vgl. Kap. 5.2), lassen sich die Aspirationen
sogar als eine positiv voreingenommene Schiilerperspektive zum schulischen Lernen be-
zeichnen. Das Schiilerbild von Schule ist offenbar optimistisch gefdrbt.* Im Hinblick auf
die erhebliche Differenz zwischen meist hohen Schiilererwartungen und dem selektiven
schulischen Lernangebot kann man auch sagen, dafl die Schiilerinnen und Schiiler ein sach-
lich nicht addquates BewuBtsein von Schule haben. Aus ihrer Schiilerperspektive erwarten
sie jedenfalls nicht, was auf sie zukommt, ndmlich die schematische Unterordnung ihrer
Lernleistungen unter die Noten-Normalverteilung. Fiir das Auseinanderfallen von selektiver
Behandlung durch die Schulstrukturen und dem personlichen Optimismus gegeniiber der
Schule als ,,guter Chance® bei der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler liefern die ge-
nannten Untersuchungen zu den Fiahigkeitsselbstkonzepten, aber auch die Befragungser-
gebnisse zum Selbstwertgefiihl eine plausible Auflgsung (vgl Tab.10). Die Untersuchungen
besagen, dall das Bezugsfeld der Entstehung dieser Teil-Selbstkonzepte primér die eigene
Schulklasse ist und nicht die ganze Realitdt der verschiedenrangigen Schultypen. Dieser
subjektiv stark verengte Horizont fiihrt dazu, daB das Selbstwertgefiihl von Schulformab-
steigern ebenso hoch ist wie das der ,,iibrigen* Schiiler,” obwohl sie einen schulischen Ab-
stieg verkraften miissen. Dieser Befund korrespondiert mit dem Absinken des Fahigkeits-
selbstkonzepts bei den Schulformaufsteigern. Tabelle 10 zeigt auch den engen zeitlichen
Horizont, in dem Schiiler ihre Verlierer-Position realisieren: Die schulisch akut ‘Gefihrde-
ten’ (Gruppe B und C) reagieren mit mehr Angst, niedrigerem Selbstvertrauen und geringe-
rem Selbstwertgefiihl als die wirklich ‘geschidigten’ Schulformabsteiger (Gruppe A). Be-
statigt werden solche paradoxe Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler auch,
wenn nach Tabelle 4 die real eher chancenlosen Haupt- und Realschiiler ihre ,,Erfolgschan-
cen” erkennbar hoher einschétzen als sdmtliche Gymnasialschiiler. Die schiilertypisch ver-
kiirzte Perspektive erleichtert es ihnen offenbar, sich von der Schule entgegen allen prakti-
schen Erfahrungen eine gerechte Anerkennung ihrer individuell erbrachten Lernleistungen
in Noten zu erwarten, so daB ihr subjektives Schulziel, ndmlich ihr personlicher Schulerfolg
in guten Noten, insoweit unbeirrt bestehen bleibt.

Insgesamt fiihrt diese verengte Schiilerperspektive dazu, dafl die meisten Schiilerinnen
und Schiiler ihre jahrelang erfahrene schulorganisatorische Einbindung und pidagogische
Vereinnahmung einerseits und ihre erbrachten Anstrengungen, ihr ,.diszipliniertes” Lernen
und Mitmachen andererseits (vgl. Tab. 9) als eine einzige Bestéirkung dafiir registrieren, daB
die Schule insgesamt doch ihrem personlichen Nutzen dient. So werten sie Vorgénge in ih-

580 Vgl. die Doppelfunktion der Kategorie des ,,Self-esteem* (unten Kap. 2.2.3) und bei Hurrelmann (un-
ten Kap. 2.4.2).

581 Dies gilt hier noch ungeachtet der Frage, ob sie dieses Selbstwertgefiihl aus ihren relativ besseren Lei-
stungen ohne den Konkurrenzdruck der besseren Schiiler oder durch kompensatorische Aktivitéiten
gewinnen (vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 251).
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rem Sinne um, die aus der Perspektive der Institutionenanalyse die Einordnung ihrer Lern-
leistungen und damit die Unterordnung ihrer Chancen unter die Benotungs-Schematismen
darstellen. Als Hintergrund fiir diese optimistische Perspektive 146t sich die Schulpflicht er-
schliefen, die die Schule fiir junge Menschen zur alternativlosen Instanz macht, aus sich
und ihrem spéteren Leben etwas zu machen. Weil sie nach den Befragungsergebnissen in
der Schule ihren Erfolg fiir sich, fiir ihr Leben auBerhalb der Schule und fiir ihr spiteres
(Berufs) Leben suchen (vgl. Tab. 5, Item 64, 122, und indirekt Tab. 6, Var. 136, 148), fiih-
len sie sich durch ihre stindige Beschulung und Benotung in ihrer Auffassung bestdrkt, da3
die Schule grundsitzlich auch eine auf sie zugeschnittene Institution der Beforderung ihres
Fortkommens sei. Der dominante Eindruck von Schule auf sie zeigt sich auch darin, daB
Schiilerinnen und Schiiler ihre innerschulische Bewertung in eine Bewertung ihres Perso-
nenwertes umdeuten, indem sie ihre Leistungsrangpldtze nicht nur in spezielle Fahigkeits-
Selbstkonzepte iibersetzen, sondern in ihr gemerelles ,Selbstwertgefiihl“ als Person.
Schlechte Schulleistungen werden im gleichen Sinne zu sozialen Diskriminierungen und
Stigmatisierungen verdoppelt und gute umgekehrt zur ,gerechten®, also personlich ver-
dienten Zuteilung von Noten und Chancen (vgl. Tab. 3, Item 171, 172 mit Tab. 4).

Wenn sie also die Schule besuchen, dann tun sie das tiberwiegend mit verzerrten Aspira-
tionen, fiir deren Einlosung sie ihre Kraft und ihr alltdgliches praktisches Streben als Schii-
lerinnen und Schiiler einsetzen.* Dieses Streben, das ihre schulpflichtige Kindheit und Ju-
gendzeit dominiert, ist zugleich ihr vorgegebenes und akzeptiertes praktisches Lebensziel.
Ihre subjektive Perzeption des Wertes ,,Bildung® ist fiir sie damit nicht nur ihr personlicher
Erfolg in der Schule, also ihr Schulerfolg. Thr subjektives Schulziel ist letztlich ihr durch
Schule erstrebter personlicher Erfolg.

5.3.3 Lernen unter Zeit- und Notendruck als subjektiv-anomisches
Anforderungsprofil

Die genannten Befragungen belegen, daf3 die Schiilerinnen und Schiiler auch die schultypi-
schen Prozeduren der Erfolgsmessung als fiir sich geeignet einschitzen und sie grundsétz-
lich bejahen. Auf der anderen Seite sind diese Prozeduren nach der Institutionenanalyse In-
strumente der Selektion, also der etikettierenden Auf- und Abwertung der Schiilerleistungen
unter Zeit- und Notendruck (vgl. Kap. 5.2.2/5.2.4). Es fragt sich daher, inwiefern Schiile-
rinnen und Schiiler die sie beschrénkende, selektive Umsetzung des schulischen Lernange-
botes durch Lernen unter dem Leistungsdruck durch Zeitmangel und Notenkonkurrenz
wahrnehmen, obwohl ihnen die Schule grundsitzlich als ein niitzliches Vehikel ihres Per-
sonlichkeitserfolges gilt.

Die genannten Untersuchungen befragen die Schiilerinnen und Schiiler zum Themen-
komplex Lernen mit schematischem Zeitdruck, Leistungsdruck, Lernstrel etc. unter den
Oberbegriffen ,,Schulklima“® oder ,,Lernkultur***. Aus Holtappels’ Befragungen zur Schii-
lerwahrnehmung von schulischem Leistungsdruck folgen nun einige Ergebnisse:

582  Vgl. Hurrelmann 1995, S. 167; Thomas/Swaine (1970): ,, If men define a situation as real, it is real in
its consequences.
583 Vgl Holtappels 1987, S. 81 ff, 168 ff.
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Tabelle 11: Leistungsdruck aus der Schiilerperspektive (in Mittelwerten (x) und Prozentanteilen) **°

Antwortvor u ktw i positiven/negativi ms:
Stimmt ganz genau =1(H)/5()
Stimmt so ziemlich =2(+) /1 4()
Teils / teils =31 /3()
Stimmt eigentlich nicht =4/ 2()
Stimmt iiberhaupt nicht =5H /1)

Zustimmung (+)
bzw. Ablehnung (-)

(Wertd +5)in %

V 149 Ich finde, man muf sich kaum anstrengen, um in der Schule 4,02 79,1 (-
mitzukommen. (+)

V 160 Mir macht es nicht viel aus, dal man laufend Tests schreiben 3,63 61,6 (-)
muB. (+)

V129 In unserer Schule kann man sich kaum leisten, krank zu werden, | 3.30 50,5 (+)
da man sonst den Anschluf} verpaft. (-)

V 161 Viele Facher machen keinen Spafl mehr, weil man doch nur fir |3,13 44,1 (+)
Priifungen lernen muf. (-)

V133 Oft schafft man es gar nicht, alle Hausaufgaben zu machen. (-) | 3,06 44,1 (+)

V157 Nach Erledigung der Hausaufgaben bleibt noch geniigend 2.90 36,5 (-)
Freizeit. (+)

V137 Wenn man nicht am Wochenende lernt, schafft man kaum das, |2,85 36,1 (+)
was verlangt wird. (-)

V 159 Mir macht es zu schaffen, dafl man dauernd damit rechnen mu8, | 3,18 45,3 (+)
im Unterricht abgepriift zu werden. (-)

V 145 Die Priifungen kommen oft zu tiberraschend und unerwartet. (-) |2.23 16,7 (+)

Holtappels wertet die in der Tabelle 11 dokumentierten Befragungsergebnisse als Bestiiti-
gung seiner Hypothese zur ,,Dominanz des Leistungsprinzips in der Schule“, wonach die
Schulsituation subjektiv fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur ,,Stref3-Situation” werde:
»Die schulischen Leistungsanforderungen nehmen die Schiiler tendenziell als Leistungs-
druck war.“** Seine Untersuchungen ergeben: 79,1% aller befragten Schiilerinnen und
Schiiler, also zwangsldufig auch erhebliche Teile der ,,guten”, verneinen die Aussage ent-
schieden, daf es keiner Anstrengung bediirfe, in der Schule ,,mitzukommen*. Die Antwor-
ten auf Item 133 bestitigen, daB sich 44,1% mit ihren Hausaufgaben iiberfordert fiihlen.
50,5% der Befragten bejahen in Item 129 sogar, dal man sich aus Angst, ,,den Anschluff“
Zu verpassen, ,.kaum leisten kann®, krank zu werden. Zwar zeigt die Antwort auf Item 145,
daB das Uberraschungsmoment von Priifungen als solches nicht das Problem der meisten
Schiilerinnen und Schiiler ist (16,7%), moglicherweise, weil sie aus Erfahrungen wissen
oder ahnen, wann Priifungen anstehen. Item 159 wird dagegen von 45,3% der Schiilerinnen
und Schiiler bejaht, d.h. da8 die Kalkulation auf notenrelevante Priifungsfragen fiir knapp
die Halfte der Befragten eine andauernde Belastung beim Lernen darstellt. Sogar 61,6%
macht es nach den Antworten auf V 160 etwas aus, laufend Tests schreiben zu miissen. Die
schulische Wissensvermittlung nehmen Schiilerinnen und Schiiler damit nicht nur als eine
Herausforderung ihrer vorhandenen Lernbereitschaft wahr (vgl. Kap. 5.3.2), sondern als

584 Vgl Tillmann u. a. 1999, S. 204 ff.
585  Quelle: Holtappels 1987, S. 96, Tabelle 11 (Leistungsdruck) Auszug.
586  Holtappels 1987, S. 95.
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ihre permanente Uberforderung mit dem Gefiihl, dem Unterrichtsstoff hinterherzulaufen.
Die Verwandlung ihrer ,Freizeit und ,,Wochenenden® in Lernzeit, also in Schulzeit, besti-
tigen immerhin iiber ein Drittel (vgl. V 137). Nach diesen Antworten verwundert es kaum,
daB 44,1% der Schiilerinnen und Schiiler in V 161 angeben, da3 das Lernen auf Priifungen
den ,,SpaB“ am Lernen verderbe. AufschluBreich hierfiir sind Befragungsergebnisse von
Holtappels zur ,,Rhythmisierung und Standardisierung der Lernprozesse* und zum ,,Lehre-
rengagement*:

Tabelle 12: Zeitdruck im Unterricht aus der Schulerperspektwe (Mlttelwcrte (x) und Prozentanteile) %’

Var Nr. , . . Zustimmung (+)
. bzw. Ablehnung (-)
. o . (Wertd+5)in %

V138 Wenn wir als Schiiler mal bestimmte Ideen einbringen wollen, | 3,45 54,7 (+)
bleibt oft keine Zeit, weil der Lehrer seinen Stoff durchziehen
muB. (-)

V 126 In so einer kurzen Unterrichtsstunde versteht man oft den Stoff | 3,08 39,7 (+)
gar nicht richtig. (-)

V122 In 45 Minuten haben die Lehrer kaum Zeit, sich iberhaupt mit | 3,07 40,5 (-)

einem zu befassen, wenn man Fragen oder Schwierigkeiten mit
den Aufgaben hat. (-)

V316 Auf Schiiler, die nicht mitkommen, wird bei uns wenig 2,52 22,5 (+)
Riicksicht genommen. (-)

Der schulisch produzierte Zeitdruck beim Lernen beziehungsweise der Umstand, dafl das
Kriterium ihrer Unterrichtung nicht darin besteht, dafl sie den Stoff richtig verstanden ha-
ben, wird von den Schiilerinnen und Schiilern als ,,Sachzwang” interpretiert, dem auch der
Lehrer, also der Produzent dieses Zwangsverhiltnisses, unterliege. Dessen Aufgabe sei es
nach Auffassung der Mehrheit aller befragten Schiilerinnen und Schiiler, ,,seinen Stoff
durchzuziehen®, womit sie als gegeben hinnehmen, daf} ihr individueller Lernerfolg weder
das MaB noch das Ziel des Unterrichts ist. Speziell zur subjektiv empfundenen Uberlastung
mit Hausaufgaben stellt Holtappels verschiedene Fragen. Eine Fragerichtung betrifft - unter
dem Aspekt ,,selbstberichtete Normverst6e® - die Haufigkeit dieser Belastung:

Tabelle 13: Normwidriger Umgang mit Hausaufgaben durch Schulermnen und Schiiler **
Normverstofie-Item
Liste |
Hausaufgaben nicht machen oder abschreiben. 8 1 ,2% 44,5% 36,7%
Im Unterricht Hausaufgaben fiir ein anderes 71,4% 39,7% 31,7%
Fach machen.

*) Der jeweils auf 100% fehlende Prozentanteil umfaBt die Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, den jeweiligen
NormverstoB nicht bzw. kein Mal begangen zu haben.

587  Quelle: Holtappels 1987, S. 86 (Tabelle 7) und S. 99 (Tabelle 12 = Var. Nr. 316).
588  Quelle: Holtappels 1987, S. 229, Auszug aus Tabelle 41: ,,Selbstberichtete Normverstofe‘.
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Fragen zur Hausaufgabenbelastung stellt Holtappels zusétzlich nach Schiilergruppen diffe-
renziert, ndmlich nach Schiilerinnen und Schiilern mit niedriger und hoher schulbezogener
Problembelastung. Unter ,,schulbezogener Problembelastung® fafit er schlechte Noten, Ver-
setzungsgefidhrdung, Klassenwiederholung zusammen. Daraus zwei Ergebnisse:

Tabelle 14: Umgang mit Hausaufgabenbelastung nach Problembelastung der Schiilerinnen und Schiiler **
Normverstofie-Item n=452 Individuelle schulbezogene

Liste 1 Problembelastung
niedrig (n = 196) hoch (n = 256)
Hausaufgaben nicht machen oder abschreiben 21,4% 49,6% 0.001

Im Unterricht Hausaufgaben fiir ein anderes
Fach machen.

14,3% 44.9%  |0.001

In der Interpretation der Tabellen 13 und 14 geht es hier nicht um Fragen von Normversto-
Ben, sondern darum, da3 das Nichtanfertigen von Hausarbeiten ein Beleg dafiir ist, da} die
Schiilerinnen und Schiiler das Lernangebot der Schule, zu dem das Einiiben und Vertiefen
in Hausaufgaben dazugehort, nicht optimal wahrnehmen. Wenn nach Tabelle 13 iiber ein
Drittel (36,7%) von ihnen ,,mehrmals pro Woche/jeden Tag® ihre Hausaufgaben nicht ma-
chen oder abschreiben und dies bei 81,2% mindestens mehrfach monatlich der Fall ist, dann
ist das Nichtanfertigen von Hausaufgaben fiir sie keine Ausnahme. Wenn etwa ein Drittel
(31,7%) der Befragten tiglich und weitere 39,7% mehrfach monatlich ihre Hausaufgaben
fiir ein bestimmtes Fach im Unterricht eines anderen Faches zu machen versuchen, wo sie
dann den Stoff verpassen, dokumentiert diese Art des Umgangs mit Hausaufgaben das
,.Hinterherlaufen hinter dem Stoff. Wenig hilfreich fiir den eigenen Lernfortschritt ist es
auch, eigene Lernbemiihungen zu umgehen, indem man Hausaufgaben bei anderen ,,ab-
schreibt®. Beide Umgangsformen mit dem Leistungsstre sind zwar weit verbreitet, aber bei
problembelasteten Schiilerinnen und Schiilern in ungleich hoherem Mafle, ndmlich beim
Abschreiben doppelt so hiufig, bei Hausaufgaben im Unterricht drei Mal so haufig. Spezi-
ell fiir Schiilerinnen und Schiiler, die ohnehin mit Schulproblemen belastet sind, wird dar-
aus ein sich verstirkender Zirkel des Lernriickstandes.*®

Holtappels bringt schlieBlich ein Interview-Fragment, das eine weitere Konsequenz aus
dem sachfremden Zeitdruck bei der Wissensreproduktion bestdtigt, ndmlich eine daraus
entstehende Selbstblockade der Schiilerinnen und Schiiler:

Interview 7: ,, Dann kommt man gar nicht weiter “ *'!

Markus: ,,Und dann guckt man auf die Uhr und denkt: ‘Mensch du hast nicht mehr viel Zeit,
beeil dich’ und wenn man sich das selbst so einredet, dann kommt man gar nicht weiter.“

Zehn Jahre spiter, Ende der 90er Jahre, scheint sich der Leistungsstre des Lernens eher
noch verschirft zu haben. Hierzu einige Untersuchungsergebnisse aus der hessischen
Schiilerbefragung zu entsprechenden Themen der ,,Lernkultur®, ndmlich Items der Skalen
»Schiilerorientierter Unterricht“ (72-74) und ,,Leistungsdruck® (169, 170).

589  Quelle: Holtappels 1987, S. 275, Auszug aus Tabelle 53: ,,Schulbezogene Problembelastung*.
590  Vgl. Brusten/Hurrelmann 1973, S. 22 f; dhnlich Holtappels 1987, S. 317 ff, 329 f.
591  Quelle: Holtappels 1987, S. 240.
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Tabelle 15: Zeit - und Leistungsdruck im Unterricht aus der Schiilerperspektive **

Itemformulierung Antwortvorgaben n=3392/3323
Stimmt stimmt teils - teils | stimmt iber- | stimmt
| ganz genau | iberwiegend wiegend nicht | gar nicht
72. Die meisten Lehrer(innen)

machen den Unterricht nicht 5,6% 17,7% 40,5% 27.8% 8,5%

anschaulich, so daB man keinen
guten Durchblick bekommt.
73. Im Unterricht gehen die
Lehrer(innen) oft viel zu schnell 9.4%, 18.5% 35.2% 26.5% 10.5%
vor, man kommt gar nicht mit. ’ ’ ’ ’ ’
74. In den meisten
Unterrichtsstunden kommt bei den | | 8,8% 29.5% 36,3% 12,8% 2,6%
Schiilern(innen) Langeweile auf.
169. Mir macht es zu schaffen, daf3
man dauernd damit rechnen mu8, 11,3% 19,7% 39,8% 19,7% 9,6%
im Unterricht abgepriift zu werden.
170. Oft schafft man es gar nicht,
fiir alle Facher zu lernen und auch 17,8% 22.6% 32,0% 17,3% 10,2%

die Hausaufgaben zu machen.

Erhebliche Uberlastungsprobleme durch Hausaufgaben haben nach Item 170 der Tabelle 15
insgesamt 40,4% der Schiilerinnen und Schiiler (17,8% + 22,6%); vollig verneint wird die
Frage lediglich von 10,2% und groftenteils verneint von weiteren 17,3% der Befragten.
70,8% der Schiilerinnen und Schiiler rdumen auf Item 169 mehr oder weniger ein, daf der
Priifungsdruck ihnen ,,zu schaffen* mache. Nur ein Drittel der Befragten verneint, da der
Unterricht einem ,,keinen guten Durchblick” vermittele. Das heiit umgekehrt, dafl zwei
Drittel verschieden grofle Schwierigkeiten mit dem Kernelement von Schulunterricht ein-
rdumen, ndmlich den Stoff zu begreifen. Der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler wer-
den offenbar Lernerfolgserlebnisse vorenthalten. Auf Item 73 antworten 9,4% + 18,5% =
27,9% bejahend, daBl das Vorgehen im Unterricht ,, viel zu schnell“ erfolge, wahrend dies
nur 10,5% eindeutig verneinen. Ein weiteres Drittel (35,2%) steht zu der Frage mit ,,teils-
teils“ unentschieden. Indem sie ,,zu schnell” in Item 73 bejahen, unterstellt das, dafl die
Schiilerinnen und Schiiler ein Mal} dafiir kennen und das kann hier nur ihr individuelles
Auffassungsvermogen als Betroffene sein, das der Unterricht bei einem erheblichen Teil
ignoriert (,man kommt gar nicht mit“). Daf} vor diesem Hintergrund 48,3% (Item 74:
18,8% + 29,5%) der Schiilerinnen und Schiiler ,,Langeweile* im Unterricht empfinden, ist
moglicherweise auch eine Folge dessen, daf} die ,,meisten Unterrichtsstunden® - also Unter-
richt ganz unabhingig vom jeweiligen Fach - an ihnen vorbei gehen. Sie folgen den Unter-
richtsthemen nicht mehr. Der Lernvorgang hat sie ,,abgehdngt”.

DaB sich dieser innerschulisch erzeugte Problemdruck bei denjenigen Schiilerinnen und
Schiilern verstdrkt aufbaut, die wegen ihres Sozialverhaltens oder ihrer schwachen Lernlei-
stung zu den ,,Abweichlern® zéhlen, bestétigen Holtappels’ Befragungen in eindrucksvoller
Weise:

592 Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 210, Tabelle 6.8 (Items 72, 73, 74 = ,,Schiilerorientierter Unterricht*),
S. 211, Tabelle 6.9 (Items 169, 170 = ,,Leistungsdruck’).
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Tabelle 16: Schulprobleme aus der Schiilerperspektive im Vergleich von Normalpopulation und
. Abweichlern

<« 593

Item: ,Mit folgenden Dingen habe ich »Normal  Extremgruppe | Signifik.
Probleme in der Schule*

Problemfeld Lernen:

Es gibt zu wenig Unterricht in Fachern und Themen, die ich

kann und gerne mache. 58,5% 72,5% 0,01

Den schwierigen Lernstoff kann ich nicht verstehen. 36,6% 53,0% 0,001

Ich habe kein Interesse an den Unterrichtsthemen. 16,6% 38,3% 0,001

Problemfeld Leistung:

Priifungen und Klassenarbeiten kénnen mir Angst machen. 46,1% 44,9% -

Der hohe Leistungsstre8 macht mir zu schaffen. 38,6% 62,0% 0,001

Ich habe zu viele und zu schwierige Hausaufgaben. 24,7% 44,3% 0,001

Meine Chancen, einen guten SchulabschluB zu bekommen,

sind gering. 22,9% 42,8% 0,001

Ich habe wenig Chancen, trotz Anstrengungen gute Noten

zu bekommen. ) 17,5% 40,1% 0,001

Ich fithle mich wihrend des Unterrichts unsicher oder habe

Angst im Unterricht. 12,2% 19,2% 0,05

Problemfeld Sozialbeziehungen:

Es gibt fiir mich zu viel Wettbewerb um gute Noten unter

den Schiilern. 26,9% 38,3% 0,01

Die Lehrer geben mir zu wenig Hilfestellung im Unterricht. 15,6% 31,3% 0,001

Wenn iiber die Hilfte der stigmatisierten Schiilerinnen und Schiiler (53,0%) angibt, den
»schwierigen Lernstoff* nicht zu verstehen, dann ist das ein Beleg fiir die Riicksichtslosig-
keit des Unterrichts gegeniiber ihrem individuellen Verstidndnishorizont, eine Riicksichtslo-
sigkeit, die sie systematisch vom Lernerfolg ausschlieft. Immerhin hat die ,,Normalpolula-
tion“ der Schiilerinnen und Schiiler das gleiche Verstdndnisproblem zu einem Drittel
(36,6%). Die hohe Quote des Interesseverlustes an den Unterrichtsthemen 148t sich bei bei-
den Schiilergruppen als Folge interpretieren, wenn man die hohen Quoten des Leidens am
Leistungsstrel (38,6% und 62,0%) ansieht.* Belastend hinzu kommen bei den stigmati-
sierten Schiilerinnen und Schiilern noch die wesentlich geringeren Hoffnungen auf einen
guten SchulabschluB ,trotz Anstrengungen (40,1% gegeniiber 17,5%).

Die unter Tabelle 11 bis 16 wiedergegebenen empirischen Untersuchungsergebnisse be-
stitigen die Hypothese, daf die Effekte des Lernens unter Zeit- und Leistungsdruck aus der
Schiilerperspektive nicht nur ihr Begreifen des Lernstoffes vielfach behindern, sondern
auch ihr Interesse am Lernstoff und am Lernen systematisch tiberfordern und eventuell so-
gar zum Erloschen bringen. Zu einer dhnlichen Einschitzung kam nicht nur Holtappels,**
sondern kamen auch andere Untersuchungen.*

593 Quelle: Holtappels 1987, S. 332, Auszug aus Tabelle 66: Problemwahrnehmung der Schiiler im Ver-
gleich zur Normalpopulation mit der Extremgruppe der ,,Abweichler (= hoch-kontrollbelastete und
hoch-etikettierte Schiiler).

594  Schon Fend bemerkte aufgrund seiner empirischen Arbeit zum ,,Schulklima“ dazu: ,,Leistungsdruck
schldgt sich ... in affektiven Erlebnisformen, was Angst, Erfolgszuversicht, Gefiihl des Ausgeliefert-
seins und Selbstwertgefiihl angeht, nieder.“ (Fend 1977, S. 202)

595 Vgl Holtappels 1987, S. 93 ff.

596 Vgl. AG Schulforschung 1980, die dies aus der Lehrerperspektive bestitigt; Lempp 1978, S. 19 f, 64 f.
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Es fragt sich weiter, wie Schiilerinnen und Schiiler die auf den Lerndruck aufbauende
Notenkonkurrenz wahrnehmen. Aussagekriftig sind hierzu die Befragungsergebnisse aus
Hessen. Die Tabelle ,,Schiiler-Schiiler-Beziehung: Konkurrenz® enthilt die Antworten von
3.326 Schiilerinnen und Schiilern zu folgenden Items:

Tabelle 17: Konkurrenzprobleme unter den Mitschiilern aus der Schitlerperspektive *’
 Itemformulierung | . A twortvurga‘ben | n=3B92raEay)

. sfxmm? iiber- ~ s@:mmt
""" || gar nicht
257. In unserer Klasse sieht jeder T

nur auf seinen eigenen Vorteil, wenn 12,5% 21,2% 39,9% 18,8% 7,6%

es um die Noten geht.

258. Viele Schiiler(innen) sind hier
manchmal neidisch, wenn ein an- 13,5% 20,7% 38,9% 18,9% 8,0%
derer bessere Leistungen hat als sie.
259. Tn unserer Klasse versucht

unter den Schiller(innen) jeder 10,1% 14,6% 38,8% 24.8% 11,7%

besser zu sein als der andere.

Die eindeutig formulierten Konkurrenzfragen nach verbreiteten Noten-Egoismen, nach
Konkurrenzneid und den Versuchen des wechselseitigen Ubertrumpfens im Klassenverband
in Tabelle 17 werden von 33,7% (Item 257), 34,2% (Item 258) und 24,7% (Item 259) der
3.392 befragten Schiilerinnen und Schiiler bejaht und nur von einem Viertel (Item 257/258)
beziehungsweise einem Drittel (Item 259) verneint, und das nur zu sehr geringen Teilen mit
der Entschiedenheit ,,stimmt gar nicht“. Ein gutes Drittel antwortet mit ,.teils-teils* und be-
stitigt Konkurrenzdruck und Konkurrenzneid zumindest teilweise. Item 259 formuliert ei-
nen extremen Konkurrenzanspruch: Wenn ,,jeder besser sein mdchte als der andere”, dann
gonnt genau genommen kein Mitschiiler einem anderen irgendeinen Vorrang vor sich. Dafl
eine so hochgesteckte Anspruchshaltung massenhaft ,,Verlierer definiert, liegt auf der
Hand, denn danach gilt jeder Nicht-Beste bereits als Verlierer. Man sieht auch hier: Das
Gegeneinander vor dem Lehrer im Konkurrenzkampf um die obersten Rangstellen ist vie-
len Schiilerinnen und Schiilern bewuf}t und wird von ihnen positiv angenommen. Katego-
risch bestritten wird die Aussage nur von etwa einem Zehntel (11,7%). Im Bewultsein der
Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler z#hlt alleine die Rangfolge in der Klasse und dabei
vor allem der Spitzenplatz. Die darin notwendig eingeschlossenen Niederlagen werden nach
Item 258 von einem grofien Anteil (13,5% + 20,7% = 34,2%) eindeutig und einem weiteren
Drittel (38,9%) teilweise mit dem Gefiihl des Neides quittiert. Wenn ,,viele Schiiler(innen)*
»~manchmal neidisch® sind auf ihre Konkurrenten, teilen sie die Einschitzung, daB den an-
deren die positive Leistungsbewertung nicht zu génnen ist. Das Leiden an den Konkurrenz-
niederlagen bestitigt sich so als ein das Schiilerempfinden prigendes Neidgefiihl.

597  Quelle: Tillmann uv.a. 1999, S. 223, Ausziige aus der Tab. 6.21: ,,Schiiler-Schiiler-Beziehung: Konkur-
renz”.
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Analog zum vorangegangenen Abschnitt soll nun eine Interview#uBerung zur Ilustration
herangezogen werden. Auf die Frage der AG Schulforschung, ,,Was ist am schlimmsten an
der Schule?, wird oft der Notendruck bei Klassenarbeiten genannt.

Interview 8: ,,Der Druck des Zensierens driickt auf einen ... **

Schiiler:,,Ja in der Schule am schlimmsten ist immer mit den Diktaten ... Dann soll man schén
schreiben, keine Fehler machen, die Kommas beachten, dann gibt es Fliichtigkeitsfehler, weil
bei mir, dieselben Texte, konnen Sie drauf Gift nehmen, daB da zu Hause blof3 3 oder 5 Fehler
drin sind. Also daB iiberhaupt in der Schule so ein Druck ist, das versteh ich nicht ...
Interviewer: ,,Was konnte man dagegen machen?*

Schiiler: ,,Ja, wenn man die Arbeiten nicht zensieren wiirde, der Druck des Zensierens driickt
auf einen vielleicht ein bichen, denn ... man muf ja Angst haben, wenn ich jetzt eine Fiinf
habe, mein Gott, was erzihlt mir meine Mutter dann wieder zu Hause. Ja, ich kriege hinterher
ein Verbot oder Taschengeld gestrichen oder vielleicht sogar Priigel.

Die Auskiinfte in den Tabellen 11 bis 17 sowie den Interviews 7 und 8 belegen, daf die
Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichtssituation sowie den Notendruck als personliche
Belastung erleben. Thre personliche Belastung besteht darin, dafl der Druck des Lernens
zwar zu wachsendem Desinteresse am Lernstoff fiihrt, wihrend ihr Interesse am Leistungs-
erfolg in der Notenkonkurrenz unabhéngig davon fortbesteht. Das Auseinanderfallen von
Lerninteresse und Noteninteresse verstérkt ihren spezifischen ,,Schulstre3*, da sie mit allen
Mitteln versuchen, mit den schulischen Notenanforderungen zurechtzukommen, auch wenn
ihr Wissen dafiir nicht ausreicht. Erst dieses Spannungsverhiltnis macht ihr persénliches
Schulziel zu einem echten ,,Bewiltigungsproblem® und einer Herausforderung fiir entspre-
chende ,,Anpassungsreaktionen®, die ihren gesuchten Notenerfolg trotz und eventuell gegen
den erlebten Lerndruck in der Schule sichern sollen.

Was objektiv-anomisch eine organisierte Selektion durch Anwendung der Notennormal-
verteilung auf die schulisch hergestellten Leistungsunterschiede ist, erscheint aus der sub-
Jjektiven Schiilerperspektive als singuldres Scheiternserlebnis. Gute und schlechte Schiile-
rinnen und Schiiler ,,scheitern® in Klassenarbeiten, schlechte ,,scheitern” endgiiltig in Ver-
setzungskonferenzen, ganze Schiilerjahrginge ,,versagen an der marktwirtschaftlichen
Entwertung ihrer jahrelangen Bemithungen um gute Schulabschliisse.”® Die Reaktion ihres
Selbstwertgefiihls belegt, da Schiilerinnen und Schiiler sich das, was die Schule und die
Gesellschaft an schulisch bestandenen Bew#hrungsproben wieder fiir belanglos erklért, zu-
néchst iiberwiegend als persdnliches Versagen zuschreiben. Hierzu einige Befragungser-
gebnisse von Holtappels aus den Tabellen ,Leistungsdruck®, ,Lehrerengagement und
Konformitit vs. Solidaritét der Mitschiiler*:

598 AG Schulforschung 1980, S. 50.

599 Siehe das dominante Lebensgefiihl der Schiilergeneration im der Shell-Studie ,,Jugend ‘97 bei der
im Unterschied zu vorangegangenen Generationen die Beklemmung vor der Massenarbeitslosigkeit
und die Angst um ihre eigene kiinftige Arbeitplatzsituation das gesamte Lebensgefiihl junger Men-
schen dominiert (vgl. Jugendwerk 1997).
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Tabelle 18: Zusammenhinge von Leistung mit Anerkennung und Sympathie aus der Schillerperspektive *®

Antwortvorgaben und Pu ei positiven/negativen Items:
Stimmt ganz genau =1+ /56¢)
Stimmt so ziemlich =2(+)/4()
Teils / teils =3 /3()
Stimmt eigentlich nicht =4(+)/2()
Stimmt tiberhaupt nicht =5(H)/1()
Var. | Items Zustimmung (+)
Nr. bzw. Ablehnung (-)
(Wert4+51in %
V259 Schiiler, die einen schlechten Ruf haben, sind bei den meisten | 3,26 48,0 (+)
Lehrern unten durch. (-)
V275 Bei den Lehrern zdhlen oft nur die Lieblingsschiiler und die | 2,89 34,9 (+)
besonders angepaliten Schiilerinnen und Schiiler. (-)
V271 Wer schlechte Leistungen hat, ist bei den meisten Lehrern |2,48 20,4 ()
unbeliebt. (-)
V 269 Des ofteren werden Schiiler, die auffallen oder falsche]3,38 54,0 (+)
Antworten geben, von anderen ausgelacht. (-)
V324 Wenn es um Noten geht, sieht in unserer Klasse jeder nur auf{3,26 46,1 (+)
seinen eigenen Vorteil. (-)
V310 Durch den iibertriecbenen Ehrgeiz einiger Schiiler geraten die 2,96 32,7 (+)
anderen oft in Schwierigkeiten und Leistungsstref. (-)
V314 Das Verhiltnis unter den Schiilern ist auch deshalb nicht so gut, { 2,63 26,0 (+)
weil sich viele so verhalten, wie die Lehrer es wollen. (-)

Liest man in Tabelle 18 die Fragen V 271 mit V 259 und V 275 zusammen, bestitigt sich
daran der eigentiimliche Zusammenhang von Leistung und Sympathie, der oben bereits als
Vorurteilsstruktur von Lehrern erdrtert wurde®” und der sich hier umgekehrt als Annahme
der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber den Lehrern nachweisen 148t. Immerhin bejahen
knapp die Hilfte der Befragten (48,0%), daB8 es Schiiler gibt, die ,,bei den Lehrern unten
durch sind“, also jedenfalls nicht nur wegen ihrer Leistungen keine Chance mehr auf eine
gute Beurteilung haben (V 259). Umgekehrt bejahen 34,9%, dafl die Sympathie beim Leh-
rer ausschlaggebend ist (,,Lieblingsschiiler”) oder Konformitit mit dessen nicht-leistungs-
bezogenen Erwartungen (V 275). Dafl Unbeliebtheit bei Lehrern direkte Folge schlechter
Leistungen sei, bejahen nur 20,4% (V 271). Zugleich akzeptieren die befragten Schiilerin-
nen und Schiiler den Ansehensverlust von Mitschiilern beim Lehrer durch auffilliges Ver-
halten oder ,,falsche Antworten®. So 146t es sich interpretieren, daB iiber dic Hilfte der Be-
fragten bejaht, daB der negative Eindruck beim Lehrer durch das (himische) Auslachen der
betroffenen Mitschiiler positiv verstirkt wird (vgl. V 269). Ahnlich wie die in anderen Un-
tersuchungen aufgedeckten MiBerfolgszirkel® 14t sich die Anerkennung von Lehrern als

600  Quelle: Holtappels 1987, S. 96, Ausziige aus Tab. 11 ,,Leistungsdruck’ (V 259), S. 99, Tab. 12 ,,Leh-
rerengagement” (V 275, 271), S. 101, Tab. 13 ,, Konformitdit vs. Solidaritét der Mitschiiler” (V 269,
324,310, 314).

601  Vgl. Kap. 4.2.2 und Kap. 5.2.3; ferner Ziegenspeck 1999, S. 205 ff.

602  Vgl. Brusten/Hurrelmann 1973, S. 20 f, 55 ff; Glotzl 1979, S. 75-107; Libke 1996, S. 28 f; Ziegen-
speck 1999, S. 199 ff.
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eine Mischung aus Leistung, Wohlverhalten und Sympathiewerten interpretieren, die in der
Schiiler-Perzeption des Zensierens Relevanz fiir den personlichen Schulerfolg hat.
Einerseits bejaht es knapp die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler, daB in der Klasse der
Egoismus der Konkurrenz ausbricht, wenn es um Noten geht (vgl. V 324). Dies hilt aber
ein Drittel (32,7%) nicht fiir eine Folge des Lernens fiir Noten, sondern wertet das Entste-
hen von ,LeistungsstreB individualisierend als Auswirkung von pers6énlichen Unarten
(,,ubertriebener Ehrgeiz) ihrer Konkurrenten (vgl. V 310). Auch das relativ gespannte
Schiiler-Schiiler-Verhéltnis fiihren 26% nicht auf strukturelle Vorgaben, sondern auf per-
sonliche Konformititsbestrebungen ihrer Klassenkameraden zuriick (vgl. V 314).
Das belegt die bereits von Brusten und Hurrelmann belegte Interdependenz von schuli-
schem Leistungsstatus mit einem bestimmten Sympathiestatus der betreffenden Schiilerin-
nen und Schiiler vor dem Lehrer und untereinander.®® Die Leistungsbeurteilungen durch die
Lehrer werden von den Schiilerinnen und Schiilern zugleich als Sympathiebeweise regi-
striert bzw. als personliche Etikettierungen wahrgenommen. Schiilerinnen und Schiiler
wollen offenbar nicht nur die Anerkennung ihrer Lernleistungen in Noten, sondern auch
Anerkennung auf persénlicher, menschlich-sozialer Ebene. Vor diesem Hintergrund sind
sie umgekehrt auch geneigt, strukturelle Zuschreibungsprozesse nicht als solche zu regi-
strieren, sondern eher als individuell-menschliche Stigmata, positive wie negative. Analog
zum institutionellen Ubergang von der Benotung von Leistungen zum Begabungspotential
der Person im Zeugnis scheinen die Beurteilungen der Lehrer in der Schiilerperspektive
auch als personenbezogene Sympathieurteile zu gelten. Exemplarisch soll diese inhaltliche
Interdependenz nun an den Selbstwahrnehmungsmustern von Klassenwiederholern iiber-
priift werden.

Tabelle 19: Zusammenhénge von Leistungsversagen mit sozialmoralischer Etikettierung aus | der Schiilerper-
spektive im Vergleich Regelschiller/Klassenwiederholer * (Prozentwerte der Zustimmun

Ausgewihlte Items n=756 Klassen- Regel- | Signifik.
wiederholer Schiiler |p<
n=207 n =549

Ich glaube, die Lehrer haben mich schon abgeschrieben. 9,2% 4,4% 0,05

Ich glaube, die meisten Lehrer und Schiiler betrachten mich als

Storenfried. 20,5% 11,2% 0,01

Ich kann mich so gut benehmen, wie ich will, man glaubt immer

nur Schlechtes von mir. 14,0% 8,4% 0,05

Ich glaube, gerade mir traut man immer wieder Dummbheiten zu. 35,7% 20,9% 0,001

Ich habe das Gefiihl, die Lehrer behalten mich dauernd im Auge. 33,3% 20,0% 0,001

Ich glaube fast, ich bin immer dabei, wenn Strafen verteilt werden. 24,6% 10,8% 0,001

Ich glaube, die Lehrer geben mir keine Chance mehr, mich in den

Noten zu verbessern.

Ich habe das Gefiihl, die Lehrer iibersehen meine Fahigkeiten und 14,0% 7,5% 0,01

wirklichen Leistungen. 38,8% 27,5% 0,01

Gerade mich stellen die Lehrer vor der Klasse oft bloB. 7,7% 3,6% 0,05

*) Klassenwiederholer heiBit hier: Die Schiiler haben in ihrer Schulzeit mindestens einmal ein Schuljahr wiederholt.

603  Brusten/Hurrelmann 1973, S. 22.
604  Quelle: Holtappels 1987, S. 329, Auszug aus Tab.64: Wahrnehmung der Typisierung als Abweichler.
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Zu dieser Tabelle 19 bemerkt Holtappels, daf Sitzenbleiber nicht nur sichtbar aus ihrer bis-
herigen Lerngruppe ausgegliedert werden. Sie fithlten sich auch hiufiger als Regelschiiler
,»in selektiver Weise Verdiachtigungen, Kontrollen und Strafen ausgesetzt, als ,,Stérenfried*
angesehen, von Lehrern bloBgestellt und im Leistungsbereich benachteiligt.“® Doppelt so
hiufig wie ,,Regelschiiler” fithlen sich ,,Klassenwiederholer” nach der Tabelle von Lehrern
‘abgeschrieben’, als Storenfried betrachtet oder in ihrer wahren Leistungsfahigkeit unter-
schitzt (die sie sich im Umkehrschluf} also selbst durchaus zutrauen). Daraus 148t sich fol-
gern, daf} die typisierten ,,Abweichler diese Etikettierungen und Benachteiligungen als un-
gerecht empfinden, da ihre ,Féhigkeiten und wirklichen Leistungen” von den Lehrern
,,ibersehen werden“ und bei Lehrern wie bei den Mitschiilern nicht mehr zihlen: ,,Man
glaubt immer nur Schlechtes von mir* (vgl. Tab. 19). Sie fiihlen sich also nicht nur wegen
schlechter Leistungsbenotung benachteiligt, sondern in ihrer sozialen Existenz als Schiiler.
Hierin spiegelt sich in der Schiilerperspektive wider, was in der Analyse der Schulstruktur
als Qualitdt des Zeugnisses als Begabungs- und Personlichkeitsprofil herausgearbeitet
wurde (vgl. Kap. 5.3.4.3). Aufgrund ihrer empirischen Erhebungen bestitigen Bru-
sten/Hurrelmann dieses Ergebnis: ,,Wer den schulischen Leistungsstandards nicht nach-
kommt, ... zieht die Erwartung auf sich, auch in den nicht-leistungsbezogenen und nicht-
schulbezogenen Verhaltensbereichen ein Abweichler zu sein.“® Die Erweiterung von (ne-
gativen) Etikettierungen tiber den Schulleistungsbereich hinaus in die soziale Dimension
der Schiilerexistenz wirkt nicht nur als Verstdrkung des stigmatisierenden Effektes der No-
tenselektion. Es ist eine qualitative Ausweitung der Notenselektion mit weitreichenden so-
zialpsychologischen Konsequenzen: Die sozial-moralische Qualitét schulischer Etikettie-
rungen erdffnet die soziale Anerkennung als das - ,,heimliche” oder informelle - sekundéire
MaB der Lernbemiihungen fiir Schiilerinnen und Schiiler und fungiert so als sozialpsycho-
logische Verstirkung der Notenhierarchie.

Exemplarisch fiir die fatale Verschrinkung dieses schulischen Doppeleffekts von Lei-
stungs- und Sozialstatus mit familialen Faktoren 146t sich an dieser Stelle auf Untersuchun-
gen von Lempp verweisen, der die Auswirkungen von Notendruck und Zeugnisangst auf
die sozialmoralische Wertschitzung im familialen Kontext beschrieben hat:

,Die Schulangst kristallisiert sich oft in einer einfachen Zeugnisangst, wobei die Zeugnisnoten
als ein Urteil angesehen werden, von dem die Wertschitzung und damit die Liebe der Eltern
mehr oder weniger abhéngig ist. Eine schlechte Note, eine verpfuschte Klassenarbeit, kann fiir
ein auf diese Weise unsicher gewordenes Kind zur scheinbaren Entscheidung tiber Erhalt oder
Verlust der Elternliebe werden. ... Kinder, die sich sehr stark mit ihren ehrgeizigen Eltern iden-
tifiziert haben oder die vielleicht aus einer Geschwisterrivalitit heraus, eine iibertriebene Selbst-
werthaltung damit verbinden, geraten in dieselbe Panik, wenn sie fiirchten miissen, das selbst
gesteckte Ziel nicht zu erreichen. "’

605  Holtappels 1987, S. 329.

606  Brusten/Hurrelmann 1973, S. 22 f. Dieses Ergebnis bestétigen die Untersuchungen von 7illmann u.a.
(1999, S. 251 f) wie die Einschétzungen von Lempp 1978, S. 19 f: ,, Das gdngige Notensystem vermit-
telt ein Erfolgsgefiihl nur demjenigen, der es nicht mehr notig hat und vermittelt stindige Miflerfolgs-
gefiihle mit deutlicher negativer Verstirkung gerade an diejenigen, die auf ein Erfolgsgefiihl zur Stei-
gerung ihrer Leistungsfihigkeit besonders angewiesen wdren. Der circulus vitiosus des erfolglosen
Kindes findet sich in unzdhligen Fdllen wieder.

607 Lempp 1978, S. 64.

166



In beiden Richtungen, als positive oder negative Verstirkung, erhéht die sozialmoralische
Verdoppelung der Leistungsbenotung die Chance, da die Schiilerinnen und Schiiler die
gute wie die schlechte schulische Etikettierung in ihr Selbstbild tibertragen. Nach David H.
Hargreaves Untersuchungen wird diese Verinnerlichung von vier Faktoren begiinstigt:

— von der Haufigkeit der Etikettierungen,

— von dem AusmaB, in dem die Schiilerin oder der Schiiler den Lehrer als ,,signifikanten
anderen” sieht und anerkennt, dessen Meinung zihlt,

— von den Ausmal, in dem andere (Lehrer, Mitschiiler, Eltern) die Etikettierung stiitzen

— und von dem Grad der Offentlichkeit der Etikettierungen.**

Der Doppelcharakter als leistungsbezogene und als sozialmoralische Etikettierungen, den
schulische Beurteilungen aus der hier nachgezeichneten Schiilerperspektive erhalten, fun-
giert fiir gut benotete Schiilerinnen und Schiiler als Grund, sich nicht nur auf ihre Schullei-
stungen, sondern auch auf die sozialmoralische Auszeichnung als Persénlichkeit etwas zu-
gute zu halten. Fiir schlechtere Schiilerinnen und Schiiler wirkt die Doppelbelastung durch
Notendruck und sozialmoralische Abstempelung doppelt belastend.*® Beides erzeugt in ih-
rer Schiillerperspektive den Anomiedruck, der sie veranlaflt, zunéchst innerhalb der
Schulstrukturen in spezifischer Weise aktiv zu werden: Sie werden anpassungsre-aktiv.

5.3.4 Der Schiilerberuf - eine einzige anomische Anpassungsreaktion

5.3.4.1 Schiilertypisches Bewiiltigungshandeln ersten Grades

Welche Formen und Konzepte des Bewiltigungshandelns Schiilerinnen und Schiiler entwi-
ckeln, um dem subjektiv erlebten schulischen Anomiedruck im Hinblick auf ihre inner-
schulische Selbstbew#hrung standzuhalten, soll eine Uberpriifung der nachfolgenden Hy-
pothesen durch eine sekundéranalytische Interpretation von Schiilerbefragungen ergeben.
Als schiilertypisches Bewiltigungshandeln ersten Grades gelten dabei Anpassungsreaktio-
nen, die sich funktional oder dysfunktional auf das schulische Kerngeschift von Lernlei-
stung und Notenkonkurrenz sowie die Unterrichtsdisziplin beziehen.

Holtappels (1987) wie auch die Untersuchung von Tillmann u.a. (1999) gehen davon
aus, daB} die padagogische Qualitdt beim Arrangement der Lehr-Lernprozesse Auswirkun-
gen auf das abweichende Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler hat.®® Daher interpretie-
ren beide Studien die auffilligen Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern als Be-

608 Vgl Hargreaves 1979, S. 141 ff. Zu einem #hnlichen Ergebnis kommt man, wenn man von pragmati-
schen Personlichkeitskonzepten ausgeht (vgl. Hohn 1967; Hofer 1969; Witzel 1969), wonach Lehrer
wie Mitschiiler moralisierende Alltagstheorien zur Erkldrung des Leistungsstandes von Schiilerinnen
und Schiilern heranziehen und demgemif auch pragmatische Devianz- und Kontrollkonzepte anwen-
den (vgl. Brusten/Hurrelmann 1973; Tornow 1978).

609 Diese absehbaren Effekte fiir alle Schiilerinnen und Schiiler veranlassen in besonderem MaBe Grund-
schulpédagogen, Noten abzulehnen, weil sie keinen humanen Sinn darin sehen, daf ,,schon Achtjéh-
rige lernen sollen, ihr Selbstbild danach auszurichten, ob sie ihren Altersgefiihrten leistungsmdfig
hinterherhinken oder vorauseilen. “ (Bambach 1998, S. 5)

610 Vgl Tillmann u. a. 1999, S. 58; Holtappels 1987, S. 18, 235 ff.
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wiltigungshandeln des institutionellen Problemdrucks. Sie bestitigen und verldngern damit
Analysen dieser Schiilertaktiken von Zinnecker, Glotzl und Heinze,*! wenn auch mit Ak-
zentverschiebungen, da ihre Fragestellungen unter den Obertiteln ,,Schiilerdevianz® bzw.
»Schillergewalt stehen. Insbesondere die begleitenden Schiiler-Interviews zeigen nach
Auffassung von Holtappels,

,,daB Schiiler neben den notwendigerweise zu erlernenden Kenntnissen und Fahigkeiten, die der
offizielle Lehrplan vorgibt, eine Reihe von Taktiken und Tricks lernen, die ihnen erméglichen,
die Vielzahl schulischer Regeln zu umgehen, gegen sie zu verstoen und trotzdem ‘ihr Gesicht
zu wahren’. Bemerkenswert scheint hier, daB sich Schiiler im Schulalltag offensichtlich ge-
zwungen sehen, selbst bei unbedeutenden Regelverstéfen die erwiinschte Konformitit vorzu-
tauschen. Hier stellt sich die Frage, inwieweit die Institution Schule - ausgerechnet iiber ihr
komplexes und widerspriichliches Regelsystem selbst - Schiiler zu taktischer Anpassung er-
zieht,“¢"?

Diese Einschédtzung kommt der hier entwickelten Hypothesen sehr nahe. Sie bestitigt zu-
gleich die Idee der subjektiven Harmonisierung von Rogers (vgl. Kap. 2.2.3) bzw. der posi-
tiven Selbstbildfdrbung von Hurrelmann (vgl. Kap. 2.4.2) im spezifischen Anwendungsbe-
reich der Schule. Der schulische Anomiedruck 148t die Schiilerinnen und Schiiler lernen,
nach guten Noten auch unter Umgehung der schulischen Regeln zu streben und dabei ,,ihr
Gesicht zu wahren®. Die hier zu iiberpriifende Hypothese geht davon aus, daB die diversen
Anpassungsreaktionen ersten Grades zweierlei leisten: Sie dienen der Erreichung des No-
tenziels unter ,schwierigen“ Bedingungen sowie der Bewahrung und Bewihrung des
Selbstkonzeptes dabei. Das ,,Bewiltigungshandeln™ der Schiilerinnen und Schiiler dient ih-
rer Bewihrung vor dem Notenbuch der Lehrer wie auch ihrer Selbstkonzeptbewcihrung. Die
vorliegende Analyse hilt jedoch nicht, wie Holtappels, die ,,Vielzahl“ oder die ,,Komplexi-
tdt“ der schulischen Regeln oder eine zu kleinliche Registrierung auch ,,unbedeutender*
RegelverstoBe fiir den Fokus des schulspezifischen Problemdrucks. Den sieht sie vielmehr
in dem institutionellen Anomiedruck von geweckten Bildungsaspirationen samt den Zeug-
nissen als Passierscheinen in attraktive berufliche Ausbildungsbahnen gegeniiber der selek-
tierenden Notenkonkurrenz. Mit ihren davon ausgeldsten kompensatorischen Anpassungs-
reaktionen verarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler den schulischen Anomiedruck einer-
seits selbstéindig und ,,produktiv® und andererseits ganz nach dem internalisierten Muster
der Benotungsrituale.

Die vorliegende Analyse kommt daher zu einer anderen Systematisierung der schiiler-
spezifischen Anpassungsreaktionen als die Forschungsperspektive der ,,Schiilergewalt®. Da
es hier um den Nachweis der Entstehung der Selbstkonzepte aus dem schulischen Kernge-
schift geht, werden die Entwicklungsschritte so verfolgt, da3 sie bei Reaktionen mit weit-
gehender Affirmation des Unterrichtsgeschehens beginnen, also mit ,,situationsbezogenen
Taktiken“*®, die das Regelwerk der Schule nicht anzweifeln, sondern ,.heimlich unterlau-
fen“, um als Schiilerin oder Schiiler das ,,Gesicht zu wahren®. Dann wird schrittweise die
Ablosung von diesem Ausgangspunkt nachgezeichnet. Dazu gehdren produktive Fortent-
wicklungen der Reaktionsformen mit der Verschiebung ihres Koordinatensystems, wer je-

611 Vgl Zinnecker 1978, S. 94 ff; Glotzl 1979, S. 117 ff; Heinze 1980, S. 83 ff.
612  Holtappels 1987, S. 264.
613 Vgl. Holtappels 1987, S. 260; dhnlich die Ausfiihrungen bei Tillmann 2000, S. 150.
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weils als ,,signifikanter Dritter* gilt und was als Leistungs- und Bewertungskriterium gilt.
Es geht darum, wie sich die Reaktionen aus dem Unterricht als dem Zentrum von Lernen
unter dem Druck der Notenkonkurrenz fortentwickeln in den Klassenraum hinter dem Riik-
ken des Lehrers, in die Pausen, in das Schulumfeld und dann bis in die auBerschulische
Freizeitwelt. Diese Stationen markieren den Induktionsweg der schiilertypischen Selbstkon-
zepte.

5.34.2 Die Erzeugung des Scheins von Lernen

Als erste Formation von Bewiltigungshandeln kommt aufgrund dieser Voriiberlegungen
der Ubergang vom institutionell erwiinschten Lernen fiir Noten zur Erzeugung des bloBen
Scheins von Lernen in Betracht. Erzeugt wird dieser Schein nach dem hier verfolgten An-
satzs"* durch eine Fortentwicklung der gleichen Methode, die die Schule ganz offiziell prak-
tiziert. In der Analyse der institutionalisierten Konkurrenz um Noten wurde herausgearbei-
tet, daB} die Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern durch den instrumentellen Umgang mit
dem Wissensstoff einen taktisch-kalkulierenden Standpunkt zum Lernstoff als ,,verniinftig®
nahe legt, weil der Lernstoff als Priifungs- und Notenstoff fungiert. Schulkritiker formulie-
ren das so: ,,Wo fiir Noten gelernt wird, da regiert ein eigentiimlich instrumentelles Inter-
esse an der Aneignung von Kenntnissen. Schiiler lernen, um eine gute Zensur einzuheim-
sen“.% Kritische Aussagen iiber die schulisch vermittelte Schiilerhaltung zum Lernen fin-
den sich bereits bei einem Reformpddagogen der Weimarer Demokratie: Bernfeld fithrt sol-
che Effekte ausdriicklich auf die autoritér-rituellen Handlungszwinge der Konkurrenz-
struktur des Lernens im Schulunterricht zuriick:

,,Das sind schlieBlich die Geschwister Schulkameraden, nach Sitte und Recht alle einander vol-
lig gleichgestellt, aber freie Bahn ist dem Tiichtigen offen; der volle Betrieb der freien Konkur-
renz ist durchgefiihrt; man kann nach oben gelangen auf den ersten Platz in der Klasse und in
der Liebe der Lehrerin, wenn man tiichtig ist, tiichtig im Wissen oder im Schwindeln, im
Schmeicheln oder in der Energie.“*'®

Die Analyse der Benotungspraxis hat ergeben, daf nur die dauerhafte Lernleistungserbrin-
gung zu Schulerfolg als Notenerfolg fiihrt, denn jede schlechte Einzelnote driickt die Zeug-
nisnote (vgl. Kap. 5.2.4.1). Stindige Aufmerksamkeit ist eine notenrelevante Leistungsan-
forderung in den ,,Kopfnoten und jedenfalls integriert in den Fachnoten. Wire aber die tat-
sdchliche Aneignung des unterrichteten Wissens das Ziel der Schule, wire jedes ,,So-tun-
als-ob“ hinsichtlich Aufmerksamkeit, Lernen oder Wissen weder sinnvoll noch erfolgver-
sprechend. Der Mittelcharakter des schulischen Lernens und Wissens zur Erzielung von
Noten verschafft den Schiilerinnen und Schiilern demgegeniiber erst die Spielrdume, daf3
sich Schulnoten auch anders erzielen lassen als durch wirkliche Aufmerksamkeit, ernsthaf-
tes Lernen und solides Wissen. Erst auf dieser Grundlage zihlt auch der erzeugte Schein als

614  Es entspricht der Vorgehensweise dieser Arbeit, die Schiilerreaktionen zunéchst hypothetisch aus den
Schulanomien zu formulieren und diese Hypothesen dann anhand der empirischen Befunde zu disku-
tieren.

615 Huisken 1992, S. 225.

616 Bernfeld 1925/1967, S. 104; dhnlich Bernfeld 1928/1969; vgl. dazu Tillmann 2000, S. 172 f.
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ein moglicher Weg zum Schulerfolg. Dann haben Schiilerinnen und Schiiler erst reelle in-
stitutionelle Erfolgschancen, Aufmerksamkeit zu ,,spielen” oder Interessiertheit am Stoff,
Versténdnis, Einsicht, Nachdenklichkeit, Zustimmung zum Lehrer etc. zu ,,mimen®.

Die instrumentelle Stellung zum Lernstoff als Notenstoff miifite bei den Schiilerinnen
und Schiilern zweitens zu einer kalkulierten Sortierung und Gewichtung des Lernstoffes
selbst fithren: Wenn sie begreifen, dal der Unterrichtsstoff nur das Material ihrer Bewih-
rung vor dem Lehrer ist, miiflten sie auch bald merken, daf nur das zihlt, was der Lehrer
horen will. Jedes fachliche Interesse, das iiber die vom Lehrer verlangte Befassung mit dem
Unterrichtsstoff hinausgeht, erweist sich dafiir als belanglos und sogar als storend. Ob die
Auffassungen des Lehrers iiberzeugend oder zutreffend sind, spielt fiir den Unterricht ohne-
hin keine Rolle. Also ist zu vermuten, daf3 es auch fiir seine geistig folgsamen Schiiler nicht
von nachhaltigem Interesse ist. Ein selbstidndiges Lerninteresse an den Themen zu entwik-
keln, ist dann eben nicht ,rationell“. Den Stoff wirklich zu begreifen ist weniger wichtig,
als ihn vielleicht begriffslos, dafiir aber zum richtigen Zeitpunkt memorieren oder aufsagen
zu konnen. Also wird er, wie es im Schuljargon nicht zufillig heifit, fiir den ,, Pauker “
., eingepaukt™. So wird gemdB der Logik des Anforderungsprofils schlieBlich jedes schuli-
sche Bildungselement faktisch begutachtet, inwiefern es zum notenrelevanten Priifungsstoff
werden kénnte oder nicht. Die ,,erkenntnisleitenden Fragestellungen von Schiilerinnen und
Schiilern lauten demzufolge: ,,MuB ich das wissen* oder ,,Kommt das in der Priifung dran*?
Damit erhélt jeder Lernstoff durch seine Notenrelevanz ein neues, ihm duBerliches, ihm
kiinstlich aufgesetztes oder, anders gesagt, ein methodisches Kriterium, das ihn fiir die
Schiilerinnen und Schiiler erst ,,inferessant macht oder aus dem gleichen berechnenden
Grund eben ,,uninteressant* erscheinen 14t.

Eine weitere Seite dieses geistigen Instrumentalismus wire nach den hypothetischen
Uberlegungen drittens die Entwicklung von Prsentationstechniken bis hin zu den entspre-
chend ausgefeilten Schiilercharakteren: den gelebten schiilertypischen Selbstkonzepten.
Was beispielsweise die Streber-Figuren verkorpern, ist nicht ein besonderer Fleif oder Ler-
nerfolg, sondern daB sie das zur Attitiide ihrer Selbstdarstellung vor der Klasse machen.
Solche von der Schule hervorgebrachten Schiilercharaktere ,,personifizieren identitétsrele-
vante Einstellungen zur Notengebung. Das diirfte es gewesen sein, was Holtappels bei sei-
nen Schulbesuchen zu den Befragungen so beeindruckt hat: ,,Gleicht das Schulalltagsge-
schehen nicht vielfach eher einem Theaterspiel? Funktioniert Schule eigentlich nur deshalb
noch, weil die beteiligten Akteure - Lehrer und Schiiler - so perfekt ihre Rolle zu spielen
gelernt haben? Jedenfalls fillt auf, daf die Akteure sich allzu oft hinter Masken verstecken,
ihr wahres Gesicht nicht preisgeben oder auch nicht verlieren wollen.“s"

Diese bisher nur Aypothetisch formulierten Erscheinungsformen einer scheinbaren Lern-
leistungserbringung als Bewiltigungshandeln des schultypischen Leistungsdrucks bestciti-
gen zahlreiche Untersuchungen zumindest im zuletzt genannten Punkt, den Prisentations-
techniken und Taktiken, der jedoch die beiden vorangegangenen Schritte einer instrumen-
tellen Stellung der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernstoff zur Voraussetzung hat und sie
insofern ,,sachlogisch“*'® einschlieBt. Solche schiilertypischen Formen des Vorspielens hat

617  Holtappels 1987, S. 10.
618  Vgl. den diesbeziiglichen Erklérungsanspruch des zu Grunde gelegten Modells der produktiven Reali-
tatsverarbeitung (Hurrelmann 1995, S. 67); Kap. 2.4.2.
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Glotzl aus zahlreichen empirischen Erhebungen herausinterpretiert: ,,Ein Versuch des Ab-
baus von Leistungsdruck und des ‘Uberlebens’ in der Schule trotz schlechter Leistungen
stellt das ‘Maskieren’ dar. Es ist eine Form konformer Anpassung an die vom Lehrer im
Unterricht erwartete Aufmerksamkeit und die Verhaltensweisen, um von Unwissen und
Leistungsschwiche abzulenken.“*" Glotzl bezieht sich dabei auf entsprechende Studien und
Befunde von Jackson, der den ,interessierten Blick“ der Schiilerinnen und Schiiler be-
schreibt oder wie sie die “Stirn in Falten legen“,”® um den Lehrer von Wissensliicken ab-
zulenken. Zu diesen Présentationstechniken von scheinbarem Lerninteresse zihlen auch
taktisch ausweichende Antworten oder Komplimente an den Lehrer.® In Holtappels Unter-
suchung findet sich ein Gespréchsausschnitt, der die Schiilerperspektive dazu verdeutlicht:

Interview 9: ,,So tun, als wenn man sich unheimlich anstrengt “ %

Jiirgen: ,,Da gibt es ja auch geniigend Wege, daf} irgendwas gemacht wird, dal es die Lehrer
nicht sehen ...

Interviewer: ,,Wie ist das zu verstehen?

Peter: ,Man hat das Buch auf dem Tisch stehen und kann dahinter was machen. Oder man
kann einfach so tun, als guckt man die Lehrer dauernd an. Dann sehen se, da8 man anscheinend
fleiBig mitmacht und da kann man mal weggucken, dann denken die ‘Och, der macht ja noch
mit’*.

Interviewer: ,,Und wenn man drankommt?*

Jiirgen: ,Ja, he ..., dann entweder muf3 man beim Spielen so nebenbei ‘n bichen mithoren,
wenn man nicht’ dran is’ oder so ... und dann iiberlegen und sagen ‘Ich weiB} nich’ ganz ge-
nau’*.

Ralf: ,,Oder man sagt dann irgendwas so in der Art, was da so in etwa hinkommt, was in die
Richtung geht. Und wenn man das auch genau nicht weif3, dann kann man ja wirklich so tiber-
legen und so tun, als wenn man sich unheimlich anstrengt und dann weifl man nix. Das darf
man natiirlich nicht drei, vier Mal machen, dann féllt’s auf.“

Die Schiiler verhehlen demnach nicht ihren Stolz, daB sie ihre Miihe im Unterricht nicht auf
den Kenntniserwerb richten, sondern auf die Erzeugung des Scheins, daf} es so wire. Damit
machen sie sich den Unterricht keineswegs leichter. Die Konstruktion von Alibis fiir ihr
fehlendes Interesse am Unterrichtsstoff ist eine Anstrengung eigener Art, die sie auf sich
nehmen, weil es die schulische Anforderung gibt, auf jeden Fall Lerninteresse zu zeigen, ob
man es hat oder nicht. Dabei kommen sie sich nicht als Schiiler vor, die vom Unterrichts-
ablauf abgehéngt sind, sondern umgekehrt als diejenigen, die die Situation im Griff haben.
In ihrem taktischen Schiilerselbstbewufitsein bleiben sie kontrafaktisch ‘Herr der Lage’.
Darin besteht offenbar der psychologische (Augenblicks-)Erfolg dieses Bewiltigungshan-
delns®® und ihr entsprechendes Teil-Selbstbild.

619  Glotzl 1979, S. 117. Glotzl hat derartige Schiilertaktiken eingehend beschrieben (vgl. S. 114-130).

620  Vgl. Jackson 1968, S. 21 f.

621  Vgl. Jackson 1968, S. 21.

622 Quelle: Holtappels 1987, S. 263, Beispiel 29.

623  Psychologen diskutieren die ,, Bewdltigungsstrategien* von familialen, partnerschaftlichen oder schu-
lischen Problemlagen Jugendlicher als ,,Coping-Strategien, vgl. Oerter 1987, S. 294 f. Im Bereich der
Mobbing-Analyse findet sich der Begriff der ,,Coping-Strategie* z.B. bei Leymann: ,,In der Psycholo-
gie gibt es die Begriffe ‘coping’ und ‘coping resources’. Damit meint man die psychische Bewdltigung
von Ereignissen und die dazu benotigten Bewidltigungs-Hilfsmittel. Menschen haben in verschiedenen
Situationen verschiedene Hilfsmittel, die sie gewohnheitsmdfig anwenden. “(1993, S. 69)
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5.3.4.3 Die Erzeugung des Scheins von Wissen

Von der Ersetzung der offiziellen Lernanstrengung durch andere Bemiihungen fiir das glei-
che Ziel, das nicht Wissen, sondern Noten heiflt, ist es nur ein kleiner Schritt zu Mogeltech-
niken aller Art. ,,Sinnvoll“ und erfolgversprechend sind solche ,,Mogeltechniken nur unter
Ausnutzung des instrumentellen Charakters des Lernstoffes im Rahmen der institutionellen
Abléufe der Schule. Eine gute Schiilerleistung besteht danach stets darin, sich im richtigen
Augenblick vor dem Lehrer in der von ihm erwarteten Weise erfolgreich darzustellen. Der
mafgebliche Bezugspunkt der Schiilerberechnungen ist daher der kurze Moment der Be-
notung, denn nur dann z#hlt die Reproduzierbarkeit des Wissens® und vorher und nachher
nicht. Wenn es also gelingt, in diesem entscheidenden Augenblick auf irgendeine Weise
den Schein von Wissen zu erzeugen, kann dies ebenso zu einer positiven Benotung fiihren
wie wirkliches Wissen, das jederzeit abrufbar ist, weil die oder der Betreffende es be-
herrscht.

Wer dann z.B. Hausaufgaben abschreibt,* tut so, als habe er sie selbst gemacht und habe
also auch wirklich verstanden, was bei der Lehrerkontrolle im Heft steht. Wer in Klassenar-
beiten abschreibt, durchbricht das Prinzip der Exklusivitit des angeeigneten Schulwissens
als Konkurrenzbedingung der Mitschiiler gegeneinander zu seinen Gunsten. Er tduscht so
den Lehrer iiber die geistige Urheberschaft seiner Leistung. Untersuchungen von Bru-
sten/Hurrelmann ergaben bereits 1973, dal 51% der befragten Hauptschiiler der 9. und 10.
Klassen bei Klassenarbeiten mogeln.® Holtappels Studie bestétigt die weite Verbreitung
von Schiilertduschungen im Unterricht:

Tabelle 20: Téuschungshandlungen von Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich von hoch und
niedrig problembelasteten Schillerinnen und Schiilern ¢

Items zu Normdistanz Individuelle schulbezogene Signifik.
Problem belastung P<
niedrig (n = 196) hoch (n=256)
77,4% 83,2% -

Man kann ruhig mal mogeln, wenn es einem
weiterhilft. (-)

Holtappels stellt die Einstellung von Schiilern mit und ohne besondere schulische Problem-
belastung (schlechte Noten, Versetzungsgefdhrdung, Klassenwiederholung) zum Mogel-
verhalten bei schulischer Leistungsmessung gegeniiber. Dabei zeigt sich, daf die Mehrheit
aller Schiiler - rund 80% - das Mogeln zum eigenen Vorteil akzeptiert. Die Steigerung in-
nerhalb der beiden Schiilergruppen von 5,8% ist demgegeniiber nicht signifikant. Umge-
kehrt bestétigt das, dal das Mogeln nicht nur eine Taktik von weniger erfolgreichen Schiile-
rinnen und Schiilern ist, sondern ebenso von den erfolgreichen.

624 Der Lehrerkommentar zu durchschauten Taktikern, die sich an einem bestimmten Punkt iibereifrig
melden und dann doch die richtige Antwort verpassen, lautet auf hoheren Lehranstalten zum Beispiel:
,,Si tacuisses, philosophus mansisses " - ,, Hittest du geschwiegen, wirst du ein Philosoph geblieben.

625  Vgl. Brusten/Hurrelmann 1973, S. 125 f; Glotzl 1979, S. 117/118.

626  Vgl. Brusten/Hurrelmann 1973, S. 125 f.

627  Quelle: Holtappels 1987, S. 277, Ausziige aus Tabelle 54: ,,Normdistanz nach Schiilern mit niedriger
und hoher individueller schulbezogener Problembelastung (Extremgruppenvergleich)“.
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Tabelle 21: Téuschungshandlungen von Schiilerinnen und Schiilern nach Schiileranteilen und
Haufigkeitsverteilung %

'NormverstoBe-Items =759 I Anteil der davon:
Liste 2 Schiiler mit 1-5 mal mehr als 5 mal

... Normverstéfien |in6Mon.  in6Mon.
Bei Arbeiten oder Tests mogeln oder von anderen 86,0% 54,3% -_3 1,7%
abschreiben.

Den Lehrer beliigen (z. B. bei Hausaufgaben oder 58,4% 42,8% 15,6%
Klassenarbeiten).

Tests oder Arbeiten vor den Eltern verheimlichen 43,1% 35,0% 8,1%

oder verschwinden lassen.

Von allen befragten 759 Schiilerinnen und Schiilern akzeptieren demnach 86,0% fiir sich
den ,,Normverstof}“ der Tduschung bei Priifungsleistungen. Von diesen 86,0% praktizieren
zwei Drittel diese Taktik bis zu fiinf mal im Schulhalbjahr und ein Drittel sogar mehr als
fiinf mal im Halbjahr. Weit iiber die Hélfte aller Befragten (58,4%) ,,beliigen” den Lehrer
bei ,,Hausaufgaben oder Klassenarbeiten®, also bei notenrelevanten Leistungen. Knapp die
Hilfte verheimlicht einzelne Schulnoten auch gegeniiber den Eltern. Die Schiilerbefragung
in Hessen Ende der 90er Jahre bestitigt dieses Bild. Dort wurde nach einzelnen Schiiler-
jahrgéngen differenziert gefragt, wobei Mogeln unter der Rubrik ,,Schuldevianz“ erfragt
wurde:

Tabelle 22: Téuschungshsufigkeit nach Schiilerjahrgéingen

Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:
Schuldevianz nach Schiilerjahrgang
In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ...

Gewalthandlungen

bei Klassenarbeiten erheblich gemogelt

Von insgesamt 3.487 befragten Schiilerinnen und Schiilern mogeln, rechnet man die Pro-
zentzahlen der drei Jahrgangsgruppen der Tabelle 22 in absolute Zahlen um, 1.455 ,.erheb-
lich“ in Klassenarbeiten. Alleine in den 9. und 10. Klassen mogelt danach jede(r) zweite.
Insgesamt mogeln dort 680 Schiilerinnen und Schiilern oder eben 59,3%. Angesichts dieser
Haufigkeit ist Mogeln offenbar eher die Regel als die Ausnahme. Und noch eines ergibt die
Aufgliederung. Der Einsatz von Mogeltechniken nimmt mit den Schuljahrgéngen nicht ab,
sondern er nimmt erheblich zu. Grund dafiir konnten altersbedingte Entwicklungsfort-
schritte oder institutionelle Erfahrungen sein (dazu Tab. 33 und 40). Nimmt man den
Schultypenvergleich aus der hessischen Studie zu dieser Frage hinzu, lassen sich weitere
Folgerungen ziehen:

628  Quelle: Holtappels 1987, S. 230, Auszug aus Tabelle 41: ,, Selbstberichtete Normverstofie der Schii-
ler.
629  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 108, Auszug aus Tabelle 4.13.
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Tabelle 23: Tauschungshiufigkeit im Schultypenvergleich ©°
Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:

_ Schuldevianz nach Schulform
In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate

Gewal-t-lllandlungen S
bei Klassenarbeiten erheblich 33,3% 37,9% 44.9% 41,5% 41,7%
gemogelt

Bei Klassenarbeiten alle paar Monate ,,erheblich® zu tduschen ist in der ,,Schule fiir Lern-
hilfe“ mit 33,3% auch tiblich, aber im Schultypenvergleich am wenigsten verbreitet, wih-
rend es unter ,,h6heren” Schiilerinnen und Schiilern der Gymnasialtypen mit 41,7% bis
44,9% eine weit stérker verbreitete Taktik ist. Erfolgsstreben durch Tauschung scheint eine
Taktik von erfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern zu sein, die wissen, worauf es in der
Schule letztlich ankommt. Welche Einstellung dahinter stehen konnte, 148t sich aus folgen-
der Fragekombination von Holtappels dazu erschliefien:

Tabelle 24: Téauschungshdufigkeit, NormverstoBe, Unterrichtsdisziplin im Vergleich von hoch und
niedrig problembelasteten Schiilerinnen und Schiilern ©'

Items Normdistanz Individuelle schulbezogene | Signifik.
, Problem belastung
niedrig (n = 196) hoch (n = 256)

Man kann ruhig mal mogeln, wenn es einem weiterhilft. 77,4% 83,2% -

Q)

Ich finde, man sollte den Lehrern immer die Wahrheit 65,8% 46,7% 0.001
sagen. (+)

Schul- und Hausordnungen mufl man beachten. (+) 79,6% 60,0% 0.001
Ich finde, daB man sich den Lehrern gegeniiber ruhig 79,0% 62,9% 0.001
etwas respektvoll benehmen sollte. (+)

Schiiler sollten moglichst den Unterricht nicht storen; 83,6% 64,0% 0.001
eine gewisse Disziplin muB schlieBlich da sein. (+)

Zunichst scheint es ein Widerspruch zu sein, wenn die befragten Schiilerinnen und Schiiler
mit niedriger Problembelastung iiberwiegend bejahen, dal man Lehrern ehrlich (65,8%)
und respektvoll (79,0%) begegnen soll, und dann die gleiche absolute Mehrheit (77,4%)
zugleich das Gegenteil bejaht, ndmlich Lehrer durch ,;mogeln® zu tduschen und zu hinter-
gehen. Bei den Grofenordnungen von iiber 50 Prozent miissen es vielfach die gleichen
Schiilerinnen und Schiiler sein, die die Einhaltung wie die Verletzung der gleichen Regeln
bejahen. Wie liee sich dieser Wertungswiderspruch auflgsen?

Einerseits erleben gute Schiilerinnen und Schiiler die schulischen Konkurrenzregeln als
Mittel ihres Vorteils (auf Kosten ihrer Mitschiiler), weshalb sie sie bejahen. Wenn auch sie
sich dagegen von einer Verletzung der Regel durch Mogeln einen groferen Vorteil verspre-
chen, befiirworten sie den Regelbruch. Ob sie also eine Konkurrenzregel bejahen oder ver-

630  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S.109, Auszug aus Tabelle 4.14.
631 Quelle: Holtappels 1987, S. 277, Ausziige aus Tabelle 54: ,, Normdistanz nach Schiilern mit niedriger
und hoher individueller schulbezogener Problembelastung (Extremgruppenvergleich) .
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letzen, ergébe sich nach dieser Interpretation aus dem erhofften Vorteil - fiir das Notenziel.
In beiden Fillen stiinde die Erzielung der bestméglichen Note im Mittelpunkt. Nun bejahen
aber auch die schlechteren Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Konkurrenzregeln iiber-
wiegend (60% Bejahung der Schulordnung, 62,9% fiir respektvolles Verhalten zum Lehrer,
64,0% fiir Unterrichtsdisziplin). Noch héufiger bejahen sie aber mit 83,2% den Bruch der
Regeln zu ihrem Vorteil. Das Ergebnis dieser Deutung wire: Alle Schiilerinnen und Schiiler
haben ein raktisches Verhiltnis zu den schulischen Konkurrenzregeln. Sie sind fiir sie Mit-
tel zum Zweck. Ihr Ziel ist ein moglichst hoher Platz in der Notenskala. Bestétigen 148t sich
diese Interpretation mit Interviewpassagen, in denen Schiilerinnen und Schiiler ihre Sicht
vom Leistungsdruck und Taktieren darstellen.

Interview 10. “Alles kann man ja auch nicht wissen ... “

Interviewer: ,,Wie kommt’s denn eigentlich, daB Schiiler mogeln oder dal man was abgucken
muf3?

Sven: ,,Vorher iiben ja die meisten und vielleicht haben sie eins nicht geiibt, weil da miifite man
ja fast das ganze Heft durchiiben und das kommt dann grade in der Arbeit vor. Und dann wei3
man das nicht und dann will man nur gucken, wie das sozusagen, wie der Rechenweg geht.
Oder was anderes.

Ilona: ,,Alles kann man ja auch nicht wissen, ne, und wenn der Nachbar das nun gerade weil}
und man sieht das dann, dann guckt man dann eben ab.*

Werner: ,,Wenn man abguckt und man weif3 das ja nicht 100%ig genau, also man kann ja nicht
100%ig genau iiben, was in der Arbeit vorkommt. Wenn die uns jetzt ‘en Text zum Uben gege-
ben haben, dann wird der ja sowieso wieder umgewandelt und anders geschrieben und so. Da
kann man iiberhaupt nicht genau iiben und dann mufl man schon mal ein Wort oder was wis-
sen.”

Markus: ,,Und dann guckt man auf die Uhr und denkt: ‘Mensch du hast nicht mehr viel Zeit,
beeil dich’ und wenn man sich das selbst so einredet, dann kommt man gar nicht weiter.

Holtappels sagt zu Interview-Auszug 10, er zeige, ,,daB} illegale Methoden der Leistungser-
bringung aus der Sicht der Schiiler als mogliche problemldsende Strategien angesehen wer-
den, um den Leistungsabforderungen der Schule nachzukommen. (...) Aus der Sicht der
Schiiler rechtfertigt die notwendige Erfiillung der (wichtigeren) Leistungsnorm diese Regel-
iiberschreitungen.“¢* Zusitzlich zu Holtappels® iiberzeugender Einschitzung kommt es hier
auf den inneren Zusammenhang von institutioneller ,,Leistungsabforderung® und der Reak-
tion mit ,,illegalen Methoden ... der problemlésenden Strategie an. Die AuBerungen von
Sven, Ilona und Werner spielen auf das Zufallsmoment der Priifungen an. Dieses Zufalls-
moment der Priifungen erfiillt nach der Institutionenanalyse die Funktion, Leistungsunter-
schiede an den Schiilerinnen und Schiilern hervorzubringen (vgl. Kap. 5.2.4.1). Diese in-
stitutionelle Funktion setzt Schiilerinnen und Schiiler unter einen schwer verkraftbaren Lei-
stungsdruck und genau das bringt sie auf die Idee, ,,das ganze Heft durchzuiiben®. Zugleich
belegt diese Strategie, dafl ihnen der Lehrer das mafigebliche Wissen vor der Priifung nicht
ausreichend begreiflich gemacht hat. Insofern ist bereits ,,das ganze Heft durchzuiiben* als
eine Bewiltigungsstrategie anzusehen. In der Bemerkung von Markus spielt zusitzlich die
Selbstblockade durch die knappe Priifungszeit eine Rolle, gegen die der Spickzettel gerade
als ,,Problemlosung* gedacht war.

632 Quelle: Holtappels 1987, S. 240, Beispiel 21.
633  Holtappels 1987, S. 240/241.
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Interview 11: ,, In der Hintertasche noch einen Spickzettel haben“

Interviewer: ,,Wie kommt es eigentlich zu diesem Mogeln? Ein bifichen kriegt man ja doch
immer zustande in ‘ner Arbeit. Oder ist das doch so, daB das Ficher sind, wo man was total
nicht kapiert hat?*

Schiiler: ,,Ja einmal sind es die Fécher, wo man nicht fiir geiibt hat (I.: ,,Hm*) oder weil man zu
faul war oder was auch immer. Ich war auf jeden Fall zu faul. (I.: ,,Hm*) Ich hatte einfach auch
keine Lust. (I.: ,,Hm*) Dann ist es so, dann macht man sich vorher ‘nen Spickzettel oder was
weif ich und versteckt den gut. Und wihrend der Arbeit packt man den aus, ganz versteckt und
fudelt. Dann ist es so, daB man in den Féchern ist, wo man eben sehr stark unter Druck steht.
(I.: ,,Hm*) Dann ist es sowohl ein Risiko als auch unbedingt nétig. (I.: ,,Hm*) Neben dem Ler-
nen und neben dem Uben eventuell in der Hintertasche noch einen Spickzettel zu haben, den
man dann auspackt, wenn man da sitzt und mal ‘nen totalen Blackout hat. (L.: ,,Hm*) Wenn
man soviel sich vollgepackt hat, daB man nichts mehr wei. Und dann gibt es eigentlich nur
noch die Mdglichkeit, entweder schreibst du ‘ne Eins *) in der Arbeit oder ‘ne Zwei, dann
kannst du auch das Risiko eingehen mit dem Spickzettel eventuell sogar ‘ne Vier oder Fiinf zu
schreiben. Oder die Arbeit abgenommen zu kriegen und dann vielleicht nur ein oder zwei No-
ten schlechter als sonst zu bekommen.*

(*) Bewertungsstufen der Gesamtschule: 1= niedrigste, 8 = hichste Note)

Auch dieser Ausschnitt bestitigt die durch Uberforderung hervorgerufene Angst vor einem
Blackout* als Grund fiir das Taktieren mit einem ,,Spickzettel in der Hintertasche®. Dal}
der Schiiler seine Verstindnisdefizite nicht auf den Unterrichtsablauf und die Schulstruktur
zuriickfiihrt, sondern auf seine Einstellung dazu, ist dabei als iiberzogene Selbstbeschuldi-
gung erkennbar. Wihrend er sich als zu ,,faul” und ,,ohne ,,Lust bezeichnet, gibt er zu-
gleich zu, daB er lernt und {ibt (,neben dem Lernen und Uben ...*) und obendrein noch
Spickzettel anfertigt. Er tut aber so, als ob das alles fiir ihn kein Aufwand sei. Samtliche
Momente seiner Schadenskalkulation belegen dagegen, daf ihn tatsdchlich nur der institu-
tionelle Notendruck zu seinem ‘cool’ vorgetragenen Taktieren treibt. Sein so prisentiertes
Selbstbewufitsein ist eindeutig eine Konstruktion: Es ist positiv eingeférbt in dem Sinne,
daB er ‘cool’ und erfolgreich iiber den Schulproblemen steht, die er hat. Holtappels hat 739
Schiilerinnen und Schiiler auch unmittelbar zu ihren ,,Anpassungsorientierungen und An-
passungsstrategien* befragt mit folgendem Bild:

634 Quelle: Holtappels 1987, S. 241, Beispiel 22.
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Tabelle 25: Zustimmung zu Schiilertaktiken und Anpassungsstrategien ©*°

Items lSﬁmmt Stimmt
Um in der Schule gut klarzukommen, nicht 1
Anpassung aufgrund von Diskrepanzwahrnehmungen:
1) ... muB man sich in der Schule anders benehmen, als man es bei Freunden

oder in der Jugendclique gewdhnt ist. 79,6% 20,4%
2) ... muB man sich in der Schule anders benehmen, als man es zu Hause

gewdhnt ist. 64,6% 35,4%
Anpassung durch Konversion:
3) ... muB man unbedingt bessere Leistungen bringen als im Durchschnitt

verlangt werden. 41,1% 58,9%
4) ... muB man sich genauso benehmen wie die Lehrer es wiinschen. 40,6% 59,4%
Anpassung durch scheinbare Normerfiillung:
5) ... muB man gute Taktiken einsetzen, um sich bei manchen Dingen nicht

erwischen zu lassen. 77,4% 22,6%
6) ... muB man nicht unbedingt gute Leistungen bringen, sondern nur zeigen,

daf man sich Miihe gibt. 64,1% 35,9%
7) ... muB man bei den Lehrem so tun, als wire man mit allem einverstanden. 25,1% 74,9%
Anpassung durch Widerstand:
8) ... darf man sich in der Schule nichts gefallen lassen. 57, 9% 42,1%

Holtappels unterstreicht in seiner Anmerkung zu den in Tabelle 25 enthaltenen Ergebnis-
sen, daf} ein hoher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auch Widerstand als Bewaltigungs-
strategie nennt, und resiimiert: ,, Taktiken, die im Unterricht angewendet werden, dominie-
ren allerdings; dabei kristallisieren sich bestimmte Grundmuster heraus: Die offizielle Ler-
narbeit wird oftmals nur vorgetduscht.“®* Die grofle Zustimmung von 79,6% und 64,6% zu
den Fragen 1) und 2) nach den Anpassungsstrategien belegt zunéchst, daf} sich die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Schule nach anderen MaBstdben richten als privat, selbst wenn
sie die reale Bedeutung von ,,guten Taktiken“ in ihren Antworten iiberschétzen sollten:
Zwei Drittel der Befragten (64,1%) bejahen Frage 6), daf es auf die ,,scheinbare Normer-
fiillung” ankomme, auf die Prdsentation. 77,4 Prozent stimmen Frage 5) zu, daf} man als
Schiiler Geschick benétige, sich bei normwidrigen Dingen im Unterricht nicht erwischen
zulassen. Der ,,geheime Lehrplan® lehrt sie demzufolge, da8 Taktiken und demonstrierter
Leistungswille noch wichtiger sind als Lernleistungen. Mit 74,9% tiberwiegend zuriickge-
wiesen wird dagegen die Behauptung in Frage 7), man miisse volles Einverstdndnis mit
dem Lehrer vorheucheln. Zuriickgewiesen wird mit 59,4% auch, man miisse sich nach dem
Lehrerwunsch benehmen (Frage 4). Die Antworten der Fragen 4) bis 7) zusammengenom-
men zeigen damit, dal das Taktieren eine selbstbewufite Haltung der Schiilerinnen und
Schiiler ist: Taktieren stufen sie als personlichen Erfolgsweg ein, nicht als Selbstverleug-
nung oder Unterwiirfigkeit gegeniiber den Lehrern.®’ In diese Interpretation pafit dann auch

635  Quelle: Holtappels 1987, S. 255, Ausziige aus Tabelle 48: ,, Anpassungsorientierungen und Anpas-
sungsstrategien bei Schiilern*.

636  Holtappels 1987, S. 263.

637 Es erscheint daher zweifelhaft, ob die von Glotz! berichtete Taktik noch aktuell ist, nimlich dem Leh-
rer nach dem Munde zu reden (Gl6tzl 1979, S. 117). Denkbar ist auch, da heute alle moglichen Tak-
tiken praktiziert werden, das Wohlwollen des Lehrers getrennt von der Leistung zu erlangen, also
Taktiken der Anpassung, der Schmeichelei, aber auch des Widerstandes.
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in Frage 8) ihr ,,Widerstand* - sich in der Schule nichts gefallen zu lassen - als Anpassungs-
strategie: Schiilerinnen wie Schiiler halten offenbar ihre opportunistischen Taktiken fiir eine
selbstbewupt-iiberlegene Einstellung. Rolff und Tillmann kritisieren anlédBlich von solchem
Schiilerverhalten seit den 70er Jahren aber nicht die Schiiler, sondern die Schule, deren
,heimlicher Lehrplan® auf eine Erziehung zur Unterordnung hinausliefe.®

Ankniipfend an die Diskussion iiber die soziale Schichtenzugehdirigkeit als tiberlagerndes
Kriterium der Stellung der Schiilerinnen und Schiiler in der Schule enthélt eine weitere Ta-
belle aus Holtappels’ Untersuchung aufschluBireiche Daten, in der er die Fragen seiner Ta-
belle 48, hier Tabelle 25, nach Antworten gemif der beruflichen Stellung des Vaters zu-
ordnet:

Tabelle 26: Bewertung von Schulertaktlken und Anpassungsstrateglen nach sozialer Stel]ung des Vaters ©
Items
Um in der Schule gut kla: ukemmen “

Anpassung aufgrund von Dlskrepanzwahmehmungen
1) ... muB man sich in der Schule anders benehmen, als man es bei

Freunden oder in der Jugendclique gewdhnt ist. 82,8% 80,3% 72,9%
2) ... muB man sich in der Schule anders benehmen, als man es zu
Hause gewohnt ist. 68,6% 67,3% 54,1%

Anpassung durch Konversion:
3) ... muB man unbedingt bessere Leistungen bringen als im

Durchschnitt verlangt werden. 51,0% 37,6% 34,3%
4) ... muB man sich genauso benehmen wie die Lehrer es 44.8% 37,0% 35,1%
wiinschen.

Anpassung durch scheinbare Normerfiillung:
5) ... muB man gute Taktiken einsetzen, um sich bei manchen

Dingen nicht erwischen zu lassen. 73,3% 80,4% 77,6%
6) ... muB man nicht unbedingt gute Leistungen bringen, sondern

nur zeigen, dal man sich Miihe gibt. 65,6% 63,0% 63,2%
7) ... muB man bei den Lehrern so tun, als wire man mit allem

einverstanden. 32,8% 22,5% 21,8%
Anpassung durch Widerstand:
8) ... darf man sich in der Schule nichts gefallen lassen. 63,0% 57,1% 48,1%

Zum einen macht sich nach Tabelle 26 die soziale Schichtenzugehérigkeit in den Antwor-
ten zu den schiilerspezifischen Anpassungsstrategien kaum signifikant bemerkbar. Dies
unterstiitzt die These dieser Arbeit, dal das schichteniibergreifende Hauptthema die schuli-
schen Strukturen sind, die die Einstellungen und Verhaltensweisen der Schiilerinnen und
Schiiler priagen. Die Antworten bestitigen aber auch, dafl auf dieser Grundlage die sozio-
kulturelle Herkunft bestimmte Akzente setzt:

638  Vgl. Tillmann 1976, S. 134 ff; Rolff 1980; ferner Tillmann 2000, S. 172 ff.

639  Quelle: Holtappels 1987, S. 257, Ausziige aus Tabelle 49: , Anpassungsorientierungen und Anpas-
sungsstrategien bei Schiilern nach beruflicher Stellung des Vaters “ (Die Signifikanzwerte der Tabelle
wurden hier nicht iibernommen).
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— Geschicktes Taktieren, ,,demonstrative Miihe* und ,,scheinbare Normerfiillung“ halten
Schiilerinnen und Schiiler aller sozialer Schichten fiir ein wichtiges Mittel, mit schuli-
schen Anforderungen zurechtzukommen, siehe Fragen 5) mit 73,3% - 80,4% - 77,6%
und Frage 6) mit 65,6% - 63,0% - 63,2% bejahenden Antworten. Diese opportunistische
»Einsicht“ wire demnach ein schichteniibergreifender Erfolg des ,,heimlichen Lehr-
plans® der Schule und weniger eine schichtspezifisch unterschiedliche Einwirkung der
Elternhduser auf die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler.

— Schiilerinnen und Schiiler niedriger sozialer Herkunft registrieren dagegen eher die kon-
ventionellen Verhaltensunterschiede zwischen ihrem Herkunftsmilieu und der Schule
(Fragen 1) und 2)). Auch glauben sie hdufiger, man miisse sich den Lehrerwiinschen ge-
geniiber sehr konform geben, als ihre Mitschiiler aus gehobeneren Elternhdusern (vgl.
Fragen 4) und 7)). Der groBte Unterschied liegt in dem BewuBtsein der sozialen Aufstei-
ger-Gruppe. Schiilerinnen und Schiiler aus niedrigen sozialen Herkunftsmilieus bejahen
in Frage 3) zu 51,0%, da man hart konkurrieren muf3, um in der Schule zu bestehen,
wihrend Kinder erfolgsgewohnter Eltern aus hoheren Sozialmilieus dies mit 34,3%
deutlich gelassener sehen (konnen). Bei der Bejahung von ,,Widerstand“ in Frage 8) sind
umgekehrt die Schiilerinnen und Schiiler aus der sozialen Unterschicht mit 63,0% ge-
geniiber 48,1% offensiver. Mdglicherweise miissen sie sich schon zu Hause von ihren
Eltern mehr gefallen lassen als Kinder von Eltern mit gehobenen Berufen.

Insgesamt lassen sich damit die bisher erérterten Bewdltigungsreaktionen ersten Grades als
offensive Taktiken von Schiilerinnen und Schiilern einschitzen, trotz Problemen mit dem
Lernstoff im Unterricht auf verschiedene Weise ‘trickreich’ zu bestehen. Ihre fiir Aulenste-
hende vielleicht krampfhaft erscheinenden, aber subjektiv als selbstbewufit, iiberlegen und
‘cool” empfundenen Anstrengungen dienen der Erzeugung des falschen, aber institutionell
erwarteten Eindrucks, dafl sie den Anschlufl nicht verloren hitten und daher gute Noten
verdient hitten. Mit ihrem Taktieren bestitigen sich die Schiilerinnen und Schiiler zugleich
ihre entsprechenden Selbstdefinitionen als dem ganzen Schulbetrieb iiberlegene ‘Trick-
ser’# Dazu schreibt Holtappels in Anlehnung an Zinneckers Studien:*"

,Diese Taktiken weisen darauf hin, daB sich in der Schule ein ‘Unterleben’ bzw. eine ‘Hinter-
bithne’ fiir das subkulturelle Engagement der Schiiler etabliert hat. Die Schiiler fithren quasi ein
‘Doppelleben’ in der Schule: Die Formen der Regelbefolgung sind oft nur noch rein duBerlich
oder scheinbar, begleitet von subversiven Aktionen und Strategien, die mit der Zeit offenbar
immer mehr verfeinert werden. Dabei kénnen die - zumeist regelwidrigen ‘Nebenengagements’
der Schiiler in gar nicht so seltenen Fillen zum ‘Hauptengagement’ werden, die ‘Vorderbiihne’
des offiziellen Unterrichts wird zur ‘Hinterbithne’ verwandelt.* 5**

Der eigentliche Entstehungsgrund der Hinterbiihne ist demnach der anomische Druck auf
der schulischen Hauptbiihne. Aus den Antworten der befragten Schiilerinnen und Schiiler
ergibt sich als gemeinsamer Nenner ,,im ganzen Theaterhaus® Schule: An erster Stelle steht
der personliche Erfolg. Um dieses Ziel in anomischen Schulsituationen zu erreichen, gibt es
verschiedene Wege: Die offiziellen durch fleiBiges Pauken und daneben oder ersatzweise

640  Vgl. zu dem Ergebnis auch Tillmann (1996, S. 146 f).
641 Vgl. Zinnecker 1975 und 1978, S. 29 ff.
642  Holtappels 1987, S. 262.
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durch taktisches Bewihrungshandeln verschiedener Art. Es gibt auf die Uberforderungen
des Lernens unter den Bedingungen der Notenkonkurrenz auch die umgekehrte Reaktions-
form, nimlich in andere Themen der Selbstbewshrung innerhalb der Schule umzusteigen
oder aus Griinden der Selbstbewidhrung aus dem schulischen Leistungskontext auszustei-
gen.

5344 Schiilertypisches Bewiiltigungshandeln zweiten Grades

Ab diesem Punkt erhilt die ,,produktive Realitdtsverarbeitung™ der Schiilerinnen und
Schiiler eine andere Ausrichtung. Wenn sich die von der Schule durch schlechte Noten oder
aus Interesseverlust enttduschten Schiilerinnen und Schiiler aus der geforderten Leistungs-
konkurrenz um Noten tendenziell (ganz oder zeitweise) zuriickziehen, bedeutet das keines-
wegs eine Selbstaufgabe ihres Anspruchs auf personliche Beachtung und Anerkennung.
Thre innere Distanz zum offiziellen schulischen Leistungskriterium erfordert jedoch zur
Aufrechterhaltung eines positiv geférbten Selbstbildes einen Ersatz der schulischen Er-
folgskriterien und entsprechende Verénderungen ihrer Selbstdefinition.*” Die hier disku-
tierte Suche nach neuen persénlichen Erfolgsbestitigungen erfolgt zwar im schulischen
Kontext, bezieht sich aber nicht mehr ernsthaft auf eine erfolgreiche Mitwirkung am Unter-
richtsgeschehen. Das Bewiltigungshandeln zweiten Grades steht seiner Art nach zum Un-
terricht neutral oder parodistisch, negativ oder gezielt destruktiv.** Aus der Lehrerperspek-
tive erscheint es in fast allen Varianten als storend.** Die Storung besteht darin, daf} die
Schiilerinnen und Schiiler ihren persénlichen Anerkennungserfolg in der Schule auf ,,Um-
wegen* anstreben statt in Schulnoten. Ob diese Ersatzstrategien harmlos ausfallen oder ag-
gressiv, wird sicher von zahlreichen Faktoren beeinflufit und geférbt (vgl. Kap. 2.2.3). Die
Hypothese ist hier, daB auch die Anpassungsreaktionen zweiten Grades und die damit ver-
bundenen Selbstkonzeptionen von der schulischen Unterrichtsstruktur evoziert und vorge-
zeichnet sind. DaB8 diese Anpassungshandlungen an ihrem sozialen Entstehungsort beson-
ders haufig vorkommen, 148t sich durch die Befragungsergebnisse untermauern.
Ausgangspunkt auch fiir die Anpassungsreaktionen dieses Typs ist der instrumentelle
Charakter der Unterrichtseinheiten zur Vermittlung von Notenstoff. Bei einigen Schiilerin-
nen und Schiilern belastet wohl eher die Unterrichtskultur oder der Abruch der Unterrichts-
einheiten ihr Interesse und ihre Lernlust, bei anderen tut dies das Problem, den Anschluf} zu
verlieren (vgl. Tab. 5, 6, 15, 16) oder die Angst vor Priifungen. Im gleichen Malle, in dem
Lernlust und Interesse zuriickgehen, beginnen sie an ihrer Zwangsanwesenheit in einem
Unterricht zu leiden, der ihnen wenig oder nichts mehr bringt. Sie langweilen sich in den
betreffenden Fiichern und ab einem bestimmten Punkt sogar unabhéngig vom Fach.**® Hol-

643 Vgl. zu diesem Anpassungserfordernis der Selbstdefinition generell: Tillmann 2000, S. 150 ff.

644 Diese Charakterisierung dient der definitorischen Unterscheidung der Reaktionstypen. In der Praxis
wird sicher jede Mischung und auch ein Hin- und Herwechseln der Schiilerinnen und Schiiler zwi-
schen diesen Anpassungstypen vorkommen, zumal sie in ihrer Perspektive letztlich alle dem gleichen
Ziel dienen: der Absicherung ihres personlichen Erfolgs im schulischen Kontext.

645  Holtappels 1987, S. 22.

646  Vgl. Tillmann u.a. 1999, S. 210; siche Tabelle 15, Item 74.
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tappels kommt zu dem Ergebnis: “In fast samtlichen Interviews finden sich zahllose Schii-
lerduBerungen, in welchen die ‘dauernde Langeweile’ in der Schule artikuliert wird. Lan-
geweile ist offenbar fiir viele Schiiler ein hervorstechendes Merkmal fiir die Beschreibung
ihrer Erfahrungen mit dem Schulalltag.“*” Hierzu ein Interview-Beispiel von Holtappels:

Interview 12: ,, Das zeugt von Langeweile irgendwie ** **

Schiiler: ,,Alles vollgekritzelt, jede Bank. Alles dicht vollgeschrieben. Dicht an dicht. Keine
freie Stelle mehr, is alles vollgekritzelt.*

Interviewer: ,,Miiite man ja eigentlich mal fotografieren.*

Schiiler: ,,Ja, das sieht ganz lustig aus. Alles vollgeschrieben. Wirklich alles bis zum letzten.
Nur die Stithle sind blank. Da is noch makellos, aber Tische, alles voll. Sicher, daran sieht man,
wie interessant Physik doch sein kann. DaB da also jeder direkt reinritzt. Das zeugt von Lange-
weile irgendwie.”

Interviewer: ,,Also aus Langeweile ...

Schiiler: Jaja, oder innen Tisch Punkte bohren, dann is der Tisch gepunktet, das macht natiir-
lich auch SpaB, ne, neue Kreationen.“

Mit einer gewissen Belustigung charakterisiert in Interview 12 ein Schiiler das bekritzelte
Schulmobiliar als ein einziges Dokument fiir die Bewiltigung von Langeweile im Unter-
richt. Sowohl in Holtappels Befragung als auch in der hessischen Schiilerbefragung kom-
men unter den Rubriken ,,NormverstoBe™ oder ,,Schuldevianz® Items vor zu Strategien der
Schiilerinnen und Schiiler, ihren Anwesenheitszwang im Unterricht auf andere Weise als
durch die offiziell erwiinschte Unterrichtsbeteiligung zu bewiltigen. Sie belegen, daBl das
Bewiltigungshandeln, sich geistig oder praktisch, kurzfristig oder ganze Tage aus dem Un-
terrichtsgeschehen zu entfernen, unter Schiilerinnen und Schiilern weit verbreitet ist.

Tabelle 27: Traumen, Verspiten, Umherlaufen im Unterricht nach Schiileranteilen und Haufigkeit 5
NormverstoBe-ltems n=759 Anteil der davon: mehrmals
Liste | Schiiler mit wenige Male pro

NormverstoB *) | im Monat. Woche/

jeden Tag

Mich im Unterricht allein beschiftigen, wie spielen, 71,7% 36,1% 35,6%
lesen, etwas essen oder trinken, Briefe schreiben,
trdumen u.s.w.
Zu sp#t zum Unterricht kommen. 44,4% 31,1% 13,3%
Ohne Erlaubnis den Klassenraum verlassen, im 33,5% 19,0% 14,5%
Unterricht umherlaufen oder Plitze wechseln.

647 Holtappels 1987, S. 236.

648  Quelle: Holtappels 1987, S. 238, Beispiel 18; das gleiche Beispiel wertet Holtappels nochmals aus in:
Holtappels 1995, S. 131.

649  Quelle: Holtappels 1987, S. 229 f, Tabelle 41: ,, Selbstberichtete Normverstéfie der Schiiler”.
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Tabelle 28: Schule-Schwénzen, Unterricht verhindern nach Schiileranteilen und Haufigkeit ¢

NormverstoBe-Items n=759 Anteil der davon:

Liste 2 Schiiler mit 1-5 mal mehrals 5 x
Normversto *) |in6 Mon. in 6 Mon.

Unterricht oder ganze Tage schwénzen. 3 5,6% 28,6% 7,0%

Den Unterricht oder Arbeiten versuchen zu 32,7% 27,4% 5,3%

verhindern.

*) Der jeweils auf 100% fehlende Prozentanteil umfaBt die Schiiler, die angeben, den jeweil-igen Normversto8 kein Mal begangen zu

haben.

Tabelle 29: Schule-Schwinzen nach Haufigkeit im Schultypenvergleich ¢!
Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:

Schuldevianz nach Schulform
In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ...

Gewalthandlungen SfL

n=116
die Schule unentschuldigt 36,8%
geschwinzt.

Etwa ein Drittel (35,6%) der nach Tabelle 27 von Holtappels befragten Schiilerinnen und
Schiiler schweift fast tdglich geistig vom Unterricht ab, indem sie sich mit Dingen beschif-
tigen, die sie an Stelle des Unterrichts interessieren. Sie spielen, triumen, schreiben
Briefchen etc.®? Ein weiteres Drittel (36,1%) tut dies gelegentlich. Danach wiirde nur knapp
ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler dem Unterricht iiberwiegend aufmerksam folgen.
Rund ein Drittel der Befragten ist es nach den drei Tabellen 27, 26, 29 auch, das den Unter-
richt durch Abwesenheit umgeht, sei es durch zu spites Erscheinen, durch unerlaubtes
Verlassen des Klassenzimmers oder durch ,,Schwinzen* des Unterrichts.

Ich moéchte diese Reaktionen als schulanomisch evozierten Absentismus bezeichnen.®
Dieser Absentismus ist eine schulspezifische Anpassungsreaktion auf den unter Notendruck
stehenden Anwesenheitszwang gegen das eigene Interesse. Mit dieser Charakterisierung
lassen sich verschiedene Erscheinungsformen des Sich-dem-Unterricht-Entziehens als kon-
sequente Reaktionen auf den anomischen Ausgangspunkt im schultypischen Kerngeschéft
und zugleich als eine schulisch induzierte Eskalation dieser Anpassungsreaktion einstufen:
Am Anfang stehen Formen der psychischen Abwesenheit durch Abschalten, Tagtrdumen,
Kritzeln, Spielen, dann folgen Formen des physischen Absentismus durch Verspétungen,

650  Quelle: Holtappels 1987, S. 229 f, Tabelle 41: ,, Selbstberichtete Normverstifie der Schiiler *.

651  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 109, Auszug aus Tab. 4.14: , Schultypenvergleich®.

652  Ahnliche Verhaltensweisen benennt Glotz: ,,Abschalten, trdumen, aus dem Fenster schauen, auf einen
Punkt an der Tafel oder der Wand starren, schlafen, gihnen, mit dem Stuhl schaukeln®, oder: ,, mit
dem Nachbarn .... fliistern, reden, summen; mit dem Nachbarn Karten oder Land-Fluf3-Stadt spielen,
Schiffchen versenken, den Mitschiilern Briefchen, Mitteilungen zusenden* (1979, S. 116).

653 Phinomene dieser Art werden von klinisch-psychiatrisch orientierten Nichtkennern von anomischen
Anpassungsreaktionen von Schiilerinnen und Schiilern als alters- oder entwicklungsbedingte ,, Absen-
cen‘ diagnostiziert und symptomatisch-medikamentos behandelt. Dabei ist es erschreckend, aber nicht
unerklérlich, daB die identitéitsrelevanten Anpassungsreaktionen sich somatisch ausdriicken und auch
(meflbar) verselbstindigen kénnen, daB sie sich am Ende tatséichlich psychosomatisch und patholo-
gisch verfestigen.
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unerlaubtes Verlassen des Unterrichts, Schwénzen von Stunden und Schultagen. Am Ende
steht die gezielte Schulverweigerung. Auffallend héufig versuchen nach den Untersuchun-
gen Schiilerinnen und Schiiler auch, den Unterricht zu verhindern. Man konnte sagen, daf3
sie den Unterricht ,,abwesend* sein lassen, und es als sachlichen Absentismus bezeichnen.

DaB das Schwinzen hdufiger bei den Verlierern der schulischen Konkurrenz in der
,.Schule fiir Lernhilfen” mit 36,8% vorkommt, wie die hessische Untersuchung (vgl. Tab.
29) zeigt, verwundert so wenig wie das weniger hdufige Schwinzen an Gymnasien mit
19,0%. Gymnasiasten téuschen dafiir hdufiger als Sonderschiiler.®* Beides 146t sich so deu-
ten, daB sich ‘hohere’ Schiiler offenbar mehr davon versprechen, in der Schule offensiv um
ihre personlichen Vorrangstellen zu kdmpfen, als drohenden Niederlagen auszuweichen.
Schiilerabsentismus und Schulverweigerung lassen sich nach den Untersuchungen keines-
wegs nur auf Langweile zuriickfiihren, sondern héufig auf mehr oder weniger massive
Schulangst, auf Versagensingste, Lernblockaden und dhnliche psychisch sehr bedriickende
Zwangsempfindungen. Deshalb kommt Schiilerabsentismus auffillig hdufig bei stigmati-
sierten Schiilern, bei Klassenwiederholern oder Versetzungsgeféhrdeten vor, also bei
Schiilerinnen und Schiilern, auf denen ein hoher identititsbedrohender Problemdruck la-
stet.*

Interview 13: ,, ... dann wiinscht man sich am liebsten innen Erdboden. “ %

Interviewer: ,,Wie ist das eigentlich, wenn die Lehrer so reagieren, so mit Strafen so, machst
du dir da was draus? Wenn die dich mal erwischt haben, oder is das so ne ganz schlimme Si-
tuation, so ne peinliche Situation?

Schiiler: ,,Ja, manchmal isset immer blod, wenn wir vor der Klasse fertiggemacht werden, also
dat find’ ich echt bléd so, die P., die macht einen auch 6fters vor der Klasse fertig. Also, mich
hat se auch schon’n paar Mal fertig gemacht, also dann bin ich ganz weggetreten so fiir'n Au-
genblick, da lachen se dann iiberall oder so, dann is dat richtig peinlich da, wenn man da, dann
wiinscht man sich am liebsten jetzt innen Erdboden oder sowas.*

Die SchiilerduBerung illustriert eindringlich: Schulstrukturell erzeugte Zwangslagen diirften
sich auf das Selbstbild sehr restriktiv auswirken, némlich bis hin zu psychischem Absentis-
mus. Nach Forschungen von Blackham sind dann auch Lernblockaden, Priifungséngste,
Antriebsschwiiche, Interesselosigkeit, Riickzug, Kontaktscheu, mangelndes Selbstvertrauen
und daraus entstehende allgemeine Entwicklungs- und Persénlichkeitsstérungen zu be-
fiirchten.*” Geht ein Schiiler hingegen dazu iiber, dem Unterricht praktisch fernzubleiben,
iiberwindet er moglicherweise damit die quélerischen Selbstblockaden. Indem er den An-

654  Vgl. Tabelle 23. - Einer Zeitungsmeldung zufolge waren unter den im Schuljahr 1998/99 erfafiten
,, beharrlichen Schulschwéinzern* in Niimberg vierzig Prozent Hauptschiiler, fiinfzig Prozent Forder-
schiiler, die restlichen zehn Prozent hohere Schiiler, 85 Prozent Jungen und: , die Hilfte spricht
Deutsch nicht als Muttersprache. “ (Frankfurter Rundschau vom 14.6.2000)

655  Vgl. Holtappels 1987, S. 24, 296 f; Holtappels 1995, S. 136; Glotzl 1979, S. 118 f.

656  Quelle: Holtappels 1987, S. 297, Beispiel 37.

657 Vgl. Blackham 1971. Ebenso Rieder (1990, S. 21): ,, Psychischer Stref3, ausgeldst durch das System
der Notengebung, besetzt, besonders bei weniger begabten Schiilern, Lernen und Schule mit Angst
oder Abneigung. Bei negativer Beurteilung tritt zum Erleben des eigenen Versagens auch die Furcht
vor dessen Folgen hinzu. So manifestiert sich eine wesentliche Komponente von Schulangst oder
Schulunlust in der Angst vor schlechten Noten, die Prozesse der Verdrdngung, Resignation oder Ag-
gression nach sich ziehen.
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wesenheitszwang subjektiv tiberwindet und fiir sich praktisch als belanglos behandelt, 16st
er bei seinen Klassenkameraden eventuell sogar Bewunderung aus.®* Mit dem Ubergang
zum Schulschwinzer oder Schulverweigerer hitte er sich paradoxerweise durch Annahme
seiner Abweichlerrolle wieder zu einer neuen Selbstdefinition der Uberlegenheit befreit.

Einen wichtigen Ubergang in der hier entwickelten Interpretation der Anpassungsreak-
tionen mit weitreichenden Konsequenzen fiir das Selbstkonzept stellt der Umstand dar, daf3
Schiilerinnen und Schiiler aus Notendruck und Langeweile nicht nur Methoden des Absen-
tismus entwickeln, sondern den Anomiedruck des Unterrichts positiv, produktiv und kreativ
iiberwinden. Auch wenn sie im Unterricht ,,nur” ihren Phantasien nachgehen, wenn sie
Tagtraumen oder Spielen und andere unterrichtsfremde Betitigungen betreiben,* entfalten
sie ja kreative Aktivititen, die sich als ,,produktive Realititsverarbeitung begreifen lassen.
Bereits Glotzl hat die Aktivitdten auf der Grundlage von schulischen Langeweilesituationen
unter Anwesenheitszwang als ,,Versuche eigener Situationsdefinitionen* der Schiilerinnen
und Schiiler charakterisiert, wenn zum Beispiel der Unterricht durch Trdumen und Schau-
keln auf dem Stuhl als ,,Mdéglichkeit zur Erholung® umgedeutet werde oder durch ,,Schiff-
chen versenken als ,,Moglichkeit zu spielerischer Beschiftigung®.®® Ahnlich deutet auch
Holtappels diesen Ubergang aus der schulisch erzeugten Langeweile: ,,Den als langweilig
empfundenen ‘grauen’ Schulalltag eignen sich die Schiiler auf ihre Weise an: Sie definieren
den offiziellen Charakter schulischer Situationen um, zum Beispiel in Kommunikations-
oder Spielsituationen, wo Spall und Spannung Platz greift, die Schiiler haben sich langst die
Bedingungen geschaffen, die sie im Schulalltag vergeblich suchen. (...) Denn der mangeln-
den Sinnbestimmung von Schule aufgrund von Langeweile setzen die Schiiler - neben einer
passiven Verarbeitungsform - vor allem iiberaus aktive Formen der Aneignung und Um-
formung schulischer Situationen entgegen.“®' Hervorzuheben ist dabei, daf} die zitierte
,mangelnde Sinnbestimmung von Schule“ als Grundlage dieser Anpassungsreaktionen
zwar eine illusiondre Hoffnung der Schiilerinnen und Schiiler auf Schule ist und insofern ihr
Wunschdenken. Da die Illusion aber letztlich von dem schulischen Sinn- und Bildungsver-
sprechen ausgelost wird, liegt der subjektiven Verzerrung als Ausldser doch eine objektiv-
institutionelle Anomie von Schule und nicht eine grundlose innersubjektive Wahrneh-
mungsstérung zu Grunde.

Ein moglicher Ubergang von unterrichtlich erzeugter Langeweile zur produktiven Ver-
arbeitung hort sich in den Worten betroffener Schiilerinnen und Schiiler so an:

Interview 14: , Wir machen das unter dem Tisch ... “**
Interviewer.: ,»Was macht ihr denn, wenn es so langweilig wird?*
Bernd: »Schlafen ... Schiffe versenken, spielen ... ,,

Ralf: »,Reden, wir versuchen uns selbst zu unterhalten.”
Interviewer.: ,,und das sieht keiner?*

Ralf: ., Wir machen das unter dem Tisch, da sieht das keiner (...)

658 Das erwihnte ,, Niirnberger Programm gegen Schulschwinzen richtet sich ausdriicklich gegen die
,, negative Vorbildwirkung des Schwinzens. “ (vgl. Frankfurter Rundschau vom 14.6.2000)

659  Vgl. oben Tab. 27, Liste 1, Frage 1.

660 Vgl Glotzl 1979, S. 116 f.

661  Holtappels 1987, S. 237.

662  Quelle: Holtappels 1987, S. 263, Beispiel 29.
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Interview 15: ,, Da muf3 man sich ja unterhalten ... “ **

Interviewer: ,Wie kommt es, daB3 Schiiler im Unterricht einfach sprechen?

Ralf: ,Vielleicht Langeweile, wenn der Unterricht zu langweilig ist, oder so.*

Frank: ,,Also wenn man sich jetzt so lange meldet und man kommt nicht dran, dann labert man
mit dem Nachbarn.“

Jutta: ,Wenn man dann zum Beispiel, was mich betrifft, man hat jetzt da vorne echt so ‘nen
Lehrer, also der 14Bt nicht mit sich reden und er erklédrt einem das nicht ein paar Mal ... dann
fragt man auch seinen Nachbarn, also, was da iiberhaupt vorgegangen ist und der Stoff, der
geht ja auch immer weiter und dann kriegt man das halt alles mit. Dann schickt man sich halt
auch mal Briefchen, wo Aufgaben draufstehen, oder was iiber sein Privatleben ...

Andere Strategien aus der Gruppe der Anpassungsreaktionen zweiten Grades finden sich in
Holtappels Untersuchung unter ,,Normverstofen™ und in der hessischen Schiilergewalt-Stu-
die unter ,,Gewalt” eingeordnet:

Tabelle 30: Unterrichtsstorungen nach Schiileranteilen und Haufgkeitsverteilung **
NormverstoBe-Items n=759 Anteil der davon: mehrmals
Liste 1 Schiiler mit wenige Male pro Woche/

NormverstoB*) |im Monat jeden Tag
Im Unterricht mit anderen heimlich Spiele spielen, 66,1% 32.8% 33,1%
Briefchen austauschen oder dergleichen.
Im Klassenraum mit irgendwelchen Dingen werfen 64,6% 36,2% 28.,4%
(z.B. mit Kreide, Schwamm).
Tische bemalen oder reinschnitzen. 46,6% 24,9% 21,7%

*) Der jeweils auf 100% fehlende Prozentanteil umfafit die Schiiler, die angeben, den jeweiligen Normversto kein Mal
begangen zu haben.

Tabelle 31: Unfug mit Beschidigung von Schulinventar nach Schiileranteilen und Haufigkeitsverteilung
NormverstoBe-Items n=759 Anteil der davon:

Liste 2 Schiiler mit 1-5 mal mehr als 5 x
Normverstofi*) |in6 Mon. in 6 Mon.

Unfug machen und dabei versehentlich was an der
Einrichtung der Schule beschiddigen oder beschmut- 34.1% 29.6% 4.5%
zen (z.B. Wiande, Teppich, Heizkorper, Fenster). ’ ’ ’

*) Der jeweils auf 100% fehlende Prozentanteil umfafit die Schiiler, die angeben, den jeweiligen NormverstoB kein Mal
begangen zu haben.

Die hier genannten Varianten von nicht mehr auf Lern- oder Notenerfolg gerichteten Be-
wiltigungsstrategien haben fiir die Schiilerinnen und Schiiler eher Unterhaltungswert. Man
konnte sie fast im Wortsinne als ,,Zeitvertreib“ bezeichnen.

Im gleichen Kontext nennt Gl6tzl aber auch ,,Bewdhrungsreaktionen®, die die Selbstkon-
zeptualisierung von Schiilerinnen und Schiilern erheblich betreffen: Den ,,Klassenclown®,

663  Quelle: Holtappels 1987, S. 241 f, Beispiel 23.
664  Quelle: Holtappels 1987, Tabelle 41, S. 229 Liste 1.
665  Quelle: Holtappels 1987, Tabelle 41, S. 230 Liste 2.
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der Faxen macht, Grimassen schneidet und Witze erzihlt.*® Hierzu passen dhnliche immer
wieder angenommene Schiilerrollen wie der ,,Pausenclown®, die ,,Wichtigtuerin®, der
»Weiberheld“, der ,,Kraftprotz®, der ,,Kautzige® etc. Solche Rollen reprisentieren nicht nur
im Schulalltag bekannte Verhaltensformen, sondern Schiilercharaktere, deren Eigenart oft
in den Unterrichtspausen zur Entfaltung kommen, wihrend sie im Schulunterricht unsicht-
bar bleiben. Hinter diesen Bezeichnungen stehen schiilertypische Identititskonzepte, denen
anzusehen ist, daB sie fiir die Betroffenen als Ersatzhandlung fiir den Notenerfolg fungieren
und deshalb ganz nach dem Strukturmodell der Notenkonkurrenz konzipiert sind. So erringt
der ,,Pausenclown nicht durch die richtige Beantwortung von Lehrerfragen personliche
Anerkennung und seinen ,,Schulerfolg®, sondern durch die Belustigung seiner Klassenka-
meraden zwischen den Unterrichtsstunden oder im Unterricht mit unterrichtsfremden The-
men. Sein Forum und sein ,.signifikanter Dritter” sind die Mitschiiler, seine ,,Leistungen®
sind die SpdBe. Darin ist er aber erkennbar ,,Spitze* und ,,super®, steht also im Rang inner-
halb seiner Klasse jenseits der Notenskala ganz oben. Wére er bloB ein lustiger Mensch mit
witzigen Einfdllen, dann kénnte er das auch in seiner Unterrichtsbeteiligung ausdriicken
oder in seiner auBerschulischen Freizeit. In welchem Zusammenhang dieser Schiilercha-
rakter stattdessen typischerweise in Erscheinung tritt beweist: Seine Art von Anerken-
nungsstreben ist eine Anpassungsreaktion gerade auf Schulanomien, die seiner positiv ge-
firbten Selbstdefinition offenbar nicht den Entfaltungsraum bieten, den er sich wiinscht, auf
den er aber im schulischen Kontext nicht verzichten will.

Ein weiterer Ubergang besteht darin, daB sich die Anpassungsreaktionen gegen die Mit-
schiiler richten kénnen, indem diese auf verschiedene Weise ,,herabgesetzt™ werden.®” Dann
werden sie ,,gehénselt oder man macht sich ,,iiber sie lustig“. Massiv herabgesetzt werden
sie durch bésartiges ,,Beschimpfen mit ,,gemeinen Ausdriicken (vgl. Tab. 32 und 34). Das
wechselseitige Beschimpfen der Schiilerinnen und Schiiler 146t sich im Hinblick auf das
Selbstkonzept als ideelle Form interpretieren, den Mitschiilern ihre offiziellen Leistungs-
rangstellen in der Klasse zu bestreiten und damit neben der Notenhierarchie fiir die offizi-
ellen Schulleistungen ,,produktiv® eine zweite Hierarchie von personlicher Geltung in der
Klasse aufzubauen. Gerade diese Anpassungsreaktionen der Schiilerinnen und Schiiler
kniipfen an dem herausgestellten eigentiimlichen Doppelcharakter von Schulleistungen an,
wonach ihnen neben der Notenbewertung unter der Hand eine sozialmoralische Bewertung
zukommt, was sich den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt. Auf dieser in die schulische
Bewertungspraxis von Lehrerseite subkutan eingefiihrten sozialmoralischen Ebene fungie-
ren die beschimpfenden Herabsetzungen der Schiilerinnen und Schiiler einerseits als kom-
pensatorischer Ausgleich der offiziellen Notenhierarchie und der entsprechenden Selbstbil-
der schlechterer Schiiler. Die Methode der sozialmoralischen Herabsetzung von Mitschii-
lern eignet sich ebenso als sozialpsychologisches Erfolgsprogramm erfolgreicher Schiile-

666  Vgl. Glotzl 1979, S. 119. Dreitzel hat diesen Reaktionstypus als anomisches Abwehrmuster beschrie-
ben und als ,,Originalititszwang™ bezeichnet, ,, bei dem der Rollenspieler die Stirke seiner Ich-Lei-
stungen sich selbst und den anderen demonstriert” (1968, S. 360 f). Da aber Dreitzel diese Reaktion
nicht auf Besonderheiten des institutionellen Anomiedrucks ,,organisationsbezogener Rollen“ zuriick-
fithrt, sondern umgekehrt auf das Fehlen eindeutigen Rollenverhaltens, ist seine Defizit-Analyse hier
nur bedingt hilfreich.

667 Vgl Glotzl 1979, S. 120 f.
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rinnen und Schiiler, die ihre Notenerfolge in Personlichkeitserfolge umdeuten und sich
darin auch auf sozialmoralischer Ebene explizit und offensiv bestitigt sehen wollen - bei-
spielsweise auf Kosten ihrer ,,zum Spafl“ nochmals herabgesetzten Klassenkameraden. Das
heift also fiir die Winner wie die Looser im Klassenzimmer: In jedem Falle fiihrt die Her-
absetzung eines Mitschiilers durch Beschimpfung zur sozialmoralischen Selbsterhohung
dessen, der andere herabsetzt. Helsper fiihrt solche sozialpsychologischen Selbstwert-Me-
chanismen ausdriicklich auf schulstrukturelle Vorgaben zuriick: ,,Vielmehr verstirkt die
Schule implizit eine individualisierende Wertschditzungshierarchie aufgrund von Leistungs-
divergenzen, mit den daraus folgenden Selbstwertverletzungen durch herabsetzende
Handlungen anderer und damit einhergehenden Gefiihlen von Scham und Sozialangst.*“®
Die Logik dieser Selbstwertprozesse ergibt sich aus dem Konkurrenzprinzip, wonach auch
der Sieger wird, der einen Verlierer produziert. Es geht damit also - wie bei Noten, aber mit
anderen Mitteln - strukturell um Plazierungsfragen in einer persnlichen Rangordnung.

Ist dieses schultypische Plazierungsstreben erst einmal von den Unterrichtsthemen und
den Noten abgelost, lassen sich solche Selbstwerteffekte auch durch kdrperliche Attacken
gegen die Konkurrenten in der Klasse erzeugen. Vom Effekt her betrachtet, ist Schlagen
nichts anderes als Beschimpfen, wenn man beide Interaktionstypen als aktives Ranking be-
greift. Da sie funktionell austauschbar sind, kann man sogar relativ frei auswihlen, was ei-
nem besser liegt oder mehr Effekte verspricht. So betrachtet, dienen Beschimpfungen
ebenso wie die ,,Spalikloppe® bis zum brutalen Zusammenschlagen eines Mitschiilers zu-
sammen mit anderen gleichermallen der autonomen Reproduktion und gegebenenfalls der
Umkehrung der offiziellen schulischen Geltungshierarchien in Notenform durch Schiilerin-
nen und Schiiler. Thr Effekt ist eine sozialmoralische Neuzuweisung von Rangstellen in der
Klasse oder Schule, und sei es auch nur fiir wenige Augenblicke oder nur in einem Teilbe-
reich. Die sozialmoralische ,,Uberlegenheitsdemonstration wire damit auch die Hinter-
grundstruktur des ‘unerklérlichen’ Phénomens der ,,Schiilergewalt ™ und wiirde zugleich
den eigentiimlichen Nutzeffekt erkldren, den Gewaltakte fiir das Selbstkonzept der betref-
fenden Schiiler haben.

Die eben diskutierten autonomen Ersatzhandlungen sind durch einen hohen Symbolwert
charakterisiert. Sie reproduzieren und spiegeln die offiziellen institutionellen Rangzumes-
sungsrituale, die sie zugleich symbolisch umwerten. Mit dem Ansatz des ,,symbolischen
Interaktionismus* im Wortsinne 14Bt sich sogar der irrationelle Ubergang einer ,,Schiiler-
gewalt gegen Sachen® plausibel machen. Voraussetzung ist, da} zuvor die Objekte von
Schiilervandalismus zu Insignien der verhalten Institution Schule uminterpretiert worden
sind, dann als diese ‘wiedererkannt’ und symbolisch vernichtet werden.®”" So 148t sich sy-
stematisch die ,,Schiilergewalt gegen Sachen® in diesen Kontext einfligen, sei es als ,,verse-
hentliche® Beschadigung von Inventar® (vgl. Tab. 31), durch schulspezifischen ,,Ubermut*
(vgl. Tab. 30), also aus kompensatorischem Interesse an Spafl und ,,Action” im rdumlich-
zeitlichen Schulumfeld, in angeblich ,,blindem® Vandalismus gegen Schulinventar aus Wut

668 Helsper 1995, S. 146; dhnlich Helsper 1993.

669  Vgl. dazu Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 90 ff.

670  Schiilergewalt sei auch ,,als Form der Aneignung und Gestaltung der Lebenswelt Schule” zu sehen,
sagen Holtappels/Hornberg (1997, S. 363).

671 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 20.

187



und Frust aus Unterrichtssituationen® oder als offene ,,Zerstérungswut“ gegen Schulin-
ventar oder Sachen von Mitschiilern (vgl. Tab. 33, 39, 40). Hierzu einige bestitigende
Schiiler-AuBerungen aus Interviews von Holtappels.

Interview 16: ,, Da wird dann halt die Wut an den Toiletten ausgelassen. “ "

Ulrike: ,,Oder wenn man eine Arbeit wiederbekommt, einmal hatte ich auch ‘ne 6 bekommen
und da hab ich alles auseinander genommen, was mir in die Quere kam.*

Jorg: ,,Also, die Wut, die staut sich auch im Unterricht dann auf. Wenn der Lehrer zum Bei-
spiel schlechte Laune hat, oder so, dann hat man selber auch schlechte Laune und kriegt auch
Waut auf den Lehrer und dann wird halt am Ende der Stunde, oder in der Pause, da wird dann
die Wut halt an den Toiletten oder halt im Klassenraum oder an den Gegenstéinden, die rumste-
hen, ausgelassen.“

Monika: ,, ... oder auch an den Mitschitlern.«

Michael: ,Ich find, da8 man manchmal auch Aggressionen hier auch auf’m Tisch auslaft,
wenn man sauer ist oder so, dal man hier iiberall draufmalt und die L6cher draufmacht.

... Aber das macht dann einfach Spaf, die Sachen irgendwie zu zerstoren.“

Wenn die Interpretation zutrifft, dafl das Herabsetzen von Mitschiilern eine Art kompensa-
torische oder auch vergeltende Reproduktion der Anerkennungsstruktur der schulischen
Notenkonkurrenz ist,” dann miifite sich auch diese Hypothese durch eine besondere Hiu-
figkeit im Schiilerverhalten bestitigen lassen. Die entsprechende Frage richtet sich also dar-
auf, ob das innerschulische Vorkommen dieser offiziell normwidrigen Verhaltensweisen
von Herabsetzungen héufig bejaht wird. Danach haben Holtappels 1987 und das Team von
Tillmann 1999 aus ihren Aspekten heraus gefragt. Die Ergebnisse beider Schiilerbefragun-
gen bestitigen die hier entwickelte Interpretation wie folgt:

Tabelle 32: Hinseleien und Raufereien unter Mitschiilern und Provokationen gegeniiber Lehrern nach
Schilleranteilen und Haufigkeit ¢

NormverstoBle-Items Anteil der davon: mehrmals
Liste 1 Schiiler mit wenige Male  pro Woche/
Normverstofi *) | im Monat. jeden Tag

Mitschiiler im Unterricht 4rgern, bewerfen oder 62,1% 34,8% 27,3%
beschieBen.

Andere hinseln oder sich iiber sie lustig machen. 52,7% 29,9% 22,8%
Den Lehrer #rgern oder provozieren. 47,6% 28,2% 19,4%
Sich mit Mitschiilern raufen, schlagen. 31,9% 19,8% 12,1%

*) Der jeweils auf 100% fehlende Prozentanteil umfaBt die Schiller, die angeben, den jeweiligen NormverstoB kein Mal
begangen zu haben.

672 Vgl. zum Interpretationsspektrum von Schiilergewalt gegen ,,Sachen‘: Holtappels 1995, S. 131 f.

673  Quelle: Holtappels 1995, S. 130 f.

674  Vgl. dazu speziell Helsper 1995, S. 136, 146.

675  Quelle: Holtappels 1987: S. 229, Auszug aus Tabelle 41: , Selbstberichtete Normverstife der Schii-
ler”.
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Tabelle 33: Aggressive Handlungen von Schiilerinnen und Schiilern gegen Mitschiiler, Schulmventar
und Sachen von Mitschiilern nach Schiileranteilen und Héufigkeitsverteilun

Normverstofie-Items n=759 | Anteil der davon:

Liste 2 Schiiler mit 1-5 mal mehrals 5 x
Normversto*) |in 6 Mon. in 6 Mon.

Mit anderen einen Mitschiler verpriigeln (z.B. in

der Pause, auf dem Heimweg, im Bus) 25,3% 20,4% 4.9%

Im Schulgebéude etwas absichtlich beschéddigen

oder kaputtmachen (z.B. Winde beschmieren, 17,3% 13,8% 3,5%

Tiiren, Stithle, Toiletten, Gerite beschédigen oder

dergleichen).

Sachen von Mitschillern absichtlich kaputtmachen. 10,4% 9,7% 0,7%

*) Der jeweils auf 100% fehlende Prozentanteil umfait die Schiiler, die angeben, den jeweiligen NormverstoB kein Mal
begangen zu haben.

Tabelle 34: Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern uber psychisch-aggressive Handlungen gegen
Mitschiiler und Lehrer nach Schiilerjahrgéingen

Selbstreporte von Schiilerinnen und Schitlern:

Psychische Gewalt nach Schiilerjahrgang
in den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ...

R
n=1136 n=1207 n=1144
andere Schiiler gehanselt 43,0% 62,7% 65,6%
mit gemeinen Ausdriicken beschimpft 49,5% 57,5% 54,9%
andere im Unterricht gedrgert 35,5% 57,8% 60,0%
andere mit Sachen beworfen 27,6% 47,1% 46,2%
einen Lehrer gedrgert 20,7% 38,0% 43,7%

Vergleicht man die Untersuchungsergebnisse, dann steht unter den Rubriken ,,Normver-
stoBe* oder ,,Gewalthandlungen® das ,,Hinseln®, ,,Argern“ und ,,Beschimpfen® von Mit-
schiilern an oberster Stelle von Anpassungsreaktionen im unmittelbaren Umfeld des Schul-
unterrichts (vgl. Tabelle 32 und 34). Aggressive Formen®® erreichen nahezu die gleiche
Haufigkeit: Sie werden von rund zwei Dritteln praktiziert. Nach Tabelle 32 betrédgt der An-
teil derer, die ihre Mitschiiler ,,irgern, bewerfen oder beschieBen®, 62,1%. Uber ein Viertel
aller Schiilerinnen und Schiiler oder fast die Halfte derer mit NormverstéBen (27,3%) tun
dies nach Holtappels nahezu tiglich. Nach Tabelle 34 ,hénseln“ ihre Mitschiiler im 8. Jahr-
gang 62,7% und im 9./10. Jahrgang 65,6% aller Schiilerinnen und Schiiler. Zur Schule zu

676  Quelle: Holtappels 1987: S. 229, Tabelle 41, Liste 2.

677  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 105, Tabelle 4.11.

678  Beziiglich dieser Einschéitzung schwankt die Interpretation von Popp. Wihrend sie die Hinseleien etc.
in der spiteren Veroffentlichung als ,, psychische Attacken und Beleidigungen einordnet (Popp in:
Tillmann u.a. 1999, S. 90, 105, 106) und aufgrund von (fragwiirdig interpretierten, ndmlich erkennbar
,»cool“ gefirbten) SchiilerduBerungen dazu eher verharmlosend als ,, freundschaftlich oder als ,,Spaf
interpretiert (vgl. 1999, S. 90/91, 112), hat Popp die gleichen AuBerungen in der Vorversffentlichung
von 1997 als aggressiver eingestuft (vgl. Popp 1997, S. 212).
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gehen und sich beschimpfen ist fiir sie offenbar ein Lebenszusammenhang. Die Schulty-
penverteilung dieses Verhaltensmusters zeigt folgende Tabelle:

Tabelle 35: Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern iiber psychisch-aggressive Handlungen gegen
Mitschiiler und Lehrer im Schultypenvergleich
Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:
Psychische Gewalt nach Schulform
In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ...
Gewalthandlungen - SIC. [ "HR | KGS [ TGS
_n=116 | n=703 | n=1110 | n=671 | n-888

andere Schiiler gehénselt 58,3% 54,9% 59,0% 54,8% 58,6%
andere mit gemeinen 58,5% 52,6% 57,0% 57,1% 48,6%
Ausdriicken beschimpft

andere im Unterricht gedrgert 49,1% 49,0% 52,1% 54,2% 50,2%
andere mit Sachen beworfen 47.8% 41,9% 42,1% 44,8% 33,1%
einen Lehrer gedrgert 45,7% 31,6% 34,2% 38,9% 31,3%

Psychische Konkurrenzattacken und das Schikanieren von Mitschiilern sind danach in allen
Schultypen verbreitete Alltagsphidnomene.*® Beim allseitigen Herabsetzen spielen die Schii-
lerinnen und Schiiler je nach Schulzweig ihre ,,Stirken gegeneinander aus. So ergeben sich
Differenzierungen hinsichtlich der groben Beschimpfungen, die sich mit 58,5% mehr in
Schulen fiir Lernhilfen finden als in Gymnasien (48,6%), die mit den ,,Hénseleien* ihrer
Schiilerschaft mit 58,6% an der Spitze liegen gegeniiber 54,9% an Haupt- und Realschulen.
Auch plumpes Bewerfen mit Gegenstéinden findet an ,,Schulen fiir Lernhilfen* haufiger
statt (47,8%) als unter den verbal versierteren ‘hoheren’ Schiilerinnen und Schiilern
(33,1%). ,,Psychisch-aggressive Verhaltensweisen - Verspotten, Auslachen, Beschimpfen,
gemeine Ausdriicke, Gesten und Zeichen - scheinen unter Schiilerinnen und Schiilern nor-
male Kommunikationsformen und weitgehend an der Tagesordnung zu sein“, faBt es Popp
zusammen.®'

5.3.4.5 Gegengruppenbildung, Geschlechterverteilung, Etikettierungsprozesse

Die durchgehenden und wechselseitigen®? Beschimpfungen der Schiilerinnen und Schiiler
fithren schlieBlich zur Bildung von Untergruppen innerhalb einer Klasse, wobei die offizi-
elle Hierarchisierung der Kristallisationspunkt fiir eine Gegengruppenbildung ist. Dieser
gruppendynamische Zusammenhang 148t sich aus Befragungsergebnissen zur ,,Konformi-
tatssanktionierung durch Mitschiiler in Holtappels Studie von 1987 herauslesen:

679 Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 106, Tabelle 4.12.

680  Zu dhnlichen oder noch drastischeren Ergebnissen kommen auch Lehrerbefragungen zum Thema ,, Be-
schimpfungen, gemeine Ausdriicke, gemeine Gesten*, vgl. Popp in: Tillmann u.a. 1999, S 82 ff; Popp
1997, S. 213; Schwind/Roitsch/Gielen 1997, S. 86 ff.

681 Popp 1997, S.212.

682  Vgl. die Ergebnisse von Popp (Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 124 ff, dort die Tabellen 4.27, 4.28 und
4.29), wonach - speziell in den Schulen fiir Lernhilfen - die Tdter von psychischer und physischer
Gewalt unter Schiilern iiberwiegend zugleich auch Opfer solcher Angriffe sind.
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Tabelle 36: Gegengruppenbildung und Konformititssanktionen unter Schiilerinnen und Schiilern nach
Mittelwerten (x) und Prozentanteilen der Negativurteile *°

Antwortv n und Punktwerte bei positivi ativen It
Stimmt ganz genau =1+ /5@
Stimmt so ziemlich =2()/4()
Teils / teils =3(#) /3()
Stimmt eigentlich nicht =4()/2()
Stimmt iiberhaupt nicht =5 /1)
[VarNr. [Ttems X Zustimmung (+)
bzw. Ablehnung (-)
(Wert4 +5)in%
V323 Die besten Schiiler unserer Klasse werden oft als ,,Streber | 3,25 51,3 ()
beschimpft. (-)
V257 Wenn man manchen Unfug nicht mitmacht, wird man von | 3,08 41,7 (+)
den anderen Schiilern schief angesehen. (-)
V311 Ohne es zu wollen, ist man oft gezwungen, zu den 2,91 34,7 (+)
Schiilerinnen und Schiilern zu halten, die den Unterricht
storen oder den Lehrer drgern. (-)
V274 Hilt man mal zum Lehrer, bekommt man gleich Arger mit |2,75 27,6 (+)
der Klasse. (-)

Die klasseninterne Subkultur steht mit ihrer Herabsetzung der ,,Streber* in einem Oppositi-
onsverhiltnis zur offiziellen Wertungsskala des Lehrers. Dessen Favoriten oder den, der es
gerne wire, setzt die Schiilersubkultur mit dem Mittel der Beschimpfung gezielt herab.
Diese Prozedur bestitigen nach Tabelle 36, Var. 323, immerhin 51,3% aller befragten
Schiilerinnen und Schiiler.®* Ahnlich hoch ist die Bejahung des Items, daB man innerhalb
des Klassenverbandes ,,schief angesehen* wird, wenn man sich an ,,Unfug® nicht beteiligt.
Innerhalb der Klasse gilt es demnach als Regelerfiillung und damit als anerkennenswert, be-
stimmte offizielle Regeln zu verletzten. Diese Logik entspricht einer subkulturellen Um-
wertung der institutionellen Werte fiir Anerkennung (Noten).®*s Man sieht daran, daB inner-
halb der Schulklassen aktiv Wertungsstrukturen entwickelt werden, die der offiziellen No-
tenhierarchie mit umgekehrten Vorzeichen nachgebildet sind, deren Regelungsinhalte au-
Berhalb des offiziellen Koordinatensystems von Lernen und Noten liegen und deren Kon-
trolleure die Betroffenen selbst sind, allerdings als Gruppe, als subkulturelle Clique. Hierzu
ein Interview-Beispiel mit Schiilern aus einer spéteren Studie von Holtappels:

Interview 17: ,, Dann sagen wir dem: ‘Dann gibt’s was auf die Mappe oder so’. “

Schiiler: ,Ich finde, einige Médchen, das sind Schleimerinnen, die sind echt immer nur am
Biiffeln und so, das finde ich ja nicht gut und die machen beim Mogeln nicht mit. Und manch-
mal sollen sie auch petzen oder so, dann drohen wir denen ab und zu, daB die bloB den Mund
halten sollen, damit die anderen auch mal mitkommen sollen. Nur weil die immer am Biiffeln

683 Quelle: Holtappels 1987, S. 103, Auszug aus Tab. 14: , Konformitdtssanktionierung durch Mitschii-
ler. Holtappels hat hier nur die stark zustimmenden oder ablehnenden Antworten der Punktwerte 1./2
bzw. 4./5 einbezogen, nicht die schwiécheren (,,eigentlich nicht oder , teils/teils).

684  Bekannt ist, daB die Figur des ,, Strebers“ ihrerseits von Generationen von Schiilerinnen und Schiilern
mit herabsetzenden Schimpfwortern belegt wird wie ,, Schleimer, ,, Oler*, ,, Wichser “ u.a.

685  Vgl. Kap. 3.2.1 zur Subkulturtheorie am Ende.

686  Quelle: Holtappels 1995, S. 129 f.
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sind, weil die das vielleicht von den Eltern eingepaukt bekommen, da miissen die anderen ja
nicht drunter leiden, dann gibt es manchmal Druck.“

Interviewer: ,,Und wie reagieren die dann dadrauf?*

Schiiler: ,,Ja, die wollen dann meistens zum Klassenlehrer gehen und dem das sagen, und dann
sagen wir denen direkt, wir haben auch einen Jungen in der Klasse, der ziemlich schleimt, dann
sagen wir dem direkt, ja wenn du dahingehst, treffen wir uns nach der Schule, dann gibt’s was
auf die Mappe oder so. Dann traut der sich das auch schon mal nicht mehr.“

Wenn die Mechanismen der rangméBigen Selbstaufwertung des eigenen SelbstbewuBtseins
durch verschiedenartige Herabsetzung von Konkurrenten tatsdchlich eine universelle An-
passungsreaktion innerhalb der konkurrenzorientierten Schiilerselbstkonzepte ist, ist die
Frage nach der Geschlechterverteilung bei dieser Selbstbehauptungsstrategie von besonde-
rem Interesse, da die Schiiler beiderlei Geschlechts den Herausforderungen der Notenkon-
kurrenz gleichermaflen ausgesetzt sind. Nach der tibergreifenden Hypothese dieser Arbeit
miifite ihre Reaktion wegen der identischen strukturellen Induktion sehr dghnlich ausfallen.
Reagieren beide Geschlechter dhnlich, spriche dies zugleich fiir dhnliche Selbstkonzept-
Strukturen. Popp restimiert die Beteiligungsquoten von Schiilerinnen und Schiilern an phy-
sischer und psychischer Gewalt so: ,,Aufgrund der hier festgestellten Beteiligungsquoten
148t sich jedoch nicht wie bei der physischen Gewalt der Schluf} ziehen, daB es sich hierbei
ausschlieflich um ein Jungenphénomen handelt. Vielmehr sind bei psychischer Gewalt
auch die Médchen in erheblichem Mafle beteiligt.“®*” Hintergrund davon sind folgende
Selbstreporte zur Gewaltausiibung unter Schiilerinnen und Schiilern:

Tabelle 37: Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern iiber korperlich-aggressive Handlungen
gegen Mitschiiler und Sachbeschédigungen nach Haufigkeit und Geschlecht 688
Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:
Physisch Gewalt nach Geschlecht
In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ....
5 Jungen n=1770 Midchen n=1704
mich mit anderen gepriigelt 47% 15%
gewaltsam etwas weggenommen 29% 13%
Schuleigentum beschadigt 24% 12%
mit anderen jemanden verpriigelt 20% 8%
Schulsachen absichtlich zerstért 19% 9%
Sachen anderer kaputtgemacht 19% 8%
Waffen mitgebracht 17% 5%
andere bedroht 16% 6%

687  Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 105.
688  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 100: Die dortige Abbildung 4/6 wird hier in Zahlen ausgedriickt.
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Tabelle 38: Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern iiber psychisch-aggressive Handlungen gegen
Mitschiiler oder Lehrer nach Haufigkeit und Geschlecht %%

Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:
Psychische Gewalt nach Geschlecht

In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ...
andere geh#inselt 63% 51%
andere beschimpft 63% 44%
andere im Unterricht gedrgert 59% 43%
andere mit Sachen beworfen ' 48% 33%
eine(n) Lehrer(in) gedrgert 40% 28%

Bereits 1997 stellte Popp erste Ergebnisse der hessischen Schiilerbefragung zusammen und
verSffentlichte folgende Ergebnisse der Wahrnehmung aggressiver Handlungen je nach Ge-
schlecht:

Tabelle 39: Fremdwahrehmung psychisch-aggressiver Schiilerhandlungen nach Geschlecht

So etwas habe ich »fastnur bei |,beiJungen |,fastnurbei |,fastnurbei |,beilJungen {,fastnur

beobachtet: Jungen“ und Midchen* Jungen“ und bei
Midchen* Midchen” | Midchen“

Beschimpfen, 1,4 7,5 0,4 3,5 9,3 0,8

Beleidigen von

Lehrkriéften,

Telefonterror -

Psychische 84 67,2 1,7 12,4 64,0 1.7

Aggressionen gegen

MitschiilerInnen

Die Tabelle 37 iiber physische Gewalthandlungen zeigt, dal sehr wohl auch Schiilerinnen
in der Schule koérperliche Gewalt ausiiben, wenngleich in deutlich geringerem Mafe als
Jungen. Wiahrend sich knapp die Hélfte (47%) der befragten Jungen ein Jahr vor der Befra-
gung mit andern mehrfach gepriigelt haben will, behaupten dies zwar nur knapp 15% der
Maédchen. Unter den 1.704 befragten Schiilerinnen sind damit aber immerhin 255 priigelnde
Midchen. Zu den priigelnden Jungen stehen die Midchen im Verhltnis 1:3. Bei den tibri-
gen erfragten korperlichen Gewalthandlungen liegen die Beteiligungsquoten der Médchen
im Verhéltnis zu den Jungen zwischen 1:3 und 1:2. Als ein ausschliefliches Jungenphéno-
men 146t sich physische Schiilergewalt mit diesen Daten jedenfalls nicht charakterisieren.*"
Bei ,,psychischen Aggressionen™ gegen Mitschiiler zeigt der hessische Selbstreport in
Tabelle 38 sogar eine recht hohe Beteiligungsquote von Médchen, wenngleich auch hier
Beteiligungsdifferenzen zwischen den Geschlechtern bestehen. An Hinseleien waren im-

689  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 105. Die dortige Abbildung 4/8 wird hier in Zahlen ausgedriickt.

690  Quelle: Popp in: Holtappels, Heitmeyer, Melzer, Tillmann 1997, S. 211, Tab. 1: Zwei ausgewihlte
Items aus ,,Wahrnehmung aggressiver Handlungen nach Geschlecht aus der Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler in Prozent”.

691 ,Weitgehend ein Jungenphcinomen* fafit Popp zusammen (in: Tillmann u.a. 1999, S. 111).
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merhin die Halfte (51%) aller befragten Médchen beteiligt gegeniiber zwei Dritteln (63%)
der befragten Jungen. Bei vergleichsweise schwerwiegenderen Beschimpfungen sinkt die
Beteiligungsquote der Médchen auf 2:3 gegeniiber den Jungen, umfaBt aber immer noch
44% oder 750 der befragten Mddchen. An den anderen Akten psychischer Gewalt bleiben
die Médchen mindestens in Hohe der Halfte der Haufigkeitsquote von Jungen beteiligt. Die
Tabelle 39 aus dem Jahr 1997 bestitigt diese Ergebnisse, wenn 67,2% der weiblichen und
64% der méannlichen Jugendlichen angeben, dafl die beobachteten psychischen Aggressio-
nen von Jungen und von Médchen ausgegangen seien.

Damit ist zumindest bei den psychischen Aggressionen unter den Schiilern kein wesent-
licher Beteiligungsunterschied zwischen den Geschlechtern feststellbar, wihrend Madchen
an den aggressiven korperlichen Handlungen seltener, aber doch noch héufig beteiligt sind.
Fiir das Selbstkonzept der Beteiligten bedeuten diese Bewiltigungsreaktionen der verbalen
Gewalt, daB3 Schiilerinnen wie Schiiler ihr Selbstbewuftsein gleichermaBen auf Kosten ihrer
Mitschiiler stdrken, indem sie diese auf verschiedene Weise herabsetzen, nimlich durch
Verspotten, Auslachen oder Beschimpfen, sei es mit gemeinen Ausdriicken, mit Zeichen
oder mit Gesten. In dieser Konstruktion eines iiberlegenen Selbstbildes durch Gemeinheiten
gegeniiber Konkurrenten in der Klasse scheint es eine Anndherung der Geschlechter zu ge-
ben. Die geschlechtsiibergreifende Selbstbehauptungsstrategie verweist auf ihre gemein-
same Herkunft aus dem institutionellen Anomiedruck. Daf} Schiilerinnen dabei hirtere psy-
chische Aggressionen oder korperliche Gewalt weniger hiufig ausiiben als Schiiler, wider-
spricht der Interpretation nicht, da im Hinblick auf die Effekte fiir die Selbstbildstabilisie-
rung von einer funktionellen Gleichwertigkeit einer psychischen Herabsetzung mit korper-
lichen Aggressionen auszugehen ist. So gesehen wire es sogar unsinnig, wenn Schiilerinnen
die fiir sie weniger effektiven korperlichen Uberlegenheitsstrategien wihlen wiirden, wenn
bereits psychische Aggressionen fiir sie als weibliche Jugendliche die erstrebten Wirkungen
ausreichend erzielen.

Das weitere Ergebnis, dal Beschimpfungen von Mitschiilern untereinander sehr viel
hiufiger vorkommen als Beschimpfungen von Lehrern (vgl. Tab. 39 und 40), spricht dage-
gen, daf} es sich dabei um zufillige Haufigkeitsunterschiede eines sozial indifferenten psy-
chischen Uberdrucks namens ,,Aggressionen” handelt. Der unterschiedliche Einsatz je nach
Adressat spricht vielmehr dafiir, dal es zwar um emotional aufgeladene, aber auch um sehr
absichtsvolle symbolische Korrekturen von Konkurrenzergebnissen primér unter Mitschii-
lern geht und nicht um einen Ausstieg aus der schulischen Konkurrenz. Wer sich rabiat mit
dem Lehrer anlegt, setzt dagegen kaum mehr auf die schulspezifischen Konkurrenzmittel
als Mittel seines Fortkommens.

Nach dem Anomie-Theorem miifiten herabsetzende und aggressive Anpassungsreaktio-
nen bei denjenigen eher oder zumindest hiufiger vorkommen, die unter stirkerem Ano-
miedruck leiden, also bei den vom offiziellen Schulsystem besonders Benachteiligten.
Holtappels hat diesbeziigliche Fragen gestellt und im ,,Extremgruppenvergleich® von ,,45-
weichlern‘ tabelliert:
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Tabelle 40: Herabsetzende, aggessive oder andere normwidrige Handlungen von Schiilerinnen und
Schiilern gegen Mitschiiler, Lehrer oder Schuleinrichtungen im Héaufigkeitsvergleich von
Schiiler-Normalpolulation und der Gruppe der .. Abweichler %2

Normverstofie-Items:
Liste 1

Laut in die Klasse rufen.
Mitschiiler im Unterricht 4rgern, bewerfen oder beschiefien.
Andere hinseln oder sich tiber sie lustig machen.

Den Lehrer érgern oder provozieren.

Sich mit Mitschiilern raufen, schlagen.

NormverstoBe-Items:
Liste 2

Den Lehrer beschimpfen oder freche Antworten geben. 5,4% 31,0% 0,001

Unterrichtsstunden oder ganze Tage schwinzen. 3,9% 16,7% 0,001
Mit anderen einen Mitschiiler verpriigeln (z.B. in der

Pause, auf dem Heimweg, im Bus). 2,0% 13,8% 0,001
Andere Schiiler unter Druck setzen. 1.7% 7,5% 0.001

Im Schulgebiude etwas absichtlich beschédigen oder

kaputtmachen (z.B. Winde beschmieren, Tiiren, Stiihle,
Toiletten, Gerite beschiddigen oder dergleichen). 0,9% 12.1% 0.001
Sachen von Mitschiilern absichtlich kaputtmachen. 0,0 2:3% 0:001

Die Signifikanzen der Antworten sind allesamt deutlich und geben Einblicke in das Bewil-
tigungshandeln von Schulverlierern und ihre darin ausgedriickten Selbstkonzepte:

71,8% der ,.Extremgruppe Abweichler rufen nach Tabelle 40 (Liste 1) ,laut in die
Klasse*, wihrend sie entsprechend ihrem Gruppenmerkmal vermutlich seltener erfolgreich
Wissensfragen des Lehrer beantworten als die ,,Normalpopulation“ ihrer Mitschiiler. Was
sie da rufen, teilt die Befragung zwar nicht mit, aber als ,,Normverstofl“ ist es jedenfalls
eine Unterrichtsstérung. Der angestrebte Effekt dieser ,,lauten” Rufe diirfte demnach darin
bestehen, daB die Zwischenrufer damit gegen den Unterrichtsablauf auf sich aufmerksam
machen. Sie ,,verdienen” sich diese Aufmerksamkeit einfach durch die ungefragte Unter-
richtsstérung als solche. Sie fordern also Aufmerksamkeit ohne eine Leistung aufler der,
daB sie auf ihrer Beachtung bestehen, indem sie den Unterricht unterbrechen. Sie provozie-
ren so grundlosen Respekt, wann es ihnen paft, also riicksichtslos gegen das, was die ande-
ren gerade tun oder interessiert. Alleine das ,,laut in die Klasse rufen” zeigt demnach: Sie
definieren riicksichtslos gegen andere ihre Beachtung zu ihrem Anspruch, dessen Einforde-
rung sie ganz in ihrer Hand haben.

Wenn Schulverlierer ihre Klassenkameraden mehr als doppelt so hiufig ,,4rgern, bewer-
fen, beschieBen und ,hinseln“ als andere Schiilerinnen und Schiiler, ist ihnen diese Art
ungefragter Einmischung und Demonstration von Uberlegenheit iiber die offiziell erfolgrei-
cheren Konkurrenten in der Klasse ein Dauerthema. Es fungiert offenkundig als Ersatz fiir

692 Quelle: Holtappels 1987, S. 335/336, Ausziige aus Tabelle 69: ,, Extremgruppenvergleich: Normver-
stofe im Vergleich der Normalpolulation mit der Extremgruppe ‘Abweichler’* (= hoch-kontrollbela-
stete und hoch-etikettierte Schiiler).
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die ihnen institutionell verweigerte Anerkennung in Noten und dient ihnen dazu, ihre Mit-
schiiler wenigstens in der sozialen Anerkennung zu mindern oder als Ausdruck ihrer Neid-
gefiihle gegeniiber den erfolgreicheren Mitschiilern oder schlicht als Racheakt. Was sonst
nur dem Kerngeschift der Schule mit ihrem Notenkonkurrenzdruck gegentiber allen Schii-
lerinnen und Schiilern vorbehalten ist, tut nach den Befragungen (vgl. Tab. 40, Liste 2) eine
Minderheit von ihnen (7,5%), wenn sie ,,andere Schiiler unter Druck® setzt. Neben der Pa-
rallele zum institutionellen Handeln ist der entscheidende Unterschied, daB sie sich mit der
Ausiibung von Druck an die Stelle des Lehrers setzen und die Anforderung diktieren, wann,
von wem und was zu leisten ist. Sie definieren sich so mit allen Attributen in die Rolle des
»signifikanten Dritten®, was aus ihrer Identitétsperspektive jedenfalls eine Art Uberlegen-
heitsgarantie einschlieft. 22,4% der ,,Abweichler” gegeniiber 8,9% der ,,Normalpolulation*
geben an, ihre Mitschiiler zu verpriigeln (vgl. Tab. 40, Liste 1). Fast nur die ,,hoch-kontroll-
belasteten und ,,hoch-etikettierten“ Schiiler, mit 13,8% sieben Mal héufiger als die tibrigen
Schiiler mit 2,0%, verpriigeln ihre Mitschiiler zusammen mit anderen, also mit der organi-
sierten Uberlegenheit der Schulverlierer (vgl. Tab. 40, Liste 2). Die Herabsetzung ihrer
Mitschiiler praktizieren Schulverlierer damit nicht nur ideell, sondern auch praktisch durch
korperliches Kréiftemessen bzw. kérperliches Spiirenlassen ihrer Uberlegenheit. Mit diesen
schlagenden Reaktionen gelten sie in ihrer Perspektive dann doch wieder mehr als die Mit-
schiiler, die sie mit institutionenkonformen Schulleistungen ‘schlagen’.

Konsequenterweise lassen Schulverlierer auch die Autoritéit des Lehrers nicht ohne wei-
teres gelten. Nicht, daB sie ihn kritisieren wiirden, sie ,,drgern und provozieren® ihn viel-
mehr zu 44,8% innerhalb ihrer Gruppe und damit vier mal hiufiger als die Gruppe der
»Normalpopulation® (11,3%). Sie beschimpfen ihn zu 31%, wihrend sich die ,,Normalpo-
pulation” dies nur zu 5,4% herausnimmt. So messen sich die ,,Abweichler” haufiger un-
mittelbar am Lehrer als dem offiziellen ‘signifikanten Dritten’. Sie demonstrieren mit dieser
fiir Schiiler gewagten Gleichstellung, wer in ihren Augen die Mafstibe setzt: Nicht der von
ihnen herabgewiirdigte offizielle Notengeber, der Lehrer, sondern sie selbst an Stelle des
Lehrers, und sei es nur fiir die Daver ihrer ‘ungebiihrlichen” Antwort. Auch dies 1Bt sich
als Indiz werten fiir eine Selbsteinschitzung, die sich ungeachtet ihrer tatsdchlichen Nach-
teile im Notenbuch hauptséchlich durch ihre situative Uberlegenheit gegeniiber den
Schulautorititen charakterisiert. Schulverlierer zerstoren nach den Ergebnissen der Tabelle
40 (Liste 2) auch das Schulinventar zw6lf mal héufiger als ,,normale* Schiiler (0,9% ge-
geniiber 12,1%). Sie zerst6éren auch ,,Sachen® ihrer schulkonformen Mitkonkurrenten, was
jene nach der Befragung iiberhaupt nicht tun. Diese Destruktion ist offenbar ihre Vergel-
tung. Gerade das erlaubt aber den RiickschluB, dal ihnen die Schule iiberhaupt nicht véllig
gleichgiiltig ist, sondern daB sie von ihr tief enttduscht sind und sich von ihr ungerecht be-
handelt fithlen. Schiiler der Gruppe ,,Abweichler verlassen den Unterricht, der ihnen of-
fenbar nichts zu bringen scheint, vier mal hiufiger als andere Klassenkameraden.

Holtappels interpretiert derartige identitétsrelevante Bewiltigungsstrategien speziell der
Gruppe der ,,Abweichler” in Anlehnung an Brusten/Hurrelmann (1973) als ,,sekundire De-
vianz*.** Dahinter steht die Uberlegung, daB soziale Etikettierungen Auswirkungen auf die

693  Vgl. Holtappels 1987, S. 24 f; 333 ff; Brusten/Hurrelmann 1973, S. 50 ff, 97 ff, 112 ff; dies bestitigen
auch die Forschungsergebnisse von Hargreaves/Hester/Mellor 1981 (1975), S. 134 ff.
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Selbstdefinition von Schiilerinnen und Schiilern und ihre weitere Handlungsorientierung
haben. Etikettierte entwickelten mit der Zeit ein ‘abweichendes’ Selbstbild und erfiillten mit
ihrem Verhalten immer mehr die Erwartung, ,,Abweichler® zu sein.®* Die aus diesem
Selbstbild herrithrenden stigmabezogenen Lésungsversuche wiirden dann von den Lehrern
und Mitschiilern als weitere Bestéitigung der Typisierung des ,,Abweichlers* aufgefaBt, so
daf die Etikettierung sich als ,, Self-fullfilling prophecy* erweise, was das abweichende
Selbstbild nur verfestige. DaB die Schiilerinnen und Schiiler auf Grund der Etikettierungs-
mechanismen in solchen Stigma-Fallen landen kénnen, ist damit zwar nachvollziehbar be-
griindet. Sofern Holtappels’ Interpretation jedoch eine Art Zwangsldufigkeit der Verstrik-
kung in dem destruktiven Stigma-Management (Goffmann) andeutet, unterliegt dies erheb-
lichen Zweifeln:

Riickschliisse auf die hinter den Normverstdfen stehenden Selbstdefinitionen der
w»Schulverlierer” verweisen allesamt auf Umwertungsprozesse der Unterlegenen in verschie-
dene Positionen von Uberlegenheit. Dank dieser Selbstkonzeptionen erleben sie ihre Nie-
derlagen nach anfinglicher Enttduschung dann als subjektive Uberwindung der zugrunde
liegenden Schulprobleme, so daf die ,,Verfestigung ihres abweichenden Selbstbildes* in ih-
rer Perspektive die Verfestigung einer iiberlegenen Identititsdefinition ist, der die Schule,
die Lehrer und Mitschiiler, nicht mehr viel anhaben kénnen. Zum anderen geht die Selbst-
konzeptforschung von der Moglichkeit einzelner Teil- und Unterkonzepte in unterschiedli-
chen Lebensbereichen und nach sozialer Gruppenzugehdorigkeit aus (vgl. Kap. 2.2.2), also
beispielsweise von einem Familienselbst oder einem Cliquenselbst neben dem Schulselbst.
Diese verschiedenen Konzepte erlauben und erfordern untereinander ein reflektierendes
Verhiltnis zur jeweiligen Rolle.** So kann sich das mafigebliche Teil-Selbstbild insgesamt
aus dem identitéitsbelastenden innerschulischen Themenkreis von Anerkennung durch No-
ten heraus verlagern und beispielsweise subkulturelle Erfiillung suchen, womit der Zirkel
der sekundiren Devianz ebenfalls durchbrochen wire.**

Was sich individuell an einem ,,Extremgruppenvergleich® der ,,Abweichler” zeigen l4ft,
miifite sich auch auf der Ebene eines Schultypenvergleiches bestitigen lassen, da die Kon-
zentration von problembelasteten Schiilerinnen und Schiilern in Hauptschulen auch ein Se-
lektionseffekt innerhalb der Schultypen selbst ist: ,,Die meisten dieser Jugendlichen haben
ihre bisherige Schullaufbahn als eine Aneinanderreihung von Niederlagen erlebt“.” Zur
Schultypenverteilung von korperlichen Gewalthandlungen und Schiilervandalismus ergeben
die Schiilerbefragungen in Hessen folgende Ergebnisse:

694  Vgl. Holtappels 1987, S. 24 f; Hargreaves 1979, S. 150 ff.

695 Vgl Kap. 2.2.2./3; Goffmann 1967, S. 132 ff; Habermas 1973, S. 131 ff; Krappmann 1971, S. 10.

696  Niheres dazu in Kapitel 4.4 und 5. Da es aufer (psychischem und physischem) aggressivem Verhalten
zahlreiche andere Bewiltigungsstrategien auf den anomischen schulischen Konkurrenzdruck gibt, be-
steht nach meiner Interpretation der Anomietheorie ebenfalls kein Grund zur Annahme eines Determi-
nismus, dal hoher Leistungskonkurrenzdruck speziell gewalttdtige Schiilerreaktionen verursache. In-
sofern widersprechen meiner Interpretation auch die Untersuchungen nicht, die das Fehlen dieses Zu-
sammenhangs betonen und belegen (wie Olweus 1997, S. 281 ff).

697  Tillmann u.a. 1999, S. 150.
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Tabelle 41: Korperliche Schillergewalt und Schul-Vandalismus im Schultypenvergleich %8
Selbstreporte von Schiilerinnen und Schitlern:
Physische Gewalt nach Schulform

In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ... 1

Gewalthandlungen SfL HR | KGS IGS GYM
n=116 n=703 n=1110 n=671 n = 888

mich mit einem (einer) anderen 57,9%% 33,5% 33,1% 30,2% 23,8%

gepriigelt

anderen gewaltsam etwas weg- 36,1% 19,6% 23,9% 22,6% 14,4%

genommen

im Schulgebdude etwas 31,0% 17,8% 19,1% 21,2% 12,4%

absichtlich beschédigt

Schulsachen (Biicher, Stiihle) 23,3% 13,4% 16,5% 14,8% 11,2%

absichtlich zerstort

mit andern einen Jungen/ ein 37,3% 16,5% 15,7% 15,5% 6,5%

Midchen verpriigelt

Sachen von anderen absichtlich 24,3% 16,3% 15,6% 15,2% 6,4%

kaputtgemacht

anderen aufgelauert, sie bedroht 31,3% 14,8% 10,9% 13,5% 5,1%

Waffen mit in die Schule 24.6% 12,6% 11,7% 12,7% 6,4%

gebracht

Priigeleien an Schulen fiir Lernhilfen von 57,9% der Befragten stehen nach Tabelle 41 an
Gymnasien nur 23,8% gegeniiber. Bei liblen krperlichen Attacken von mehreren iiberlege-
nen Schiilern zusammen gegen einen einzelnen schwicheren Mitschiiler oder eine Mit-
schiilerin ist der Unterschied noch gréBer: 37,3% zu 6,5%, ebenso beim ,,Auflauern® und
»-Bedrohen®: 31,3% zu 5,1%. Dies wiederholt sich &hnlich beim Vandalismus gegen Sachen
von Mitschiilern und zuletzt beim Waffentragen in der Schule: 24,6% an Schulen fiir Lern-
hilfen zu 6,4% an Gymnasien. Haupt- und Realschiiler wie Schiiler von integrierten Ge-
samtschulen liegen in der Mitte, tendieren aber eher zum Verhalten der Gymnasialschiiler.
Das bedeutet einerseits: Schiilergewalt ist vorwiegend Sonderschiilergewalt. Das heilt aber
nicht, dal Gymnasiasten in der Schule keine Waffen einsetzen wiirden, da die zitierten Be-
fragungen etwa in Tabelle 35 zeigen, dafB sie sich gegenseitig in kaum iiberbietbarer Hau-
figkeit mit ihren geistigen Waffen der ,,Beschimpfung®, der ,,Hénselei“ und ,,Mogelei“ pro-
vozieren, herabsetzen und verletzen. Dal} jhre Waffen fiir diesen Verwendungszweck nichts
taugen wiirden, 148t sich zur Neutralisierung ihres Tuns nicht behaupten. Das meint auch
Popp: ,,Anzunehmen ist, da} diese Form der Gewalt dem gymnasialen Habitus eher ent-
spricht als physische Gewalt“® und: ,,Physische Gewalt an Schulen ist zwar weitgehend ein
Jungenphénomen. Doch durch die Einbeziehung psychischer Ausdrucksformen von Gewalt
sowie schuldevianter Verhaltensweisen konnte der Nachweis erbracht werden, da auch
Midchen daran erheblich beteiligt sind. In dieser Perspektive zeigt sich dann, daB sich Ge-
walthandlungen auch an Gymnasien abspielen. Gymnasiasten greifen andere zwar selten
korperlich an, aber sie weisen ihre Mitschiiler(innen) zum Teil hdufiger als die Jugendli-

698  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 102, Tabelle 4.10.
699  Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 106.
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chen der anderen Schulformen mit verbalen, abwertenden und provozierenden Verhaltens-
formen zurecht.“™®

Es fragt sich in diesem Kontext noch, inwiefern sich zeigen 148t, ob diese Anpassungsre-
aktionen der Schiilerinnen und Schiiler bestimmten Lernfortschritten unterliegen. Hierzu
finden sich in Holtappels’ Untersuchung von 1987 wie in der hessischen Studie von 1999
aussagekréftige Tabellen:

Tabelle 42: Diverse innerschulische Normverstofe nach Schiileriahrg'ﬂgenw'
[NormverstoBe-Ttems Jahrgangsstufe Signif.
Liste ! und Liste 2 7 (n=240) 8n=258) 9(m=261) P<
Mich im Unterricht-:;ﬂcin beschiftigen, wie 23,3% 4_L9% 40,6% |0.001
spielen, lesen, etwas essen oder trinken, Briefe
schreiben trdumen u.s.w.
Im Unterricht Hausaufgaben fur ein anders Fach 22,9% 35,7% 36,0% |0.01
machen.
Mitschiiler im Unterricht drgern, bewerfen oder 20,8% 24,0% 36,4% [0.001
beschiefen.
Andere hinseln oder sich iiber sie lustig machen. 17,5% 22,5% 28,0% |0.05
Tische bemalen oder in Tische reinschnitzen. 13,7% 22,5% 28,4% |0.001
Bei Arbeiten oder Tests mogeln oder von 22,1% 31,0% 41,4% {0.001
anderen abschreiben.
Den Lehrer beliigen (z. B. bei Hausaufgaben 10,8% 15,1% 20,3% [0.05
oder Klassenarbeiten)
Unterrichtsstunden oder ganze Tage schwinzen. 3,7% 6,3% 10,7% [0.01

Holtappels’ Folgerung zu Tabelle 42 aus der signifikanten Hiufigkeitssteigerung der bisher
diskutierten Anpassungsreaktionen mit zunehmenden Schuljahrgéngen lautet: ,,Das Aus-
maf} an Normverstoen nimmt von Jahrgang 7 bis 9 kontinuierlich zu. Mit zunehmender
Schulzeit weichen Schiiler demnach offenbar immer stirker von Verhaltenserwartungen der
Schule ab. ... Ein signifikanter Unterschied zwischen Jungen und Médchen zeigt sich insge-
samt jedoch nicht.“? Zum Vergleich sei hier nochmals die Tabelle 34 widergegeben:

700  Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 111.

701  Quelle: Holtappels 1987, S. 233, Auszug aus Tabelle 43: “NormverstdBe mit hdufig begangenen
NormverstoBen® (,,mehrmals in der Woche*/,.eigentlich jeden Tag*).

702  Holtappels 1987, S. 234.
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Tabelle 34: Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern uber psychisch-aggressive Handlungen gegen
Mitschiiler und Lehrer nach Schillerjahrgéngen ™

Selbstreporte von Schiilerinnen und Schiilern:
Psychische Gewalt nach Schiilerjahrgang
In den letzten 12 Monaten habe ich mindestens alle paar Monate ...

Gewalthandlungen 6.Jg. n=1136 |8Js. n=1207 |9./10.Jg.n=1144
andere Schiiler gehénselt 43,0% 62,7% 65,6%
mit gemeinen Ausdriicken beschimpft 49,5% 57,5% 54,9%
andere im Unterricht gedrgert 35,5% 57,8% 60,0%
andere mit Sachen beworfen 27,6% 47,1% 46,2%
einen Lehrer gedrgert 20,7% 38,0% 43, 7%

Auch die hessische Schiilergewalt-Studie (vgl. Tab. 34) zeigt auf, daB} die ,,Kompetenzen®
der Schiilerinnen und Schiiler im Hénseln, Beschimpfen und Argern von Mitschiilern mit
den Jahrgéngen deutlich zunehmen: Bei den 12-jdhrigen im 6. Jahrgang sind es 35,5%, die
»andere im Unterricht drgern®, bei den 16-jahrigen im 10. Jahrgang beherrschen und prakti-
zieren dieses ‘geheime Schulfach’ nahezu zwei von drei Schiilerinnen und Schiilern
(60,0%). DaB die Methoden der Herabsetzung von Mitschiilern Lernfortschritten unterlie-
gen, zeigt die hessische Studie beispielsweise bei der Hiufigkeitsentwicklung der Be-
schimpfung mit ,,gemeinen Ausdriicken®. In der 6. Jahrgangsstufe tun dies 49,5%, in der 8.
Stufe sogar 57,5% und im 9./10. Jahrgang dann 54,9%. Das ,,Hénseln“ von Mitschiilerinnen
und Mitschiilern steigt von einer Verbreitung von 43,0% bei den 12-jahrigen auf 62,7% bei
den 14-jahrigen an und dann auf 65,6% bei den meist 16-jdhrigen Schiilerinnen und Schii-
lern des 9./10. Schuljahres. Damit gewinnt dieses Bewiltigungshandeln in drei bis vier
Schuljahren um 50% an Héufigkeit.

Welche Inhalte die verbalen Herabsetzungen prégen, hat Popp in der hessischen Unter-
suchung in ijhrem Bericht aus einer Mittelstadt-Schule zunéchst qualitativ und dann in den
Tabellen 43 und 44 quanitativ belegt:

Interview 18: ,, Du Arschloch“ ™

Dirk (8. Realschulklasse): ,,So Wortauseinandersetzungen gibt es hier auch. Das ist also so ‘Du
Arschloch’, ‘Du Ficker’, ‘Du Hurensohn’ und so, das gibt es hier auch.*

Frau Urban wird dort als Lehrerin zitiert, die etwa ,,Motherfucker vor allem bei tiirkischen
Schiilern als schlimmes Schimpfwort einstuft oder ,,Hurentochter” und ,,Hurensohn.”” Bei
dieser Auswahl handelt sich stets um sozialmoralische Platzzuweisungen auf der untersten
fiir Schiiler denkbaren Rangstufe. Andere Inhalte der schiilertypischen Herabsetzungen er-
geben sich aus Haufigkeitsangaben im Vergleich der Selbstreporte von Jungen und Mid-
chen aus der 1997 vorveréffentlichten hessischen Schiilerbefragung:

703  Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 105, Tabelle 4.11.
704 Quelle: Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 91.
705  Vgl. Popp in: Tillmann u.a. 1999, S. 90 ff (94).
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Tabelle 43: Schiiler-Fremdwahrnehmung auslédnderfeindlicher Spriiche bei Mitschiilern nach Geschlecht "

Geschlecht Midchen n=1722 }Jungen n=1796

»fast nur bei | ,,bei Jungen |,fast nur bei |,,fast nur bei | ,,bei Jungen |,.fast nur bei
So etwas habe ich Jungen® und Midchen” | Jungen® und Midchen®
beobachtet Méidchen® Médchen®

Auslanderfeindliche 17,4% 38,2% 0,9% 22.2% 31,8% 1,2%
Spriiche

Die Angaben decken sich in etwa mit den Kontrollbefragungen der Lehrerinnen und Lehrer,
die Popp in den folgenden Tabellen 44 und 45 aufzeigt:

Tabelle 44: Lehrer-Fremdwahrnehmung auslénderfeindlicher und sexistischer Spriiche bei Schiilern
nach Geschlecht "’

Wahrnehmungen der Lehrerinnen und Lebrer v .
So etwas habe ich beobachtet »fast nur bei »bei Jungen wiast nur bei

Jungen“ und Midchen* Miidchen“
Auslénderfeindliche Spriiche 25% 47% -
Sexistische Anmache 25% 45% -

Tabelle 45: Lehrer-Fremdwahmehmung ausldnderfeindlicher und sexistischer Spriiche bei Schiilern
nach Schultypen ”

Psychische Gewalt in der Wahrnehmung von Lehrermnen Im& izehren
nach Schulform

So etwas ist an meiner Schule in den }emerr Monaten -
(mehrmals wichentlich/fast t&gkch} vo;gekammm«

Schulform

Wahrg. Gewalthandlungen \ o= 017 c |
Auslanderfeindliche Spriiche 40% 14% 20% 17% 7%
Sexistische Anmache 47% 13% 25% 33% 8%

Die Zahlen der Tabelle 43 belegen, daB ,, ausldinderfeindliche Spriiche “ nicht nur von Jun-
gen, sondern iiberwiegend von Schiilern beiderlei Geschlechts ,,an Schulen eine haufige
Form der aggressiven Handlung zu sein scheinen®, wie Popp restimiert.” Daf} sich mit
ausldnderfeindlichen Spriichen” Schiiler beiderlei Geschlechts bemerkbar machen, bestiti-
gen auch die Lehrerbefragungen in Tabelle 44. Nimmt man die Schulformverteilung in Ta-
belle 45 hinzu, dann dominiert verbale Auslidnderfeindlichkeit an Schulen fiir Lernhilfen,

706  Quelle: Popp in: Holtappels, Heitmeyer, Melzer, Tillmann 1997, S. 211 (Tab. 1: Ausgewihltes Item
aus ,,Wahrnehmung aggressiver Handlungen nach Geschlecht aus der Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler (in Prozent)“.

707  Quelle: Popp in: Holtappels, Heitmeyer, Melzer, Tillmann 1997, S. 213 (Tab. 2 : Zwei ausgewihlte
Items aus ,,Wahrnehmung aggressiver Handlungen von Schiilern aus der Sicht der Lehrerinnen und
Lehrer (in Prozent)™.

708 Quelle: Tillmann u.a. 1999, S. 86, Auswahl aus Tabelle 4.5.

709 Popp in: Holtappels, Heitmeyer, Melzer, Tillmann 1997, S. 212. Wesentlich drastischer sind dazu noch
die Zahlen und Befunde in der Jugendstudie ,, Jugend 2000 (vgl. Jugendwerk 2000, Band 1, S. 254 ff,
speziell die Skalen 1-10), die aber in der Zusammenfassung verharmlosend dargestellt werden (vgl. S.
19 f), was fachliche Kritik erfahren hat (vgl. Scherr in: Frankf. Rundschau vom 11.4.2000).
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findet sich relativ stark an Gesamtschulen und am wenigsten an Gymnasien. Analysiert
man den Gehalt dieser AuBerungen, lassen sie sich als herabsetzende Beschimpfungen
durch private Berufung auf ein von den Schiilerinnen und Schiilen angenommenes Rang-
verhiltnis von Nationalititen einstufen. Diese Schiilerinnen und Schiiler berufen sich mit
,,ausldnderfeindlichen Spriichen“ implizit zun#chst positiv auf ihre jeweilige eigene Staats-
angehdrigkeit, als ob sie diese wie ein Verdienst persdnlich aufwerte. Erst auf Basis der
Einnahme dieser parteilichen Position fungieren auslinderfeindliche AuBerungen aus ihrer
Perspektive als Abwertungen der betreffenden Menschen. Solche Formen des privaten
Chauvinismus sind im Schiilermilieu offenbar als ‘Argument’ fiir die Berechtigung be-
stimmter Rangordnungen unter Menschen sehr gebréuchlich. Der sozialpsychologische
‘Reiz’ dieser Argumentationsfigur konnte darin liegen, dal sie den von Heitmeyer be-
schriebenen Widerspruch eines unverlierbaren Konkurrenzvorsprunges™® bebildert. Die In-
terpretation, daB der Einsatz dieser Spriiche eine sozialpsychologische Deklassierungsfunk-
tion hat, und zwar als Ausdruck einer krampfhaft konstruierten positiven Selbstbildfir-
bung,” 14Bt sich damit stiitzen, daB eine andere Art chauvinistischer Deklassierung im
Schiilermilieu noch héufiger vorkommt, nidmlich die ,, sexistische Anmache “. Gemeinsam
ist den beiden Rassismen, daf} sie bestimmte, angeblich der persénlichen Natur von Men-
schen innewohnende Rangpositionen bebildern. Wie aber erklért sich, dal solche Katego-
rien der Ungleichwertigkeit so penetrant in den Schulen traktiert werden? Der Interaktions-
kontext legt nahe, daB sie als eine sozialmoralische Gegenposition zur schulischen Noten-
hierarchie fungieren, die ja implizit auch so etwas wie eine Hierarchie ,,natiirlicher Bega-
bungen“ abbildet (vgl. Kap. 5.2.4.3). Die Parallele ist jedenfalls auffillig. Sie veranlafit zu
der Vermutung, daB Schulstrukturen fatalerweise auch hier Leitbildfunktionen fiir die damit
korrespondierenden Schiilerreaktionen haben.

5.3.5 Zwischenfazit zu den Arbeitshypothesen

Die H#ufigkeitsverteilung und Analyse der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler zu
verschiedenen Anpassungsreaktionen hat die eingangs formulierten Hypothesen im wesent-
lichen bestdtigt. Schiilerinnen und Schiiler fassen das Angebot der Schule als ihr personli-
ches Bewihrungsfeld auf. Sie leiden unter den anomischen Diskrepanzen von Lernen unter
Zeitdruck und notenbedingtem Konkurrenzdruck, lassen sich aber persénlich von diesem
schultypischen Leistungsdruck méglichst nicht unterkriegen, sondern halten ihm, wenn
schon nicht (nur) mit erwiinschten Lernleistungen, dann zumindest mit ihren Selbstbildern
stand. Thre Selbstkonzepte sind ihre psychologischen Durchhalte- und Uberlebenstechniken
im Schiileralltag, weshalb ihre daraus entwickelten selbstwertbezogenen Anpassungsreak-
tionen der Grundstruktur des institutionellen Anomiedrucks entsprechen.”

710 Vgl unten Kap. 2.5.3; Heitmeyer 1987; Heitmeyer 1993, S. 5.

711  Auch darin bestitigen sich die Aussagen der Selbstkonzepttheorie zur Doppelfunktion des Self-esteem
als ,, Selbstschdtzung “ (vgl. Kap. 2.2.2/2.2.3) sowie die Theorie von Hurrelmann zur moglichst ,, posi-
tiven Toénung® des Selbstbildes einer ,,gesunden Personlichkeitsentwicklung (vgl. dazu Kap. 2.4.2).

712 Holtappels bezeichnete dieses Entsprechungsverhiltnis des Bewiltigungshandelns der Schiiler mit den
schulischen Anforderungen als ,, schulstrukturelle Effekte“ (vgl. 1987, S. 267).
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Das sind zunéchst die schulleistungsbezogenen Taktiken gegeniiber Zeit- und Noten-
druck, die als Anpassungsreaktionen ersten Grades bezeichnet wurden. Sie sind Techniken
von schulischen Mitmachern, angefangen von kleinen Heucheleien iiber ausgefeilte Présen-
tationstechniken und Schmeicheleien bis zur Téuschung der Lehrer und der Erpressung von
Mitschiilern (vgl. Kap. 5.3.4.1/2/3). Hinsichtlich des darin ausgedriickten Selbstbildes las-
sen sich diese Reaktionen zusammenfassen als Varianten des ziberlegenen Taktierens und
Tricksens, die aus der Schiilerperspektive zu dem Eindruck fiihren, letztlich doch iiber den
Dingen zu stehen, die ihnen im Unterricht so sehr zu schaffen machen.

Bestitigt haben die Schiilerbefragungen ferner diverse Bewiltigungshandlungen zweiten
Grades, also Anpassungsreaktionen neben dem eigentlichen Unterricht. Das Spektrum die-
ser Bewiltigungshandlungen spannt sich von Absentismen iiber den ,,Pausenclown® bis zu
massivem Storverhalten, ,,Schiilergewalt® gegen Mitschiiler und Schiilervandalismus.
Schon rein quantitativ im Zentrum dieses Reaktionstyps stehen die alltdglichen Beschimp-
fungen, Hénseleien, gemeine und bosartige Herabsetzungen, willkiirliche Schlechterstel-
lungen oder personliche Beschddigungen der Sachen von Mitschiilern, mit denen man in
der Klasse oder in der Schule in einem Konkurrenzverhiltnis steht. Auch aus diesen Ran-
king-Handlungen erschlieft sich das dahinterstehende SelbstbewuBtsein, das in den Inter-
view-Teilen auch explizit bestétigt wird. Stets geht es dabei um Wertigkeiten der Beteilig-
ten. Die Anpassungsreaktionen zweiten Grades erweisen sich noch mehr als die ersten Gra-
des als ein Kampf um Rangplitze, der aber weniger um eine Plazierung in der Notenhierar-
chie als aus der Perspektive von Schiilerselbstbildern gefiihrt wird. Die Geschlechter-, Eti-
kettierten- und Schulformverteilungen bestitigen die Funktionen dieses Kampfes fiir das
SelbstbewuBtsein ebenso wie die zuletzt herausgestellten rassistischen Beschimpfungsin-
halte im Schulalltag: Die Bewiltigungshandlungen erweisen sich meist als sozialmoralische
Deklassierungsbemiihungen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander mit der Funktion
einer spiegelbildlichen Selbstaufwertung der Akteure in ihrem Selbstbild, mit dem sie sich
anderen iiberlegen wihnen (vgl. Kap. 5.3.4.5). Das sind nach der bisherigen Analyse die
‘unheimlichen Lehren’ der Hauptlektionen des ,,heimlichen Lehrplans® der Ziffernnoten-
Schule.

Vergleicht man diese Ergebnisse mit den Auswertungen in der Schiilergewalt-Studie von
Tillmann u.a. von 1999, kommt sie in der Interpretation von einigen Korrelationstabellen zu
scheinbar anderen Ergebnissen. Die Schiilergewalt-Studie stellt zusammenfassend fest,

1. daB monokausale Erkldrungsversuche in die Irre gehen, da es nicht eine Hauptursache
fiir ,,problematisches Schiilerverhalten® gébe,

2. daB die Frage nach den Quellen schulischer Gewalthandlungen sich nur mit einem ,,So-
wohl-als-auch® beantworten lasse und

3. daB erkennbar sei, welche erhebliche Bedeutung in diesen Problemfeldern den sozialen
Beziehungen der Schiilerinnen und Schiiler zukomme.™

Um eine Fehlinterpretation der ersten beiden Punkte hinsichtlich der hier vorgestellten Er-
gebnisse zu vermeiden, sind die unterschiedlichen Fragestellungen der beiden Arbeiten zu
beriicksichtigen. Die Fragestellung dieser Arbeit ist nicht, wie Schiilergewalt entsteht. Sie

713 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 300.
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beschrinkt sich auch nicht auf ,,problematisches Schiilerverhalten” oder die Frage ,,nach
den Quellen schulischer Gewalthandlungen®. Der vorliegenden Analyse geht es um die
Frage, ob und inwiefern schulische Anomien als Muster und Induktionsbasis fiir die Grund-
struktur von Selbstkonzepten Jugendlicher identifizierbar sind. Dabei erwiesen sich ,,Ge-
walthandlungen® nur als eine von diversen identitétsrelevanten Bewiltigungsstrategien des
anomischen Drucks der Notenkonkurrenz, die von der Resignation iiber Absentismen und
unterschiedliche Selbstprésentationstechniken innerhalb, neben und auflerhalb des Unter-
richts reichen. Die vorliegende anomietheoretische Analyse nimmt dabei weder einen
,,monokausalen® noch einen Wenn-dann-Determinismus an, da} ein hoher Leistungskon-
kurrenzdruck ausgerechnet gewalttitige Schiilerreaktionen verursachen wiirde. Andererseits
bestitigt die Analyse, dafl der schulische Leistungs- und Konkurrenzdruck das Selbstver-
stindnis der Betroffenen vor hohe Anforderungen stellt und insofern eine wesentliche Ursa-
che fiir deren produktive Verarbeitung auf der Ebene ihrer Selbstdefinition ist. Diese An-
nahme teilt aber auch die Schiilergewalt-Studie.”

Gleichwohl hilt das hier durchgefiihrte hermeneutische Nachweisverfahren von Struk-
turkorrespondenzen und thematischen Wechselbeziigen zwischen schultypischen Vorgaben
und schiilertypischen Reaktionen einen mafigeblichen Impuls fiir die Selbstkonzeptualisie-
rung fest. Wie vielfiltig die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer persénlichen Selbstkon-
zeptualisierung auch reagieren: Strukturell spiegeln ihre Reaktionen das schultypische An-
forderungsprofil wider. Das wurde durch eine Rekonstruktion aus der Schiilerperspektive in
Kapitel 5.3. aufgezeigt und deckt sich mit der Strukturanalyse der schulischen Anomien als
Bewihrungsanforderungen und als Grundlage der damit herausgeforderten Schiilerreaktio-
nen. Das zeigt die vorausgehende Analyse der instrumentellen Prozesse von Schule in Ka-
pitel 5.2.

Was den dritten Punkt anbetrifft, die Relevanz der ,,sozialen Beziehungen der Schiilerin-
nen und Schiiler”, stimmen die Ergebnisse der hessischen Studie von 1999 mit den Hypo-
thesen und Annahmen dieser Arbeit letztlich iiberein. Dies erfordert jedoch eine Erldute-
rung. Unter ,,Lernkultur” kumuliert die Schiilergewalt-Studie die Einzelskalen aus ,,schii-
lerorientiertem Unterricht®, , Lebensweltbezug der Inhalte®, ,,férderlichem Lehrerengage-
ment®, ,,Erfolgschancen® und die fiir die Leitthese dieser Arbeit scheinbar wichtigste Skala
,Leistungsdruck®.” Daher konnte man auf den ersten Blick erwarten, dal die Hypothese
dieser Arbeit es erfordere, daf} sich ein signifikanter und starker Zusammenhang zeigen
miifite zwischen ,,Leistungsdruck® und ,,Gewalthandeln®. Nach der Schiilergewalt-Studie
bestehen aber nur schwache Korrelationen von ,,Lernkultur” und ,,Gewalthandeln“.”® Dar-
aus konnte man voreilig folgern, dal zwar die Einzelergebnisse der Schiilerbefragungen die
hier aufgestellten Annahmen bestitigen, dal der Leistungsdruck durch Zeitmangel und
Notenkonkurrenz beim Lernen eine bestimmte (Schiilergewalt einschlieBende) Selbstkon-
zeptualisierung provoziere und strukturell préformiere, aber die korrelativen Zusammen-
schliisse der Tabellen diese Annahmen nicht bestétigen.

Diese Folgerung iiberginge aber das hier erarbeitete Ergebnis, daf die Schiilerperspek-
tive den unter ,,Lernkultur erfragten Druck der Schule gerade nicht als institutionellen

714 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 43, 46, 47, 49.
715 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 298.
716  Vgl. Tillmann u.a. 1999, Tab. 6.16 - 6.20, S. 221 und S. 237 f.
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Druck registriert und ihn auch kaum der Schule als solcher anlastet, denn die Schiilerinnen
und Schiiler sind weder Schulanalytiker noch Schulkritiker. Der institutionelle Druck der
Schule wird aus der Schiilerperspektive eher individualisierend wahrgenommen, z.B. als
unfaires Verhalten einzelner Lehrer oder Mitschiiler. Sie lasten das Konkurrenzverhiltnis
zu ihren Mitschiilern damit gerade nicht der Notennormalverteilungsmethode an, tiber die
sie faktisch eingeordnet und benotet werden (vgl. Kap 5.2.4.2). Damit erweist sich die
Schiilerperspektive der Schulkonkurrenz als eine verzerrfe Wahrnehmung der institutionel-
len Abldufe von Schule, die die Erscheinungsformen der Schiilerkonkurrenz nicht ‘sachlo-
gisch’ mit ihrer institutionellen Verursachung verkniipft. Das heiit nicht, dafl die Deutung
aus der Schiilerperspektive willkiirlich erfolgte. Sie korrespondiert durchaus mit den insti-
tutionellen Vorgaben. Nur belegt der Umstand, daB sich die Resultate des schulischen
Lernleistungsvergleichs in Noten an den Schiilerinnen und Schiilern niederschlagen und
dort zuerst wahrgenommen werden, nicht, dafl die Notenkonkurrenz auch ihren Grund im
Gegeneinander der Schuljugend hitte, in das sie der Schulunterricht zur Notenverteilung
stellt.

Aus dieser Analyse der Problemwahrnehmung aus der Schiilerperspektive folgt, daBl
man die Wahrnehmung der Verursachungszusammenhinge von ,,Schiilergewalt” in der
hessischen Studie weniger in den scheinbar passenden Tabellen zur ,,Lernkultur (,,Lei-
stungsdruck® und ,,Erfolgsschancen®) finden kann als vielmehr in Tabellen zum Faktor
»Sozialklima: Ausgrenzung®. Dieser Faktor représentiert ndmlich mit seinen Einzelskalen
die Schiilerperspektive (,,Soziale Etikettierung®, ,,AuBlenseiter”, , Restriktivitit der Rege-
lanwendung®, ,,Desintegration”, ,,Konkurrenz in der Schiiler-Schiiler-Beziehung®).”” Ver-
gleicht man so die Haufigkeit von Schiilergewalt mit den ungiinstigen Sozialklimafaktoren,
also hauptséchlich mit den interaktionellen Schiilerbeziehungen, aber auch mit den Schiiler-
Lehrer-Beziehungen,”® zeigen diese in der Schiilergewalt-Studie durchweg eine signifikant
hohere Gewaltintensitiit.”* Die Werte der Unterskalen des iibergreifenden Faktors ,,Sozial-
klima: Ausgrenzung® werden nach den Ergebnissen dieser Analyse im wesentlichen be-
dingt durch den Zeit- und Notendruck im Unterricht, weil die Schiilerinnen und Schiiler den
erhohten schulischen Leistungsdruck aus ihrer Perspektive eben als ein schlechtes ,,Sozial-
klima* in der Schiiler-Schiiler-Beziehung wahrnehmen. Die SchluBfolgerungen der Schii-
lergewalt-Studie von Tillmann und seinem Team widersprechen der hier entwickelten Hy-
pothese daher nicht, sondern stiitzen sie.

Was mégliche praktische Konsequenzen aus den Analysen betrifft, fithrt der hier entwik-
kelte duale Anomieansatz aus Institutionenanalyse und Perzeptionsanalyse zu anderen Vor-
schldgen als die hier ausgewerteten Untersuchungen mit einem interaktionistisch geprégten
Mischansatz von Tillmann u.a. in der hessischen Schiilergewalt-Studie (1999) und von

717 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 298.

718 Vgl Tillmann uv.a. 1999, S. 222 ff mit Tab. 6.29 - 6.36, S. 237 f.

719  So lautet ein wesentlicher Teil des Resiimees des 7illmann-Teams (Tillmann u.a. 1999, S. 53 ff, 294
ff, 298 ff, 303 f); vgl. auch Bohnisch 1995 (Kap. 4.2.1). Zu #hnlichen Ergebnissen hinsichtlich der
Auswirkungen von sozial-okologischen Schulklimafaktoren und zusétzlich von sich selbst verstirken-
den (sekundéren) Stigmatisierungsprozessen auf ,, abweichendes Schiilerverhalten® und ihre Bewilti-
gungsreaktionen kommen in ihren Resiimees auch Holtappels (1987, S. 326 ff, 349 ff) und in fritheren
Untersuchungen Brusten/Hurrelmann (1973, S. 50 ff).
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Holtappels (1987), aber auch die anomietheoretische Abhandlung von Holtappels/Hornberg
(1997).

Die hessische Schiilergewalt-Studie folgt in ihrer Problemanalyse in weiten Teilen der
Problemwahrnehmung aus der Schiilersperspektive, ohne die darin liegenden Verzerrungs-
faktoren, speziell die Personalisierung struktureller Anomien, auf die auslésenden instru-
mentellen Strukturen von Schule zuriickzubeziehen, wie dies hier erfolgt. Das hier ange-
wandte hermeneutische Verfahren versucht nachzuweisen, daf3 der Notenkonkurrenzdruck
sich in der Schiilerperzeption der Lernkultur- und Schulklimafaktoren nur sozialpsycholo-
gisch verzerrt reflektiert. Indem die Schiilergewalt-Studie diverse Verbesserungsvorschlige
zur ,,Lernkultur, aber auch zum ,,Schulklima“ macht, unterstellt sie, daB der ,,Lernkultur
wie dem ,,Schulklima®“ gleichermaBen mitverursachende Funktionen fiir die Schii-
ler(gewalt)reaktionen zukommen. Tillmann und sein Team kommen damit zu einem ge-
mischten MaBnahmenkatalog gegen Schiilergewalt: ,,Die Lernkultur entwickeln®, d.h. ,,Lei-
stungsdruck vermeiden, gerechte Chancenstruktur schaffen®, , Leistungschancen fordern,
Schulversagen verhindern® und ,,das Sozialklima entwickeln®, d.h. ,,Gemeinschaft férdern
und soziale Bindungen herstellen, ,,Konfliktverhalten der Lehrkrifte verbessern®, ,,soziale
Kompetenzen der Jugendlichen erweitern” und ,,Regeln etablieren und Grenzen setzen“’.
Ausgenommen von sémtlichen Verbesserungsvorschldgen ist nur das schulische ,,Kernge-
schift der Notengebung.

Holtappels formuliert in seiner interaktionistisch gepréigten Studie von 1987 ein ausge-
sprochen schulkritisches Fazit:

»Die vorgelegten Forschungsergebnisse insgesamt berechtigen m.E. eher zu einer grundlegen-
den und radikalen Institutionenkritik: Die Befunde verdeutlichen, dal Schulprobleme und De-
vianz in vielfaltiger Beziehung zueinander stehen, wobei die Schule selbst einerseits in hohem
MabBe an der Produktion von Schiilerproblemen und unerwiinschten Devianzeffekten beteiligt
ist, ja iiber Stigmatisierungsprozesse gar jene Wirkungen erst hervorruft, die sie zu verhindern
trachtetet, andererseits aber offenbar nicht in der Lage zu sein scheint, angemessene Problemls-
sungen bereitzuhalten.“™

Als ,,angemessene Problemlosung® offenbare der Schulalltag dann aber doch ,,ungeahnte
Innovations- und Handlungsspielrdume*, die nur erkannt und genutzt werden miifiten. Dar-
unter versteht Holtappels w.a. duflere Schulreformen wie ,,Gemeinwesenorientierung®,
,,Offiung der Schulen® oder innere Reformen wie ,,Entrhythmisierung des Unterrichts®,
,lebensweltbezogene Curricula® oder ,,Projektlernen”. Ohne ,,strukturell-organisatorische®
Reformelemente bleibe dies jedoch erfolglos. Hier nennt er in einer Reihe: ,,Leistungsse-
lektion und Differenzierung, ... Offenheit und Durchléssigkeit der Bildungswege sowie ...
Einbezug berufsbildender Elemente.“’> Bei den ,,Problemlsungen® spielt der in der Studie
zuvor thematisierte problemverursachende Lerndruck durch das Notensystem offenbar nur
noch eine marginale Rolle.

Anomietheoretische Analysen laufen ihrer Problemdeutung gemaB hiufig auf eine Kritik
von Strukturdiskrepanzen hinaus mit der Konsequenz, die institutionell erzeugten anomi-

720 Vgl Tillmann u.a. 1999, S. 302 ff.
721 Holtappels 1987, S. 349.
722 Vgl. Holtappels 1987, S. 350.
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schen Spannungen strukturell zu vermeiden, zu entschérfen oder zu vermindern.”” So for-
dern Holtappels/Hornberg in ihrer anomietheoretischen Analyse von 1997 als Ausweg aus
den Problemen der Schiilerreaktionen auf die schulischen Ziel-Mittel-Diskrepanzen ,,ge-
gensteuernde Strukturbildungen® durch innerschulische Verdnderungen, die die anomischen
Tendenzen reduzieren oder neutralisieren. Konkret verstehen sie darunter dann neben curri-
cular-didaktischen Neuerungen und einer Differenzierung des Schulsystems nach der Lei-
stungsstirke der Gruppen eine starkere Ausgestaltung des ,,sozialen Systems Schule®*.

Die hier entwickelte Schulkritik, die aus der anomietheoretischen Analyse der Unter-
richtsabldufe und ihrer Perzeption aus der Schiilerperspektive erwichst, betrifft demgegen-
iiber den institutionellen Kern des schulischen Anomiedrucks, ndmlich das schulische Be-
notungssystem selbst. Diese Kritik richtet sich nicht gegen die lohnenden Miihen von Ler-
nen, Wissensvermittlung und méglichst umfassender Bildung, also gegen die schulischen
Werte und Ziele.” Die Einwinde betreffen vielmehr die selektierenden, lernbehindernden
und bildungshemmenden Effekte gegeniiber allen Schiilerinnen und Schiilern, die letztlich
zu der hier thematisierten schiilertypischen Selbstkonzeptstruktur fithren, die nun in drei
Analysefolien systematisch entfaltet werden soll.

5.4 Strukturmodelle schulisch induzierter Selbstkonzepte Jugendlicher

Die bisher analysierten ,,Anpassungsreaktionen” von Schiilerinnen und Schiilern erfolgen
primér am sozialen Entstehungsort des Anomiedrucks, im Unterricht. Sie zeigen sich dann
neben dem Unterricht, in den Pausen, auf dem Schulhof und dem Schulweg. Daran wird
deutlich, daB ihre Erscheinungsformen sich stindig ausdifferenzieren, variieren und zuneh-
mend verselbstindigen. Die Beispiele belegen die Verlagerung des schiilertypischen Be-
willtigungshandelns vom Kerngeschift der Schule auf das Schulumfeld bis zur Schiilersub-
kultur. Was ihm bei allen sozialrdumlichen Verlagerungen aber eingeschrieben bleibt, ist
seine herkunfisbedingte innere Struktur, die aus den bisher interpretierten Daten nun unter
drei Leitfragen systematisch rekonstruiert werden soll:

1) Hinsichtlich ihrer sozialmoralischen Strukturverwandtschaft mit Schule,
2) auf ihren Entstehungsprozef3 gemifl dem schultypischen Leistungsschema und
3) hinsichtlich ihrer anomietheoretischen Systematisierung als Anpassungsreaktionen.

5.4.1 Analysefolie 1:
Sozialmoralische Ausdeutungen der institutionellen Effekte von Schule

Durch den analytischen Vergleich der Ergebnisse der Institutionenanalyse von Schule (vgl.
Kap. 5.2) und deren subjektiver Perzeption durch die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kap.

723  Vgl. Schubarth 1998, S. 38, 42 f.

724  Vgl. Holtappels/Hornberg 1997, S. 350 f; vgl. oben Kap. 4.3..

725 Vgl. Herz: ,, Wer gegen Noten ist, ist nicht gegen Anstrengung. ... Das Gegenteil trifft zu. “ (1998, S. 5);
Wigger 2001.
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5.3.) soll nun die sozialmoralische Ausdeutung der institutionellen Effekte aus der Schiiler-
perspektive als Grundlage ihrer daraus konstruierten Selbstkonzepte nachgezeichnet wer-
den. Damit werden nicht nur ,,Strukturkorrespondenzen zwischen der Institution Schule
und ihrer subjektiven Wahrnehmung und Reaktion aufgezeigt, sondern die schiilertypischen
Selbstkonzepte als eine produktive Synthese aus den strukturellen Vorgaben und ihrer sub-
jektiven Verarbeitung durch die Betroffenen dargestellt. Die entscheidenden Anhaltspunkte
dafiir lassen sich in den spezifischen Verzerrungen der institutionellen Schulstrukturen in
der handlungsorientierten Schiilerperzeption finden. Wihrend der institutionelle Zweck der
Schule in der Einordnung der Schiilerinnen und Schiiler in eine abstrakte Jahrgangshierar-
chie besteht (vgl. Kap. 5.2.5), ist die subjektive Erwartung der Schulkinder iiberwiegend
positiv geférbt (Tab. 3, Item 172), denn sie sieht die Schule iiberwiegend als ihre personli-
che Chance an (Tab. 4). Der Verzerrungsfaktor besteht hier in ihren einseitig positiven Er-
wartungen an ihren Schulbesuch hinsichtlich ihres personlichen Schulerfolges bis in eine
gute berufliche Zukunft hinein (Tab. 5, 6 (Var. 148), 7, 8), positive Aspirationen der Schul-
kinder, die die Selektionsfunktion der Schule iiberlagern: ,.Ihre subjektive Perzeption des
Wertes ,Bildung’ ist fiir sie damit nicht nur ihr personlicher Erfolg in der Schule, also ihr
Schulerfolg. Thr subjektives Schulziel ist letztlich ihr durch Schule erstrebter personlicher
Erfolg“ (vgl. Kap. 5.3.2).

Diese positive Uberschitzung der Schule als Eréffnung nicht nur von vagen Chancen,
sondern von nahezu sicheren personlichen Erfolgen hat ihre institutionelle Grundlage weni-
ger in der Schulpflicht als in den schulischen Bildungsversprechen (vgl. Kap. 5.2.1). Die
entsprechenden und doch bereits verzerrten Erwartungen konnten anhand der Schiilerbefra-
gungen indirekt als deren grofle Enttduschung bezogen auf die Sinnhaftigkeit und personli-
che Brauchbarkeit des Unterrichtsstoffes nachgewiesen werden. Die Befragten bejahen
iiberwiegend, daB sie aus der Schule etwas Sinnhafies fiir ihr ,,spéteres Leben®, fiir ihren
aktuellen auBerschulischen Alltag und fiir ihre Personlichkeitsentwicklung erhalten wollen
(Tab. 5 (Item 64, 66), Tab. 6 (Var. 158, 156, 148), Tab. 7, 8) oder fiir ihre berufliche Zu-
kunft (Tab. 6 (Var. 136); Interv. 2 und 6). Diese iiber den Horizont von Schule hinausfiih-
renden persénlichen Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler machen sie so empfénglich
fiir die Chiffren des ,,heimlichen Lehrplanes®.

Der ,heimliche Lehrplan® besteht unter anderem darin, da die Institution Schule die
Schiilerinnen und Schiiler in s@mtlichen Schulfichern beim Lernen und bei der Leistungs-
abfrage unter einen kiinstlichen Zeitdruck setzt, so daf3 unter ihnen notwendig Leistungs-
unterschiede entstehen (vgl. Kap. 5.2.2). Deren Benotung ist die Festschreibung der institu-
tionell hervorgebrachten, fiir den einzelnen oft zufilligen Leistungsabstinde und Fehler-
quoten im Vergleich zu seinen Mitschiilern in Ziffern nach dem Muster von vorab festste-
henden Normalverteilungskurven. Noten sind also nicht eine qualitative Leistungsbeurtei-
lung, sondern eine Leistungsabstandsmessung, die die Schiiler einer Klasse in eine Rang-
ordnung von Ziffernnoten einordnet (vgl. Kap. 5.2.4.2). Die Schiilerinnen und Schiiler hin-
gegen betrachten die ihnen erteilten Noten als personlich verdient (vgl. Tab. 3, 4), zumal sie
ihre bezifferten Schulerfolge unter Beachtung oder Ausnutzung der von ihnen als gerecht
eingestuften Konkurrenzregeln (Tab. 9; Interv. 3, 4 und 6) unter hichstpersonlichen Lei-
stungsanstrengungen zustande gebracht haben. Diese personlich erbrachten Anstrengungen
animieren sie offenbar zur Ausdeutung der institutionellen Wertungskriterien, ndmlich gute
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oder schlechte Noten, zu personlicher Anerkennung. In der subjektiven Schiilerperzeption
erscheinen die Noten als das Gegenteil dessen, was die Institutionenanalyse ergab, wo sie
sich als Leistungs- und Notenunterschiede erwiesen, die nach einem schematischen Verfah-
ren duferlich an den Schiilerinnen und Schiilern sergestellt werden. - Mit ihrer gutglaubi-
gen Sichtweise gegeniiber der Schule verhalten sich die Schiilerinnen und Schiiler auch
praktisch nicht als Objekte der schulischen Notenkonkurrenz, die dann nicht moglich wire.
Sie begreifen sich vielmehr als Subjekte, fiir deren Fortkommen die Notenschule scheinbar
eingerichtet ist.

Das Schulzeugnis ist in der Perspektive des ,,geheimen Lehrplans“ mehr als eine Auf-
stellung der Fachnoten eines Schuljahres. Es gilt institutionell als Ausdruck des Bega-
bungsprofils des Schiilers (vgl. Kap. 5.2.4.3). Das Zeugnis ist damit eine institutionelle
Wertigkeitszuschreibung zum jeweiligen Schiiler, die mit seiner (vergleichsweisen) Lernlei-
stung und der darin angeblich ausgedriickten Lernféhigkeit legitimiert wird. Mit der daran
angekniipften Berechtigungsfunktion erhélt das Zeugnis eine zusitzliche Bedeutung mit
weitreichenden Konsequenzen fiir Zugang oder Ausschlul des Zeugnisinhabers innerhalb
des Bildungssystems bis hin in seine beruflichen Méglichkeiten. DaB3 etwas zu wissen oder
zu konnen iiberhaupt in eine Wertigkeitsordnung junger Menschen iibersetzt wird, ist die
institutionelle Einfithrung einer Art Preisform fiir junge Menschen. Das Zeugnis sortiert so
tatsdchlich den Marktwert von Schiilerinnen und Schiilern als Arbeitskréfte vor.

Von den Schiilerinnen und Schiilern (wie verstirkend von ihren Eltern und der gesamten
sozialen Umwelt) wird die schulisch zertifizierte ,,Begabung® und ,,Wertigkeit“ grundsitz-
lich positiv angenommen und sogar tiber die offizielle Berechtigungsfunktion hinaus noch
in weitere Dimensionen ausgedeutet. IThr Schulzeugnis begreifen sie nicht nur als Ausweis
ihrer personlichen Begabung, sondern in sozialmoralischer Perspektive als Charakteraus-
weis und damit als Beglaubigung des Erfolgspotentials ihrer Personlichkeit (vgl. Kap.
5.3.3/ 5.3.4). Eine Schliisselstelle in diesem Zusammenhang ist der von Schiilerinnen und
Schiilern realisierte Doppelcharakter ihrer schulischen Erfolge oder MiBerfolge als lei-
stungsbezogene und als sozialmoralische Etikettierungen. In der Schiilerperspektive zihlt
neben dem Leistungsstatus der Sympathiestatus gleichwertig, wenn nicht sogar mehr ge-
geniiber dem Lehrer oder der Klasse. Jede Schulnote gilt ihnen damit auch als sozialmorali-
sche Auszeichnung oder Abqualifizierung ihrer Persénlichkeit. Beides erzeugt in ihrer
Schiilerperspektive den Anomiedruck, der sie veranlafit, um ihrer Person willen in spezifi-
scher Weise aktiv zu werden. Erst auf dieser sozialmoralisch erweiterten Grundlage entwik-
keln Schiilerinnen und Schiiler ihre entsprechenden Féhigkeits-Selbstkonzepte, aber auch
ihre allgemeinen Selbstkonzepte, wie es die schulbezogenen Forschungsergebnisse bestiti-
gen (vgl. Tab. 10 und Kap. 5.3.2). In ihren Selbstkonzepten erfolgt eine ,,Ummiinzung* ih-
rer innerschulisch erprobten Bewihrungstechniken und Maximen in ihr personliches Leben.
Nicht zu unterschétzen sind dafiir die Schulzeugnisse als Grundmuster fiir entsprechende
Moralismen. ,,Benotete™ Schiilerinnen und Schiiler fungieren danach als Personen mit defi-
nierten Wertigkeiten. Man kénnte sagen, daf3 die institutionellen ‘Lehren’ der Ziffernzeug-
nisse darin bestehen, daBl es in der Schulpraxis tatsdchlich eine Hoher- und Niederwertig-
keit von Personen gibt. Diese ,,Lehre” erteilt hier die Schulpraxis, indem sie den Schiilern
Bildungschancen er6ffnet, aber auch verweigert, und den Grund dafiir jeweils in deren Be-
gabung im Sinne ihrer personlichen Forderungswiirdigkeit oder deren Fehlen behauptet.
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Dafiir gibt auch der iibliche innerschulische Sprachgebrauch passende Signale: Die einen
,werden versetzt“, die anderen 14Bt man nicht sitzen: Sie ,,bleiben” offenbar von sich aus
sitzen, ndmlich aufgrund des minderen Wertes ihrer Begabung. Ist die Rede von ,,h6heren*
Schiilern nur ein unbedachter Sprachgebrauch oder ist der Ausdruck nicht etwa sachlich
begriindet? Sind hohere Schiilerinnen und Schiiler dann auch ‘héhere’ Menschen? Wie
hie3e eigentlich der Gegenbegriff dazu? Wenn man in der Schule vom ,,Stérer” und ,,Ab-
weichler spricht, dann bezeichnet man keine singuldren Schiilerhandlungen, sondern ver-
bindet damit ein negatives Charakterurteil iiber deren gesamte Personlichkeit. Ist es ein
KurzschluB3, vom ,,Schulversager auf einen generellen ,,Versager” zu schlieffen?

Dal} derartige Transformationen von Leistungsprofilen in soziale Stigmatisierungen und
Charakterprofile tigliche Schulpraxis sind, bestdtigen die Forschungsergebnisse (vgl. Tab.
10, 1. Reihe; Kap. 5.3.2). Nach den von Glétzl und Ziegenspeck prisentierten Untersuchun-
gen ubersetzen Lehrer vielfach schlechte Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern oder
Unterrichtsstérungen in negative Charaktereinschéitzungen dieser Schiilerinnen und Schiiler
und dann wieder zuriick in deren Fahigkeitsprofil, so daB sie dann gemaB ihrem morali-
schen Vorurteil deren Lernleistungen einstufen - und dasselbe umgekehrt zugunsten ihrer
Lieblingsschiilerinnen und -schiiler (vgl. Tab. 18, Var. 259, 275, 271 und Kap. 5.3.3 am
Ende). Die géngigen wechselseitigen Schiilerbeschimpfungen, ob spaBig oder ernst ge-
meint, kopieren und verschérfen solche moralische Herabsetzungen von Personen noch er-
heblich (vgl. Tab. 44, 45). Es liegt recht nahe, dal Zusammenhinge bestehen zwischen den
schulstrukturellen Begabungsstigmatisierungen und den im Schulalltag allgegenwirtigen
diskriminierenden Schiilerreaktionen.

Vor diesem sozialmoralisch aufgeladenen Hintergrund lassen sich verschiedene schiile-
rtypische Bewiltigungsformen von Anomien des ,,Kerngeschifts der Schule® in ihrer Aus-
deutung zu Lebenswelt-Maximen und damit als weitere Modellbausteine schulisch indu-
zierter ,.jugendtypischer Selbstkonzepte* verstehen und einordnen.

Ein wichtige Lektion des ,heimlichen Lehrplans“ der Notenkonkurrenz ist die (Uber-)
Schitzung, als wire das ,,So-tun-als-ob* der eigentliche Erfolgsweg (vgl. Tab. 25, Nr. 5, 6,
7 und Tab. 26, Nr. 5, 6, 7). ,,Gute Taktiken“ zu beherrschen und sich beim T#uschen nicht
erwischen zu lassen, scheint der Stolz nahezu aller Schiilerinnen und Schiiler zu sein. Sie
haben praktisch gelernt, dal man Lernen und Wissen in der Schule erfolgreich ersetzen
kann, indem man Lehrer tiber den wahren Wissensstand geschickt tduscht, Hausaufgaben
abschreibt” (vgl. Tab. 13, 14, 21, 42), bei Tests und Priifungen ,,mogelt” (vgl. Tab. 20, 21,
22,23, 42, speziell Interv. 10, 11). Schiilerinnen und Schiiler lernen so, daB die redliche Er-
fiillung der Leistungsanforderungen die gleiche Anerkennung erbringt wie der glaubhaft er-
zeugte Schein davon oder auch die personliche Schmeichelei. So werden bestimmte Cha-
raktere institutionell ins Recht gesetzt, wenn auch dem erfolgreichen Heuchler wie dem
»Schleimer am Ende Noten- und Schulerfolg bescheinigt wird. Die institutionelle Grund-
lage dieser schiilertypischen ,,Anpassungstaktiken® ist, da3 der Unterrichtserfolg fiir sie
nicht notwendig im Verstehen des vermittelten Wissens besteht, sondern im Endziel der
Benotung.

Wenn sich diese notenorientierte, taktische Selbstdarstellung im Schulunterricht sogar
mit dem Desinteresse am Lernstoff vertragt (vgl. Tab. 15 (Var. 74), Tab. 16 und Interv. 12),
wird damit institutionell eine kiinstliche Trennung der persénlichen Bewéhrung und Aner-
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kennung von der Befassung mit den Sachthemen und dem praktischen Tun antrainiert. Daf3
von den Befragungsergebnissen her auffillig viele Schiilerinnen und Schiiler diese kiinstli-
che und an sich absurde Trennung ihres Anerkennungsstrebens von dem, was sie interes-
siert und tun, kennen und mitmachen, 148t sich nur mit dem anomischen Schulzwang erkla-
ren, daB} sie sich fiir ihre Notenerfolge auch dann noch interessieren miissen, wenn der Zeit-
und Konkurrenzdruck ihnen das Stoffverstéindnis léngst verunméglicht hat oder sie aus son-
stigen Griinden kein Interesse fiir die Unterrichtsthemen mehr aufbringen. Unter solchen
Strukturzwéngen verlernen oder verpassen Schiilerinnen und Schiiler zugleich systematisch,
daBl die Erlangung von Selbstbestitigung wie von Anerkennung durch andere normaler-
weise Begleitumstdnde eines praktischen Tuns und Bemiihens selbst sind, das soziale Be-
achtung auslist. Stattdessen lernen sie, daB sich ihre Selbstbew#hrung alleine aus einer
Uberlegenheit iiber andere definiert. Wer sich so definiert, wihlt seine Aktivititen nicht
mehr aufgrund seines Sachinteresses aus, sondern danach, ob sie ihm diesen Uberlegen-
heitserfolg verbiirgen. Seine Frage ist nicht mehr: ,,Was interessiert mich an einer Sache, so
daB3 ich mich dafiir auch anstrengen wiirde?”, sondern umgekehrt: ,,Was muf} ich tun, um
andere damit zu tibertrumpfen? Damit werden Sachbezug und Selbstbezug kiinstlich aus-
einander dividiert: "

Wo das ,,Sich-unterscheiden® zu dem Erfolgskriterium des Verhaltens wird,
verwandelt sich jeder verniinftige Sachbezug eines Interesses in ein Vehikel
des demonstrativen Selbstbezuges vor anderen.

Eine &hnliche ‘Lektion’ des ,,geheimen Lehrplanes® dokumentieren die Anpassungsreaktio-
nen zweiten Grades, die sich auf sozialmoralischer Ebene intensiv um eine Umwertung der
offiziellen schulischen Rangplitze bemiihen. Was Lehrer als Unterrichtsstorung und Diszi-
plinproblem einstufen,” ist aus der Schiilerperspektive eine ,,produktive Realitétsverarbei-
tung® durch kreative Schaffung selbstbestimmter Rangskalen auf sozialmoralischer Ebene.
Diese werden dann mit ,,Leistungen® erk&mpft, mit denen sie auf ihre Person als Erfolgsfi-
gur aufmerksam machen. Dafiir qualifizieren sie sich nach den Untersuchungsergebnissen
durch laute Zwischenrufe in die Klasse (vgl. Tab. 40) wie durch andere Unterrichtsstérun-
gen (vgl. Tab. 39, 40), durch Lehrerbeschimpfung (vgl. Tab. 39, 40) wie durch die derben
Herabsetzungen oder Hénseleien von Mitschiilern vor anderen (vgl. Tab. 26, 29, 32, 34, 35,
38, 39, 40 Liste 1). Das Herabsetzen eines ,,Strebers féllt darunter (vgl. Tab. 36(Var. 323),
40), aber auch das Zusammenschlagen von Mitschiilern nach der Schule (vgl. Tab. 33, 40
Liste 2). Solche Aktionen erzeugen Aufmerksamkeit und Respekt vor Mitschiilern als ,,si-
gnifikanten Dritten” und manifestieren den Rang des Akteurs als hoherrangig im Vergleich
zum Opfer, und sei es nur fiir Augenblicke. Die geeigneten Handlungen sind scheinbar
wahllos vielfiltig. Entscheidend ist aber, daB sie hinsichtlich Struktur und Effekt dem

726  Dies ist der Ankniipfungspunkt zum Gegensteuern auch der ,,Bielefelder Laborschule®, deren Leitidee
es nach von Hentig gerade ist, ,, die Menschen stirken, die Sachen kidren“ (vgl. Wilhelmi 1996). - Vgl.
auch die Kritik an der Interessenverlagerung von Lernaufgaben und Sachproblemen auf das Beloh-
nungssystem bei Bartnitzky 1998. Zu den Folgerungen daraus siehe Kap. 7

727  Vgl. Holtappels 1987 zu Unterrichtsstorung: Tab. 47, S. 257.
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schultypischen Schematismus entsprechen: Sie miissen funktional sein zur respektablen
Selbstdarstellung zwecks Anerkennung auf einer herausgehobenen Rangstelle.

Aus dem allein fiir den Anerkennungseffekt bei anderen gelebten Anschein relativer
Uberlegenheit erwichst sehr schnell ein weiteres Problem, namlich daB der Anschein von
anderen geglaubt werden mufl. So lange der Schein fiir etablierte Instanzen wie den Lehrer
erzeugt wird, kommt es darauf an, diesen nach seinen relativ kalkulierbaren Kriterien zu
iiberzeugen, beziehungsweise zu tiberlisten (vgl. Interv. 9, Tab. 21, Interv. 11, Tab. 25 (Nr.
5, 6), Tab. 26 (Nr. 5, 6)) Stets geht es im offiziellen wie im inoffiziellen Schulkontext
darum, die erforderlichen Beweise fiir ein vorhandenes Kénnen zu erbringen, bis schliellich
die Beweiserbringung und damit die Erzeugung von Glaubwiirdigkeit des gelebten Scheins
zur neuen Haupt- und Dauerbeschiftigung Jugendlicher wird. Bei innerschulischen Bewil-
tigungshandlungen in Form der Erweckung von Aufmerksamkeit durch Unterrichtsstorun-
gen erfordert die Losung des Glaubwiirdigkeitsproblems, durch immer weitere Stérungen
den Beweis zu erbringen, da3 man wirklich ein kompromiBloser Unterrichtsstorer ist, als
welcher man vor den Mitschiilern bisher gut ankam. Dieses Streben nach Absicherung ihres
alternativen, schiiler-subkulturellen Anerkennungserfolges ist die in dieser Arbeit vertretene
Deutung fiir die Haufigkeit, Stabilitdt und Verfestigung von stérenden Verhaltensmustern
von einmal stigmatisierten ,,Abweichlern® (vgl. Tab. 40 Liste 1 und 2). Das gleiche Streben
nach einer glaubwiirdigen inoffiziellen Uberlegenheitsposition diirfte auch der Hintergrund
davon sein, daB das ,,Hanseln“, ,,Beschimpfen mit gemeinen Ausdriicken®, ,,Argern“ oder
»Bewerfen mit Gegenstinden® von Klassenkameraden offenbar zu einer Dauerbeschiifti-
gung der Schiilerinnen und Schiiler geworden ist (vgl. Tab. 18 (Var. 269), Tab. 32, 34, 35,
42).

Daf} solche Glaubwiirdigkeitsbeweise dann in gruppendynamischen Prozessen von Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern in der Rolle als ,,signifikante Dritte* eingefordert werden, ist
eine konsequente Weiterentwicklung dieses Bewiltigungshandelns (vgl. Tab., 36 Var. 323,
257, 311, 274). Die aktive Losung ihres Glaubwiirdigkeitsproblems als Etikettierte, daf sie
ihren alternativen Anerkennungserfolg durch stdndige Wiederholung ihres abweichenden
Verhaltens bewahren wollen, ist damit fiir mich die innere Triebfeder fiir den vielfach be-
schriebenen Mechanismus der ,,Self-fulfilling-prophecy* von Etikettierungen als ,,Ab-
weichler. Die ,,Self-fulfilling-prophecy* erfiillt und verstirkt sich danach nicht ,,selbst®,
sondern iiber Absicherungsversuche der Glaubwiirdigkeit des (ausgesuchten oder iiber-
nommenen) Selbstbildes, zu denen sich die Etikettierten herausgefordert sehen. Die Glaub-
wiirdigkeitsproblematik verleiht den Hénseleien, Frotzeleien, Kabbeleien und Sticheleien
unter Gleichaltrigen ihre eigentiimliche Entwicklungsdynamik und 148t sie zu lebensweltli-
chen Routinen des verbalen oder interaktiven Rankings unter Gleichaltrigen auswachsen.
Diese Verhaltensrituale lassen sich daher als lebensweltliche Umsetzungen eines schulisch
induzierten Selbstkonzeptmusters interpretieren nach Maximen wie: Jemand sein heifit, an-
deren iiberlegen sein. Dasein ist Ranking. ,,Win or die!“ (T-Shirt-Aufdruck). Die gezielte
Darstellung von Uberlegenheit wird so zur Gewohnheit, die Wahrung eines erfolgreichen
Anscheins von Personlichkeit zur Dauerbeschiftigung. Aus solch befreienden Akten der
Selbstbestimmung wird allerdings auch leicht das Gegenteil: Abhdngigkeit von der Aner-
kennung anderer, also Fremdbestimmung durch die als mafgeblich angesehenen Personen-
kreise und deren Kriterien.
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Als sozialpsychologische Konsequenz der Moralisierung von schulischen Leistungsur-
teilen steht in der Schiilerperspektive mit der Benotung auf einmal der sozialmoralische
Wert der ganzen Person auf dem Spiel. Wie sie mit ihrem Selbstbild vor ,,signifikanten
Dritten dastehen, zuerst vor dem Lehrer, dann aber iiber ihre Bewiltigungsversuche auch
vor Mitschiilern, Cliquenmitgliedern, Szenenbesuchern oder Zufallsbegegnungen, iiberho-
hen die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler fiir sich in der Alltagspraxis zu einer Frage
ihrer personlichen Geltung oder ihrer Nichtgeltung, sozusagen von ,,Sein oder Nichtsein®
ihrer Person. Ist die Wahrnehmung von Alltagssituationen erst einmal von derartigen Iden-
titatsfragen durchdrungen, verstérkt das die verletzende Kraft und den schmerzhaften Effekt
jeder Schiilerbeschimpfung und jedes scheinbar harmlosen Verlachens von Mitschiilern vor
der Klasse enorm. Fiir ihren Alltagsbezug heifit diese Uberfrachtung von ganz banalen Si-
tuationen mit Identitétsfragen: Ihre symbolische Daseinsform dominiert ihre tatséchliche.™

Nur bleibt auch hier festzuhalten: Es war der ,,geheime Lehrplan® der Schule, der es mit
den Schiilerinnen und Schiilern eingeiibt hat, daB sie schulische Priifungssituationen schon
so erleben, als stiinde dabei ihre Existenz als anerkannte Person insgesamt auf dem Spiel,
weil sie die Noten als Wertausdruck ihrer Person ansehen. Von diesem Ausgangspunkt her
erleben sie auch andere Situationen priifungsihnlich, als hinge davon fiir sie ,,alles ab.
Wann und worin sie dieses Lehrstiick dann von Schule abgehoben reproduzieren, entschei-
den sie frei. Haben sie aber erst einmal gelernt, das Sein oder Nichtsein ihres Selbstbildes
an solche priifungsihnliche Situationen zu binden, dann empfinden sie es im Innersten auch
so aufwiihlend: Sie genieBen sich ,,himmelhochjauchzend“ bis zum ,,Kick* oder vermissen
dieses Identititsgefiihl ,,zu Tode betriibt®.

Die Verlagerung von personlicher Identitit auf einzelne Situationen oder in AuBerlich-
keiten macht die eigene Anerkennung und SelbstgewifBheit ganz von dieser extrem schma-
len Basis abhdngig. Aus dieser Konstruktion des SelbstbewuBtseins ergibt sich seine be-
sondere Angreifbarkeit und Labilitit.”” Die jederzeit mogliche symbolische Vernichtung,
die als Tiefschlag und psychischer Zusammenbruch dann im Selbstbild reell erlebt wird, ist
nach dieser Interpretation nur die Kehrseite der scheinbar garantierten Anerkennung in den
autonom inszenierten Selbstkonzepten. Das mdogliche Scheitern eines Anerkennungsan-
spruchs, den man anderen Personen ungefragt aufdringt, provoziert so das Erfordernis der
Verteidigung des Selbstkonzeptes. Ein mogliches Mittel der Behauptung des Selbstkon-
zeptes in dieser Bedréngnis ist der Einsatz von korperlicher Gewalt.

In diesem Sinne lassen sich die sozialmoralischen Ausdeutungen institutioneller
Schulanomien durch Schiilerinnen und Schiiler so zusammenfassen: Der institutionelle Ef-
fekt des Lernens fiir Schulnoten besteht darin, dall der ,,Wert“ einer Schiilerin oder eines
Schiilers von ihrem bzw. seinem Konkurrenzerfolg gegen die Mitschiiler bei der Erfiillung
der schulischen Anforderungen abhéngt (vgl. oben Kap. 5.2.4.3). In sozialmoralischer Um-
deutung bedeutet das:

728 Als Pointe der manieristisch-postalternativen jugendkulturellen Lebensmilieus notiert Ferchhoff
hierzu: ,, Design oder Nichtsein* (1999, S. 273).

729 Die erhohte psychische Angreifbarkeit infolge solcher Identititskonstrukte wird offenbar als ,,man-
gelnde Selbstbeherrschung® der betreffenden Schiilerinnen und Schiiler registriert bzw. verkannt (vgl.
Tab. 10, 5. Reihe).
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Der generalisierte Effekt des Lernens fiir die Benotung besteht darin, dass
die Wertgeltung der Person wesentlich von einer Uberlegenheitsposition
gegeniiber anderen abhéngt.

5.4.2 Analysefolie 2:
Schulisch induzierte Selbstkonzepte als kreative Modifikationen
des schulischen Anforderungsprofils

Zur Eroffnung eines zweiten Zuganges zur Struktur der Selbstkonzepte Jugendlicher soll
nach der ersten Analysefolie nun das Bewiltigungshandeln der Schiilerinnen und Schiiler
als eine stufenweise Modifikation der schultypischen Leistungsanforderungen diskutiert
werden. Der Konstruktionsplan des Selbstkonzepts 148t sich auch daran aufzeigen, wie
Schiilerinnen und Schiiler einige oder alle Elemente des schulischen Leistungsschemas in
ihren Anpassungsreaktionen sukzessive umbauen, um in dem autonom modifizierten Lei-
stungsschema besser bestehen zu kdnnen.

Der Ausgangspunkt davon ist das Anforderungsprofil der Schule. Die von Schiilerinnen
und Schiilern seitens der Institution Schule verlangte Bewdhrung an Schulleistungen, die
der dargelegten Definition der Ziffernnoten (vgl. Kap. 5.2.4.2) zu Grunde liegt, vollzieht
sich in einem Leistungsschema in drei Akten:

1. Innerhalb einer Klasse stellt der Lehrer an alle Schiilerinnen und Schiiler gleiche Lei-
stungsanforderungen. Diese bestehen in der Aneignung des von ihm unterrichteten
Lernstoffes. Den MaBstab der Leistungsanforderung, das heifit den Inhalt, die Schwierig-
keit und das Zeitmal der Vermittlung des Priifungswissens, bestimmt der Lehrer.

2. Die Leistungserbringung der Schiilerinnen und Schiiler besteht in der Erfiillung der
schulischen Anforderungen in unterschiedlichen Priifungssituationen, die der Lehrer de-
finiert. Das Schulwissen fungiert dabei als Priifungsmaterial.

3. Die Leistungsbeurteilung erfolgt durch den Lehrer an dem von den Schiilerinnen und
Schiilern gezeigten Koénnen. Dazu quantifiziert der Lehrer die Priifungsergebnisse (vgl.
Kap. 5.2.4.2: ,Leistungsabstandsmessung®) und sortiert sie innerhalb einer Klasse in
eine Rangordnung ein. Das Ergebnis dieser Prozedur wird dann jeder Schiilerin und je-
dem Schiiler als die Anerkennung eines persénlichen Lernerfolges, wenn nicht als Aus-
druck der Begabung zugeschrieben.

Von den drei Schritten dieser schulischen Leistungsmessung befindet sich allenfalls der
zweite Schritt, die Leistungserbringung, in der Hand des Schiilers, und auch das nur be-
dingt. Das Bewiltigungshandeln der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kap. 5.3.4) kann man
als eine VergroBerung ihres Einflusses auf die einzelnen Momente im Leistungsschema be-
schreiben. Es dient ihrem Ziel, den Notenerfolg oder auch nur den persénlichen Anerken-
nungserfolg - zunéchst zumindest - innerhalb des schulischen Kontextes zu erhéhen. In al-
len Varianten geht es aus der Schiilerperspektive darum, die Voraussetzungen fiir den Auf-
bau und die Bestétigung eines moglichst stabilen Selbstkonzepts zu schaffen, das nicht so
leicht in Krisen gestiirzt werden kann wie mit den offiziellen schulischen Leistungsanforde-
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rungen. Welche Zugriffsméglichkeiten auf das Leistungsschema dafiir in Frage kommen,
wird nun an folgenden drei Akten erldutert:

Schiilerinnen und Schiiler nehmen EinfluB auf die Formulierung der Leistungsanforde-
rungen. Damit tauschen sie das Subjekt (den Lehrer) und den Inhalt (den Lernstoff) der An-
forderungen aus, aber nicht das Prinzip. An die Stelle der Anforderung des Lehrers setzen
sie ihre kreativen Definitionen von ,,Herausforderungen®. Aus personlicher Bewéhrung an
Schulleistungen wird dadurch eine reine Selbstbewihrung. So reproduzieren Schiilerinnen
und Schiiler das schultypische Leistungsprinzip der Selbstbew#hrung auf einer von ihnen
selbst bestimmten Ebene. Wird es véllig im Sinne solcher Schiilerinnen und Schiiler verin-
dert, besteht es aus folgenden drei Elementen:

(a) Selbstbew#hrung, statt Lernleistungsbewéhrung;
(b) an eigenen Anforderungen, statt an schulischen Anforderungen;
(c) vor neu definierten ,,signifikanten Dritten®, statt vor dem Lehrer.

Hierbei sind auch Teilmodifikationen denkbar. Beispielsweise verlduft die bloRe Umdeu-
tung von Lernleistungsbewéhrung in Selbstbewéhrung (a) innerschulisch unaufféllig: Wenn
der Schiiler seine ohnehin verlangte schulische Bewihrung heimlich als seine Selbstbewih-
rung betreibt, ist das funktional und gilt sogar als ,,normal“ und wiinschenswert. Sobald ein
Schiiler aber mit seinem persénlich-autonomen Anforderungsprofil (b) die schulischen
Vorgaben inhaltlich iiberschreitet oder verldBt, wird er auffillig. Das liegt z.B. dann vor,
wenn er die geforderte Unterrichtsdisziplin verweigert, wenn ihm die Schulnoten erkennbar
gleichgiiltig werden, wenn er extra unsinnige Beitrige liefert oder bei Klassenarbeiten vél-
lig leere Blitter abgibt. Soweit sich sein autonomes Konzept dagegen mit dem offiziellen
Anforderungsprofil deckt, bleibt er konform und ,,unauftéllig®. Ein volliger Ersatz des Leh-
rers als mafigebliche Person wire eine institutionelle Grenziiberschreitung (c). Der Ersatz
konnte aber auch diskret bleiben, wenn den betreffenden Schiilerinnen und Schiilern die
Anerkennung vor ihren Klassenkameraden zwar wichtiger ist als die vom Lehrer, sie dessen
Notenanforderungen aber daneben weiterhin erfiillen. Als neu definierter ,,signifikanter
Dritter” (vgl. Kap. 2.2.2) kommt sogar der betreffende Schiiler selbst in Betracht. Wenn er
das tite, hitte er den gesamten Anforderungsschematismus in sich selbst integriert. Er hitte
dann die drei Funktionen als Akteur, Kontrolleur und Claqueur seiner Aktivitéten.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler statt der schulischen Anforderungen des Lehrers ihre
eigenen ,,Anforderungen” (b) im selbst (a) definierten - moglichst auf Erfolg angelegten -
Rahmen erfiillen, ist diese Art der Selbstherausforderung davon zu unterscheiden, da man
einfach tut, was man will. Taten werden dann als Erfiillung von zuvor definierten Anforde-
rungen erbracht, also als Anstrengung und unter Anspannung, denn man fiihrt mit ihnen
eine Art Konkurrenzkampf gegen sich selbst (c). Die Tat ist in dieser Konstruktion das Me-
dium, um das eigene Bestehen oder Nichtbestehen gegeniiber einer selbst aufgestellten An-
forderung, also der ,,Selbst-Herausforderung®, zu bewiltigen. Dann tut man etwas, weil
man ,.es sich selbst schuldig ist“. Die ganze Aktion dient als Beweis, was in einem steckt.
Man selbst ist infolgedessen auch mehr als ein handelndes Individuum: Man erweist sich
iiber dieses Verfahren als eine anerkennenswerte Person. Dazu taugt jede beliebige Tat,
wenn sie nur als eine Frage von Sieg oder Niederlage der eigenen Person interpretiert und
inszeniert wird. Etwas zu tun, bedeutet dann das Wagnis, sich ‘Herausforderungen’ zu stel-
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len. Handeln und Konkurrieren verschmelzen dabei zu einer Sache. - Eine strukturgleiche

Verlagerung der Anforderungen findet auch statt, wenn man die Anforderungen von Peer-

groups oder von subkulturellen Cliquen erfiillt. ,,Autonom‘ ist daran, da} Schiilerinnen und

Schiiler sich diese aulerschulischen Gruppierungen selbst aussuchen, weil sie sich von der

Erfiillung von deren Kriterien eine Verstirkung ihres SelbstbewuBtseins versprechen.

Die an Stelle des Lehrers entweder selbst oder durch eine frei gewihlte Jugendclique als
»signifikanter Dritter” (c) getroffene Feststellung, daB die Erfiillung der selbst oder von der
Clique gesetzte Herausforderung gelungen ist, verschafft den Akteuren ihre gesuchte
Selbstbestitigung. Ein selbst bestitigter Erfolg beweist: Mein Ich ist stérker als die (selbst
gestellten) Anforderungen, weil das Ich die Anforderungen erfolgreich bewiltigt hat. Der
Erfolg liegt im Erlebnis, dafl Ich und Welt harmonisch zusammenpassen, und zwar genau in
der Reihenfolge: Ich beherrsche meine Welt. Daher ist das Selbsterfolgserlebnis auch stark
emotional besetzt (,,Fun®, ,,Flash®, ,Kick®, ,high*). MiBlingt der Deckungserfolg von Ich
und Welt, entstehen ebenso heftige negativ-depressive Affekte (,mega-out®, ,,down sein®,
durchhingen®, ,,voll abhingen®). Zu dem erhebenden Gefiihl des Erfolges trigt bei, daB
man sich durch das Bestehen der einen ,,Herausforderung® als ganze Person ausgezeichnet
zu haben glaubt. Alleine die beschriebene Prozedur der individuell ausgesuchten ,,Bewih-
rung”“ vor einem Mafstab verbiirgt zumindest eine virtuelle Rangordnung von Gewinnern
und Verlierern, in der man als mutmaflicher Gewinner dann automatisch den héheren Rang
einnimmt. Die umsténdliche und objektiv eher ldcherliche Prozedur dient am Ende als
Glaubwiirdigkeitsbeweis zur Bestirkung des Selbstkonzepts des einzelnen. Der eigentliche
Handlungserfolg liegt im Selbstbeweis.

Die hier dargestellten Modifikationsmoglichkeiten des schulischen Anforderungssche-
mas sind Momente einer selbst inszenierten Selbstbestitigung, funktionieren aber ganz
nach dem Muster des schulischen Leistungsprinzips. Die selbst inszenierte Selbstbestiti-
gung entsteht durch Transformation des schulischen Lernens fiir Noten. Der entscheidende
Unterschied zwischen dem Lernen fiir die Benotung und der Erfiillung selbst gestellter An-
forderungen ist der, da3 die Schiilerinnen und Schiiler die drei Momente des Selbstbeweises
im Unterschied zur schulischen Leistungskonkurrenz selbst bestimmen. Dieses aus dem in-
nerschulischen Konkurrenzmuster transformierte Leistungsschema bildet die Grundstruktur
von schulisch induziertem Bewiltigungshandeln. Das soll nun an einigen schul- und unter-
richtsnahen Anwendungsbeispielen aus dem oben diskutierten Datenmaterial veranschau-
licht werden.

— Manche Schiilerinnen und Schiiler (iiber)erfiillen die origindr schulischen Anforderun-
gen aus anderen als den institutionalisierten Beweggriinden. Gute Noten erstreben sie
dann nicht als notwendige Bausteine ihres Schulerfolges, sondern als aktuelle Selbstbe-
weise, daB sie in den Augen des Lehrers, der Eltern oder vor sich selbst als ganz aufier-
gewéhnlich ,,eifrig” und ,,begabt” gelten. Dazu z#hlt die angestrengte schultypische Cha-
raktermaske des ,,Strebers“ (vgl. Kap. 4.3.3.2). Da er bei seinen Mitschiilern meist wenig
beliebt ist (vgl. Tab. 18 (Var. 310), Tab. 36 (Var. 323)), besteht seine zusétzliche Selbst-
priifung darin, den provozierten Anfeindungen der Mitschiiler standzuhalten und sich
darin bestitigt zu sehen.
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— Schiilerinnen und Schiiler tauschen den Inhalt der schulischen Leistungsanforderungen
aus, indem sie versuchen, die Sympathie des Lehrers als Grundlage einer positiven Be-
notung anders als durch Lernleistungen zu erringen, indem sie sich als ,,Lehrers Lieb-
ling® prisentieren (vgl. Tab. 18 (Var. 275), Tab. 25 (Nr. 4, 7), Tab. 26 (Nr. 4, 7), Tab. 36
(Var. 274)). Da diese Art der Anerkennungssuche bei den Mitschiilern als Umgehung
der Konkurrenzregeln verpont ist, wird sie von ihnen durchkreuzt (Tab. 18, Var. 275).
Das legt wiederum nahe, diese Anerkennung beim Lehrer so zu suchen, daf es die Mit-
schiiler nicht bemerken.

— Fast alle tabellierten Varianten von Normverstdfien von Schiilerinnen und Schiilern las-
sen sich als Modifikationen von Leistungsinhalt und Subjekt der Anforderungen einord-
nen: Schiilerinnen und Schiiler, die bei Klassenarbeiten ,,mogeln®, tauschen die Anforde-
rung der Reproduktion des erlernten Stoffes durch die Reproduktion von abgeschriebe-
nen Losungen aus. Indem sie den Lehrer tduschen, manipulieren sie seine Funktion als
Bewerter der Leistung zu ihren Gunsten. Wenn sie dann vor ihren Klassenkameraden
prahlerisch von ihrem gelungenen Coup schwirmen, geht das iiber das Mogeln wegen
besserer Noten hinaus (vgl. Tab. 20). Sie genieBen sich und ihr entsprechendes Selbst-
konzept in der ,,Starrolle” des trickreichen Falschspielers (vgl. Tab. 26, Nr. 5). Der
Austausch der offiziellen schulischen Leistungsanforderungen durch die Jury der Klas-
senkameraden ist ldngst erfolgt bei der Entwicklung der ebenfalls schultypischen Cha-
raktermaske des ,,Pausenclowns” oder des ,,Klassenkaspers® (vgl. Kap. 5.3.4.4). Er
mochte mit seinen SpéBen bei seinen Klassenkameraden ankommen und gerade nicht
(mehr) beim Lehrer, fiir den die Erfiillung seiner modifizierten ,,Leistungsanforderun-
gen“ - Kommentare, ,,Gags“ oder Zwischenrufe in der Klasse - als ,,Unterrichtsstérun-
gen” gelten, also als Nichterfiillung seiner offiziellen Anforderungen. Auch andere Un-
terrichts-,,Stérer erfiillen ihre alternative Leistungserbringung offenbar mit personlicher
Genugtuung und psychischer Befriedigung. Das driicken sie zum Teil explizit aus, wenn
sie von dem ,,Spaf3* sprechen, den ihnen das Bekritzeln von Mobiliar macht (Interv. 12),
wenn sie sich iiber ihre Mitschiiler ,,/ustig” machen (vgl. Tab. 32) oder sie ihnen ,,Spaf-
kloppe* verabreichen (vgl. Kap. 5.3.4.4 nach Tab. 31). Fiir diese Interpretation als Akte
der Selbstbestitigung spricht auch, dafl sich derartige Verhaltensmuster hauptsichlich
bei stigmatisierten ,,Abweichlern” finden (vgl. Tab. 40 Liste 1 und Liste 2). Wenn 71,8%
der ,,Abweichler laut in die Klasse rufen, dann ist in diesem Tun auch ein Selbstkonzept
ausgedriickt: Sie provozieren durch ihre penetranten Unterrichtsstérungen ihre Beach-
tung und eine (negative) Anerkennung.

— Ein spezielle Reproduktion des schultypischen Schemas der Leistungskonkurrenz auf
abstrakter, vom schulischen Stoff und Rollenspiel abgehobener Ebene mit dem Ziel des
Selbstbeweises ist das Phinomen der ,,Schiilergewalt*. Die Ausiibung physischer Ge-
walt gegen Mitschiiler wurde in den Schiilerbefragungen iiberwiegend bei verschiedenen
Gruppen von Schulverlierern festgestellt (vgl. Tab. 40 Liste 1 am Ende und Liste 2; Tab.
41 v.a. in Schulen fiir Lernhilfen), die in der Erfiillung des offiziell geforderten Lernlei-
stungsschemas offenkundig kaum personliche Selbstbestitigung erzielen. Im Gegenteil:
Mit der Erbringung von positiven Leistungen haben sie in der Schule meist schlechte
Notenerfahrungen gemacht. Durch solche Beitréige haben sie sich damit schon oft vor
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anderen blamiert oder sind dieser Art der Beteiligung an der Lernkonkurrenz einfach
iiberdriissig. Das wiirde heiflen, daB sie nach schlechten Erfahrungen mit ihrem ,,Schul-
wissen® sozusagen mit Gewalt auf ,,Nummer sicher gehen wollen. Oft haben sie aus ih-
rer Perspektive heraus nichts besseres (mehr) einzusetzen, um ihre Rangstufe gegeniiber
anderen zu behaupten, als zuzuschlagen. Dem Konzept der produktiven Realititsverar-
beitung entspricht es aber zugleich, auch anderen Jugendlichen als den Verlierern im
Schulsystem den Ubergang zur Gewaltausiibung als Selbstbehauptungsmittel zuzu-
trauen. Gewalthandeln kann auch, wie Holtappels/Hornberg betonen, bloff als momentan
effektiveres oder gar ,lustvolles” Mittel eingestuft werden.” Wenn sie ihren persénli-
chen Anerkennungserfolg dann mit Gewalt und nicht mehr durch Einbringung anderer
positiver Beitréige in einen Leistungsvergleich mit grundsitzlich offenem Ergebnis an-
streben, bleiben die Jugendlichen immer noch innerhalb der Logik des Schemas der Lei-
stungskonkurrenz. Sie wechseln in ihm nur den Standpunkt. Sie sichern sich ihren Ge-
winnerstatus, indem sie einen Verlierer aktiv und ohne Umwege produzieren. Wer mit
korperlicher Gewalt einen Verlierer produziert, erhebt sich alleine mit diesem Akt zum
relativen Sieger: ,,Wer dem Prinzip huldigt, da man Sieger nur wird, wenn man selbst
Verlierer produziert, der greift mit erschreckender Selbstverstindlichkeit zur korperli-
chen Gewalt. Ihr - erfolgversprechender - Einsatz stellt die eigene Uberlegenheit tat-
sdchlich her, da dem Unterlegenen jede stérende WillensduBerung ausgetrieben wird.
Das ist das ganze Geheimnis der angeblichen ‘Gewaltbereitschaft’ von Kindern und Ju-
gendlichen.“”' Schiiler, die physische Gewalt gegen ihre Mitschiiler ausiiben, kénnen
sich einer positiven Selbsteinschitzung nahezu sicher sein, weil sie sowohl die Anforde-
rung, als auch die Erbringung und die Beurteilung der fiir sie mageblichen ,,Leistungs-
anforderung” auf spezielle Weise fest in ihrer Hand halten.

Die selbst definierte ,,Leistungsanforderung® von Schiilergewalt ist rein formell die glei-
che wie in anderen Fillen auch, ndmlich die Anerkennung einer herausgehobenen Rang-
stelle zu erreichen, sei es vor den Mitschiilern, vor anderen Personen oder nur vor sich
selbst. Erfiillt wird die unfaire und fiir den anderen méglichst chancenlose Anforderung
durch riicksichtsloses Zuschlagen. Dafiir werden sogar eigene Schmerzen oder Niederla-
gen riskiert, wenn nur die eigene héhere Rangposition durch eine erkennbare Niederlage
des Opfers oder allein durch das Wagnis, sich der Priigelsituation ausgesetzt zu haben,
erreicht wird. Mit alledem geht es aus der Taterperspektive im Kern um eine Werterho-
hung seiner Person. Die Schldge haben dabei die Funktion einer ,,Leistungserbringung®
im Sinne der Personlichkeitsbewihrung.™

730 Vgl Holtappels/Homberg 1997, S. 341.

731

Huisken 1996, S. 17. Mit diesem Erkldrungsansatz setzt sich Huisken bewulit von Heitmeyer oder
Hurrelmann ab, denen er vorhilt, mit der Unterstellung zu operieren, daB Kinder fiir ihre brutalen Ta-
ten keine fiir sich selbst giiltigen Argumente haben konnten. Erst aus dieser Unterstellung ergibe sich
die ihrerseits fragwiirdige Forschungsperspektive, wie bei Kindern und Jugendlichen eine Bereitschaft
zu etwas hergestellt wird, was sie im Grunde gar nicht wollen kénnten, wozu dann u.a. das Desinte-
grations-Theorem herangezogen werde.

732 Diesen sozialpsychologischen Gewinn von Schligen in Jungencliquen bestdtigen auch Befragungen

und ihre Auswertungen von Rolf Gloel (1992) im Bereich von Migrantenjugendlichen. Paradigmatisch
sind nach seinen Untersuchungen Sequenzen wie diese: Milan beziehe ,, Respekt vor sich selbst“, wenn
er den SpieB umdrehe, indem er andere schlage, weil er damit ,, etwas zu sagen hat*: , Einmal die
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Eine positive ,,Leistungsbeurteilung™ liegt in der sichtbaren Siegerposition. Der Schliger
ist dem Opfer kérperlich iiberlegen. Das Erlebnis dieser faktischen Uberlegenheit macht
das Hochgefiihl des Siegers aus. Den eigenen symbolischen Triumph in der Vernichtung
des Gegners versinnbildlicht gerade das - angeblich - ,,sinnlose Nachtreten“, wenn das
Opfer nach den (hier absichtsvoll aufler Kraft gesetzten) Kriterien eines ,,fairen” Kamp-
fes bereits ,,besiegt* wére. Auch die oft mit Unversténdnis diskutierten ,,Schlége auf den
Kopf“ oder die ,, Tritte ins Gesicht“ erschliefien sich erst tiber die identitétsbezogene Di-
mension der Gewalthandlungen, denn Kopf und Gesicht symbolisieren die Identitéit des
Erniedrigten.” Aus der Erniedrigung oder Vernichtung seines Gegners bezieht der
Schldger spiegelbildlich seine personliche Aufwertung. Eine persénliche Aufwertung
durch kérperliche Gewalt kann aber auch ohne Sieg tiber ein Opfer je nach Leistungsan-
forderungsdefinition darin bestehen, sich tiberhaupt anderen mit Gewalt entgegengestellt
zu haben mitsamt dem darin liegenden Risiko und Wagnis.

Der immanente Mangel dieser Art von Selbstbewihrung liegt darin, da8 die erzielte
»Anerkennung® kérperlich erzwungen und nicht freiwillig erbracht wird, also eigentlich
keine ist. Deshalb fordern die Téter die Opfer oft auf, ihren Sieg auch verbal anzuerken-
nen. UngewiB ist ferner die Haltbarkeitsdauer der Siegerposition, was aber anderen Kon-
kurrenten #hnlich geht. Die offizielle Normwidrigkeit und Strafbarkeit dieser Art, sein
Selbstbild mit Gewaltakten zu stabilisieren, ist fatalerweise kein Hindernis dieser iden-
titdtsbezogenen Gewaltpraxis. Wenn némlich das Risiko der offiziellen Normwidrigkeit
und Strafbarkeit als Steigerung des Beweiswertes der Gewalthandlung fiir die Person
umgewertet wird, wirkt es gerade nicht als Abschreckung, sondern eher als Anreiz.

5.4.3 Analysefolie 3:
Eine Transskription schulisch induzierter Selbstkonzepte
in ,,Anpassungsreaktionen“ nach Robert Merton

Weil die Schiilerinnen und Schiiler die universellen Wertversprechungen von Schule (Bil-
dung und Qualifikation) so durchgehend annehmen und sich fast alle an ihnen bewéhren
wollen, wihrend die schulische Selektion ihr aufgeschlossenes Streben mit dem eigentiim-
lichen Zeitdruck, dem Notenkonkurrenzdruck und dem Lernziel ,,Noten & Zeugnisse er-
schwert und durchkreuzt, entstehen angesichts dieser institutionell erzeugten anomischen
Diskrepanzen bei den Schiilerinnen und Schiilern dhnliche ,,Anpassungsreaktionen®, wie sie
Merton auf gesamtgesellschaftlicher Ebene formuliert hat (vgl. Kap. 3.1.1). Mertons An-
passungstypen soll nun das schiilerspezifische Bewaltigungshandeln zugeordnet werden,
um daraus die Leistungsfihigkeit des hier ausdifferenzierten Anomieansatzes zur Erfassung

Nummer Eins sein! Keiner macht dich mehr an! Da wo du hingehst, macht dich keiner mehr an.* (S.
124). Das anomische Druckpotential zu dieser Selbstbewzhrung ist dabei lingst in den Cliquen selbst
verortet. Woher sein Mut zum Handtaschendiebstahl komme, kommentiert Milan so: ,, Wenn du da
nicht mitziehst, bist du out.“ (S. 125).

733  Vgl. die These von Findeisen/Kersten (1999): ,, Gewalt, und das ist eine Erkenntnis dieses Buches, ist
nicht allein Ausdruck ungehemmter Triebhaftigkeit oder hilflosen Protests, sondern Gewalt kann Sinn
machen, kann identitdtsstiftend wirken, (...), so irritierend diese Vorstellung auch sein mag. Doch nur,
wenn man sich dies eingesteht, kann man addquat mit ihr umgehen. “ (S. 28)
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von Problemlagen aus dem Schiileralltag zu belegen und zugleich einen weiteren Analyse-
schritt vorzubereiten, nimlich Uberginge zum auperschulischen Bewiltigungshandeln
,,dritten Grades®.

54.3.1. Konformitit

Der Anpassungstypus ,.konformer Schiiler” ist der Schiiler, dessen Leistungsstreben sich
auf den schulischen Lernerfolg richtet. Am einfachsten fillt das denjenigen, die entweder -
trotz Zeit- und Notendrucks - tatsdchlich Interesse fiir die jeweiligen Unterrichtsthemen
aufbringen und bzw. oder tliber eine fiir die schulische Lerngeschwindigkeit ausreichend
schnelle Auffassungsgabe verfiigen, so dafl ihnen das Lernen ,trotz allem“ gelingt. In
zweiter Linie konform sind die Schiilerinnen und Schiiler, die iiber ausreichende praktische
Kompensationsmoglichkeiten von Lernschwéchen verfiigen. Das sind vorrangig private
Stitzsysteme wie Elternhaus, Nachhilfeunterricht, Internate etc. In dritter Linie kommen zur
Wahrung von Konformitét bereits versteckte Anpassungsreaktionen zum Einsatz, wenn
Schiilerinnen und Schiiler z.B. institutionell vorgegebene Klassenziele durch eine diskrete
Ubersetzung als ihre ganz personlichen Selbstkonzepte anstreben. Dann definieren sie die
Lernziele zu Kriterien ihrer Selbstbewéhrung um und entwickeln deshalb gegen alle anomi-
schen Schranken der Schule personlichen ,,Ehrgeiz“. Konform ist auch ein Schiiler, der fiir
sich das Mithalten im mittleren Leistungs- und Notenbereich oder das bloBe Erreichen der
Versetzung als ausreichenden ,,Schulerfolg” akzeptiert.

Solche konformen Schiilerinnen und Schiiler haben in ihren Selbstkonzepten aber genau
genommen bereits latente Werteritualisierungen von ,,Schulerfolg® vorgenommen, also in-
dividuelle Verschiebungen, was ihnen als ,,Schulerfolg“ vollkommen gentigt, so daf} ein of-
fiziell notenschwacher Schiiler nach seiner Zieldefinition - ,,Hauptsache, ich bleibe nicht
héingen* - kein schwacher Schiiler ist (vgl. Kap. 2.2.3). Daran zeigen sich immanente Uber-
gédnge von objektiver zu subjektiver Perzeption der Ziele (vgl. Kap. 4.2.2), was Merton in
seinem Modell nicht thematisiert hat. Fiir ihn war Konformitiit ohne Reflexion der sozi-
alpsychologischen Hintergrundprozesse, die zur ,,Konformitit“ fithren kénnen, per defini-
tionem die Erfiillung der vorgegebenen Erwartungen der Dominanzgesellschaft mit kon-
formen Mitteln.

54.3.2 Ritualismus

Ritualismus heifit institutionenkonforme Modifikation der Werte. Ritualisierbar sind die
schulischen Wert- und Zielbestimmungen wie etwa die Frage, was als personlich erstre-
benswerter Schultyp gilt, Realschule statt Gymnasium, und was (noch) als ,,gutes Zeugnis*
akzeptabel erscheint, einschlieflich einer ,,Ehrenrunde®, also einer Nichtversetzung. Das
gilt auch fiir Schiiler, die ihre Stirken in Nebenfichern fiir wichtiger halten als ihre Schwi-
chen in Hauptfichern, oder wenn sie ihr Theaterspiel im Schul-Ensemble fiir wichtiger
halten als die Zeugnisnoten. Ebenso einzustufen wire es, die ,,Kopfnoten“ iiber die ,,Lei-
stungsnoten® zu plazieren, also Lernfleil und Sozialverhalten tiber den fachlichen Lerner-
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folg zu setzen. Eine Ritualisierung des Schulzieles lige auch vor, wenn Schiiler vorrangig
danach streben, die Sympathie des Lehrers zu erlangen (vgl. Tab. 18 Var. 275).

Daran 148t sich zeigen, daB3 auch Ritualisierungen die Tendenz enthalten, durch Abwei-
chung aus dem standardisierten System offizieller schulischer Zielbestimmungen auszubre-
chen. So brechen die Schiilerinnen und Schiiler, denen die Anerkennung der Mitschiiler
wichtiger ist als die des Lehrers, aus dem institutionellen Schema aus, obwohl sie es struk-
turanalog verlidngern (vgl. Tab. 36, Var. 311, 274). Sie behalten das Ziel des Strebens nach
Anerkennung innerhalb des schulischen Kontextes bei, ersetzen aber die fiir sie maBgebli-
che Autoritit der Anerkennung des Lehrers durch die Mitschiiler. Solche Verschiebungen
des schulischen Koordinatensystems lassen sich auch als stufenweise Fortentwicklung ritu-
eller Anpassungsreaktionen aus dem schulischen Kerngeschift beschreiben:

(1) Die Anerkennung durch Mitschiiler fungiert als Ersatzritual fir die Anerkennung der
Schulleistungen durch Zensuren des Lehrers.

(2) Schlechte Schulzensuren konnen bereits eine Folge des ritualisierten Strebens nach An-
erkennung bei den Mitschiilern anstatt beim Lehrer sein.

(3) Die Anerkennung der Mitschiiler wird auf Kosten der Zensuren angestrebt, etwa durch
Storverhalten im Unterricht.

(4) Die Anerkennung der Mitschiiler wird durch véllig auferschulische ,,Leistungen® ange-
strebt, etwa durch demonstrativen Konsum und Geldausgeben, durch provokante Han-
dybenutzung oder als Sportler, FuBballfan, Body-Builder, Techno-Freak oder Love-Pa-
rade-Teilnehmer, als jemand, der auBerhalb der Schule riskante Dinge tut etc.

Mit der letzten Stufe (4) ist die Basis der gesuchten Anerkennung bereits aulerhalb des
schulischen Kontextes angesiedelt. Darin liegt eine entscheidende Emanzipationsstufe von
schulisch induziertem Anerkennungsstreben in den auferschulischen Freizeitbereich. Mit
diesem inhaltlich weit gehenden, aber immer noch strukturanalogen Ubergang ist das ge-
samte auBerschulische Schiilerleben als kompensatorisches Feld der ritualisierten schuli-
schen Anerkennung eréffnet.

Die Ubergiinge liegen in der Verlagerung der mafigeblichen Autorititen vom Lehrer mit
dem Notenbuch in andere Instanzen als ,,signifikante Dritte”, die von nun an fiir die Aner-
kennung der personlichen Rangstelle maBgeblich sind (vgl. Kap. 2.2.2). Umgekehrt heif3t
das: Auf eine wie immer definierte ,,séhere Instanz* fiir die personliche Anerkennung wird
nicht verzichtet, wenn der ,,Priifungsstoff innerhalb oder auBerhalb des schulischen Rah-
mens auch noch so frei gewéhlt wird. Dies verweist auf die strukturelle Herkunft dieser
Ritualisierung aus dem schulischen Setting. Die neue, selbst-bestimmte Autoritit kann eine
Clique von Gleichaltrigen sein, ein Verein oder eine zuféllige Gruppierung im Freizeitsek-
tor. Der Kerngedanke hinter dieser scheinbar komplizierten Ritualisierung kann sich sehr
einfach ausdriicken: ,,Wenn ich ‘meine Anerkennung’ von den Paukern nicht bekomme,
dann hole ich sie mir eben anderswo.“ Der Kerngedanke muf} sich deshalb einfach ausdriik-
ken lassen, weil schon Generationen von Schiilerinnen und Schiilern mit ihrem Bewilti-
gungshandeln ohne groBe Umschweife auf diesen Typus von subjektiver Uberwindung
schulischer Zwangslagen zur Aufrechterhaltung ihres Selbstbildes gekommen sind.
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5.4.3.3 Innovation

Innovation der Mittel bedeutet den Einsatz nicht-institutionalisierter (bei Merton: krimi-
neller) Mittel, um institutionalisierte Werte zu erreichen. Mit ihrem Notenkonkurrenzdruck
vermittelt die Schule selbst geniigend Motive zur innovativen Bewdltigung der Klassen-
ziele. DaBl Schule mit innovativem Bewiltigungshandeln der Schiilerinnen und Schiiler
rechnet, belegen ihre Verbote folgender Anpassungsreaktionen bei Priifungen: Tduschungs-
handlungen aller Art vom Vorsagen, iiber Spickzettel, Mini-Worterbiicher, vorgefertigte
Losungsskizzen bis zu Handy-Konferenz-Schaltungen und Internet-Losungs-Recherchen
sind den Schiilern bekannte ,,innovative* Anpassungsreaktionen der ,,Wissensgesellschaft“
(vgl. Tab. 20, 21, 22, 23, 24 Zeile 1, Tab. 25 (Nr. 5) und Interv. 11).

Innovativ handeln in diesem Sinne auch Schiilerinnen und Schiiler, die sich Priifungswissen
und Unterlagen durch Bedrohung von Mitschiilern verschaffen (vgl. Tab. 17 Item 258, 40
Liste 2, Tab. 41) oder einen ,,Klassenstreber verpriigeln, weil sie ihm die Erh6hung des
Leistungsdrucks in der Klasse anlasten (vgl. Tab. 18 (Var. 310); Tab. 36 (Var. 323, 274)).

5.4.34 Sozialer Riickzug und Apathie

Sozialer Riickzug oder Apathie ist die Anpassungsreaktion derer, die das fiir die Inszenie-
rung schulischer Konkurrenz unentbehrliche Mitmachen nicht mehr aufbringen, weil sie die
schulischen Bildungs- oder Zeugnisziele ablehnen wie auch die konformen Mittel dafiir.
Streng genommen stellen diese Schiilerinnen und Schiiler die groften Problemfille dar, da
sie die schulische Selektionsvoraussetzung Nummer 1 verweigern, das bereitwillige Mit-
machen. Das sind Schiilerinnen und Schiiler, die sich kein Klassenziel mehr zum persénli-
chen Anliegen machen, weil sie sich davon fiir sich nichts versprechen. Mit solchen Schiile-
rinnen und Schiilern kann die Institution Schule im Prinzip nicht umgehen und nichts an-
fangen. Sie dienen ihr nicht mehr als bereitwillig-aktive Teilnehmer an der Selektion und
Sortierung, sondern ziehen sich im Unterricht als ,, Trdumer” und Fenstergucker oder aufler-
halb der Schule als Schulschwénzer oder Schulverweigerer zuriick (Tab. 27, 28, 29, 40 (Li-
ste 2, Zeile 2); Interv. 13). Fiir die einen sind gewissermaBen Therapeuten und Apotheker
zustindig, fiir die anderen die Polizei und die Schulsozialarbeit, die sie bis zum Ablauf ihrer
gesetzlichen Schulpflicht in die Schule zurtickbringen beziehungsweise zuriick motivie-
ren.”

Eine Extremform der resignativen Anpassungsreaktion représentieren diejenigen Jugend-
lichen, die ihre Riickzugshaltung mit ausgesuchten psychoaktiven Suchtstoffen unterstiitzen
oder verstdrken (Alkohol, pharmakologische Stoffe, illegale Drogen). Eine andere Extrem-

734  Vgl. Hammer 2000. Hans Wolfgang Hammer empfiehlt in der Fachzeitschrift ,,SchulVerwaltung -
spezial - Zeitschrift fiir SchulLeitung, SchulAufsicht und SchulKultur“ folgende Mafinahmen ab dem
zwanzigsten unentschuldigten Fehltag: Kontakt zu den Erziehungsberechtigten (S. 33), Zusammenar-
beit mit dem Jugendamt, dem Gesundheitsamt, der Schulaufsichtsbehorde (S. 34) und sodann mit der
Ordnungsbehorde, die folgende MaBnahmen ergreifen kann: Zwangsweise Zufiihrung zur Schule,
Zwangsgeld und Bufigeld (S. 35-38). Als Reformmafinahme regt er einen kommunalen ,,runden Tisch*
an nach dem Beispiel der Stadt Hamm (S. 39).
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form von resignativer Anpassungsreaktion an personlich als desastrds erlebte schulische
Anomien wire am letzten Ende die Suizidgefdhrdung. Der Schiilersuizid 146t sich interpre-
tieren als Selbstexekution einer subjektiv angenommenen verlorenen Existenzberechtigung
der eigenen Person aufgrund eines als absolut empfundenen Versagens vor ,,Herausforde-
rungen*, die der Schiiler grundsitzlich bejaht. Nicht zufillig mahnt der Deutsche Kinder-
schutzbund bei der Zeugnisvergabe alljdhrlich die Eltern (nicht die Lehrer) zu riicksichts-
vollem Umgang und Trost fiir die Opfer schulischer Selektion, damit die Schiilerinnen und
Schiiler ihr zertifiziertes Schulversagen nicht iiber ihr Selbstkonzept in ein Totalversagen
als Person iiberhShen.

5.4.3.5 Rebellion

Rebellion liegt vor, wenn das Koordinatensystem von schulischen Zielen und Mitteln so
weit verschoben ist, da andere (abweichende) Ziele und Mittel eingesetzt werden.

Die Anpassungsreaktion der ,,Rebellion“ knnte man in Formen des Schiilerprotestes der
68er Jahre vermuten. Sie entsprechen aber nicht dem Ansatz der Anomietheorie, da diese
ausschlieBlich individuelle Anpassungsstrategien thematisiert, nicht aber kollektives ,,Be-
wiltigungshandeln“ wie Schiilerstreiks, Schulbesetzungen, kooperatives autonomes oder
alternatives Lernen etc. Es bleiben nach dem Anomie-Theorem nur individuelle Formen der
Rebellion, fiir die es im Schulleben Beispiele gibt. Hierunter konnte eine individuelle be-
wuflite und aktive Schulverweigerung fallen oder Schiilergewalt gegen die Schulziele und
Lernhilfen der Schule (vgl. Tab. 40 Liste 2). Wenn fiir bestimmte Schiilerinnen und Schiiler
die Erreichung der offiziellen Notenziele mittels Lernleistung kein erstrebenswertes Unter-
richtsziel mehr ist, sie aber auf die Anerkennung ihrer Uberlegenheit im schulischen Um-
feld keinesfalls verzichten wollen und daher dazu iibergehen, die Instanzen der Anerken-
nung und die Mittel der Uberlegenheit neu zu definieren, dann kann auch hier der Kreis der
Mitschiiler an die Stelle des Lehrers treten (vgl. Tab. 32, 34, 36, 40 (Liste 1, 4. Zeile/Liste
2, 1. Zeile)) und ein Schulstreich, eine iible Herabsetzung von Mitschiilern oder ein kérper-
licher Gewaltakt an die Stelle von Priifungsstoff (vgl. Tab. 32-35, 40, 41, 44, 45). Die An-
erkennung durch Respekt der tibrigen Mitschiilerinnen und Mitschiiler ersetzt fiir sie dann
die Schulnoten der Lehrer. Obwohl sie fiir diese Anerkennung sogar Regelverletzungen ris-
kieren, handeln sie insofern strukturell schulkonform, als sie fiir die Anerkennung eine
(durch die Mitschiiler) anerkennenswerte Leistung erbringen. Fiir die harmlose Variante
steht dann die Figur des Pfeiffer ,,mit drei F, eins vor dem Ei und zwei danach“ aus dem
Schul-Kult-Film ,,Die Feuerzangenbowle“ mit Heinz Rithmann in der Hauptrolle. Es
kénnte aber auch ein Jugendlicher aus der Abteilung ,,Schiilergewalt“ sein wie beispiels-
weise der tiirkische Miinchner Schiiler Muhlis M. alias ,,Mehmet.*“”’

735  Vgl. Siiddeutsche Zeitung vom 21.4.1998, S. 33; 27.5.1998, S. 3; 16.7.1998, S. 9; 29.7.1998.
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Exkurs 1:

Eine alltdgliche Pressemeldung soll dies verdeutlichen und zugleich das Potential des oben
ausdifferenzierten Analysekonzepts der Anomietheorie zeigen:

Kinder unter Konsumzwang - Experte warnt vor Folgen unaufgeklirten
Geldausgebens

BIELEFELD, 4. Juli (dpa/aga). Kinder geraten nach Angaben des Bielefelder Jugend- und So-
zialforschers Klaus Hurrelmann schon immer friiher unter Druck, wie ihre Eltern oder andere
Erwachsene Geld besitzen und ausgeben zu miissen. ,,Es ist hochste Zeit, dass sie schon im
Kindergarten spielerisch iiber die Bedeutung des Wirtschaftens und Geldausgebens informiert
werden,” sagte Hurrelmann in einem dpa-Gespréch am Dienstag. ,,Wer beim Konsum nicht mit
den Gleichaltrigen mithalten kann, steht stirker unter Zugzwang als noch vor zehn Jahren.
“Sachverstindige sollten die Wirkung von Werbung auf Kinder beobachten, schlug der Wis-
senschaftler vor.

. Bisher war davon auszugehen, dass Kinder eine gewisse Reife erreicht haben mussten, um ge-
danklich zu verstehen, dass sie Geld gegen Waren tauschen®, erlduterte Hurrelmann. In einer
weitgehend unbefangen konsumierenden Gesellschaft formulierten inzwischen aber bereits
Grundschiiler selbstverstindlich Kauf-Vorstellungen. Kinder, deren Eltern arbeitslos seien oder
von Sozialhilfe lebten, bekdmen aber so schon in viel jiingerem Alter das Gefiihl, nicht voll-
wertig zu sein. Dadurch wiirden viele Kinder psychisch gestort oder sogar krank. Jugendliche
konnten versucht sein zu stehlen oder sogar Geld zu erpressen, warnte der Forscher. Jugendli-
che seien immer stérker verschuldet.

Zunehmend macht auch der Justiz Sorge, dass Jugendliche aus drmeren Elternhédusern solche
Markenprodukte in Kaufhdusern stehlen, die allgemein oder in ihrer Gruppe einen hohen Pre-
stigewert haben, der wiederum den Wert des Gruppenmitglieds bestimme.

Viele Kinder und Jugendliche durchschauten unterschwellige Verlockungen der Werbung
nicht, kritisierte Hurrelmann. ,,Die Werbung gilt haufig weniger dem Produkt, sondern spielt
auf ein Lebensgefiihl an.“ Denkbar sei, daB ein Sachverstindigenrat solche Art von Werbung
regelmiBig offentlich kritisiere, meint der Jugendforscher. Ein Werbeverbot wire aber nicht
sinnvoll.”*

Wie erklart sich das (hier als gegeben unterstellte) Faktum, da Kinder ,,schon immer frii-
her unter Druck® geraten, ,,Geld besitzen und ausgeben zu miissen“, Jugendliche ,,immer
starker verschuldet® sind und Jugendliche ,,aus &rmeren Elternhdusern® bestimmte ,Mar-
kenprodukte® in Kaufh#usern stehlen?

Hurrelmanns Argumentation erinnert an seine oben analysierten sozialisationstheoreti-
schen Argumentationsmuster, ndmlich die Analyse der Hintergriinde ,,zielorientierten Han-
delns® mit Defiziten:™ Eine frithe Informationsliicke verschweige den Kindern die ,,Be-
deutung des Wirtschaftens und Geldausgebens®. Sie erreichten zweitens nicht mehr die
»gewisse Reife”, ,,um gedanklich zu verstehen, daB sie Geld gegen Waren tauschen®, wenn
sie ,,Markenprodukte® kaufen. Drittens wirkten ,unterschwellige Verlockungen der Wer-

736  Frankfurter Rundschau vom 5.7.2000, ,,Aus aller Welt“, S. 44.

737 Vgl Kap. 2.4.1. Das betreffende Hurrelmann-Zitat aus seinem Lehrbuch: ,,Ob die Sozialisation ge-
lingt, entscheidet sich danach, wie angemessen die individuellen Handlungskompetenzen, das Selbst-
bild und die Identitdtsbildung fiir die jeweiligen situations- und lebensgeschichtlichen Handlungsan-
forderungen sind: Sind sie in Struktur und Profil unzureichend entfaltet, dann fehlen die Vorausset-
zungen und Grundlagen fiir den Vollzug autonomen und zielorientierten Handelns und das Risiko be-
steht, daBl psychisch und sozial aufféllige und abweichende Formen des Handelns und Verhaltens auf-
treten, die die weitere Entwicklung der Personlichkeit beeintréchtigen. (Hurrelmann 1995, S. 178;
Hervorhebungen die Verf.in)
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bung®. Aber auch den ,,Eltern oder anderen Erwachsenen“ wie der ,,unbefangen konsumie-
renden Gesellschaft weist Hurrelmann unterschwellig eine Mitschuld zu, daf3 am Ende
Kinder von arbeitslosen Eltern oder solchen, die ,,von Sozialhilfe leben®, ,,psychisch gestort
oder sogar krank® oder kriminell wiirden. Dieser Diagnose entsprechend sucht Hurrelmann
die Problemlésung in frithestméglicher Prdvention durch eine Vorschulerziehung zum
Thema ,,Bedeutung des Wirtschaftens™ und in 6ffentlicher Kontrolle von Lifestylewerbung
durch einen Sachverstindigenrat.

Eltern, Gesellschaft, Werbung, nur nicht die Schule werden als Lernorte des fatalen Zug-
zwang-Verhaltens der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen erwihnt, obwohl fast
nichts fiir die von Hurrelmann angefiihrten Begriindungszusammenhénge ihres Geldausge-
bens spricht, aber vieles fiir die Schule als Fokus ihres Verhaltensmusters. Natiirlich wissen
Kids sehr marktbewuBt, daB} sie Geld gegen Ware tauschen, wenn sie ihre ersehnten ,,Mar-
kenprodukte® kaufen und keine anderen. Ein Informationsdefizit haben sie hierbei nicht.
,,Die Bedeutung des Wirtschaftens* im Sinne, dal man sich bei beschrénkten Mitteln auch
im Konsum einschrinken miisse, ist dagegen weniger eine Wissensfrage als eine Willens-
frage. Dafiir wéren gerade ,4rmere Elternhduser” perfekte Vorbilder, ebenso arbeitslose
Eltern und erst solche, denen es gelingt, ,,von Sozialhilfe zu leben“. Weshalb verfehlen sie
dann aber bei ihren Kindern jede Vorbildwirkung, daB diese ,,sogar krank™ werden? Offen-
bar beziehen die Kinder ihre MaBstéibe nicht aus ihren Elternhdusern, wenn sie sogar ihre
Eltern daran messen, ob sie den von auflen kommenden MaBstiben entsprechen. Daf3 sol-
che Effekte alleine von der Werbung ausgeldst werden, ist zweifelhaft, da Werbung tiber
Jjedes beworbene Produkt behauptet, dal man es unbedingt kaufen soll, ohne daf8 Jugendli-
che sich fiir alles interessieren und verschulden, wofiir geworben wird.

Unbeantwortet geblieben ist damit die Kernfrage nach systematischen Ursachen des
Phinomens des ,,Zugzwangs®, ,,beim Konsum mit Gleichaltrigen mithalten” zu miissen.
Wo anders als in der schulischen Konkurrenz um Noten lernen aber alle ,,Gleichaltrigen®
iiber Jahre und Jahrzehnte so systematisch das Grundmuster, dal man als Person nur dann
,,vollwertig® ist, wenn man im Vergleich mit anderen besser abschneidet? Dieses Muster
schulischer Notenselektion haben die Schiilerinnen und Schiiler léngst in ihre sozialen Be-
ziehungen iibersetzt und dort ritualisiert. Die Noten sind durch andere Kriterien ersetzt, wo-
nach sich der ,,Wert eines Gruppenmitgliedes* bestimmt. Hierfiir bietet die moderne Wer-
bung zwar Material an. Nur wire auch ihre Akzeptanz ohne die jahrelange Vorarbeit der
Schule bei der Schaffung der Nachfrage von Schiilerinnen und Schiilern nach Vorrangposi-
tionen schwerer. Immerhin richtet sich die Nachfrage gar nicht auf den kéuflichen Kon-
sumwert der ,,Markenartikel“, sondern auf deren ,,hohen Prestigewert®, den sie vor allem
,in ihrer Gruppe haben“, wo die ,,Konsumgiiter” als sachliche Personenwertzeichen fungie-
ren. Fiir diese sozialpsychologische Funktion kommen dann aber nur ganz bestimmte ,,Kon-
sumgiiter” in Betracht. Es stimmt also auch nicht die Uberschrift, daB ,,Kinder unter Kon-
sumzwang stiinden, denn sie stehen unter ,,Selbstdarstellungszwang™ mittels bestimmter
Prestigeobjekte. Wenn diese stéindige Infragestellung als ,,vollwertiger Mensch und das Er-
fordernis, sich deshalb stindig beweisen zu miissen, bestimmte Kinder so iiberfordert, daf3
sie ,,psychisch gestort oder gar krank“ werden, dann ist das tatséchliche Thema hier ein
Selbstbild, das aus nichts als aus Konkurrenz um Rangpositionen unter Gleichaltrigen be-
steht.
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Wenn Schiilerinnen und Schiiler aber auf der Ebene von Prestigeobjekten eine sicherlich
-zunehmend* erbitterte Konkurrenz um ihren Wert als Person in der Gleichaltrigengruppe
austragen, dann ist die Beschaffung der Konsumgiiter mit hohem Prestigewert in ihrer
Gruppe fiir sie eine Anerkennungsstrategie, ein hoher Wert, der auch mit institutionell nicht
erlaubten Mitteln angestrebt wird. Darin besteht das ,,rebellische” dieser Anpassungsreak-
tion: Einzelne, fiir sich banale Gebrauchsgiiter werden zu ,,Prestigeobjekten” um- und hoch-
stilisiert und der Zugriff auf sie erfolgt notfalls auch auf verbotenen Wegen. Die einen ver-
schulden sich dafiir, die anderen beschaffen sich die Objekte mit Prestigewert auf krimi-
nellen Wegen. Aus ihrer Perspektive ist das letztlich eine Verteidigung ihres ,,Wertes als
Gruppenmitglied*. Deshalb betreiben sie es auch so gezielt, denn andere Sachen als solche
Prestigeobjekte stehlen ,,Jugendliche aus drmeren Elternhdusern® nach der Zeitungsmel-
dung nicht.

Exkurs 2:

In letzter Konsequenz 146t sich das Bewiltigungshandeln als Rebellion bis zum Eingehen
lebensgefihrlicher Risiken als personliche Herausforderung steigern. Die sozialpsycholo-
gische Dynamik des Selbstbildes besteht hier darin, dal das Maf3 der gewihlten Selbstge-
fihrdung den Wert der darin liegenden (eingebildeten) Selbstbewdhrung bestimmt, also den
Rang des eigenen Selbstbildes, fiir das man wirklich alles riskiert. Als Muster dafiir kénnte
ein Fall stehen wie dieser:

Schiiler kletterte aufs Dach des fahrenden Busses

SAARBRUCKEN, 6. Juni. Der Tod eines 16-jéhrigen Schiilers aus dem saarldndischen Dillin-
gen in der vergangenen Woche bei einer Klassenfahrt von 49 Zehntkldsslern in Italien ist auf-
geklart. Mehrere Schiiler hatten die Stange einer Liiftungsluke in einem doppelstockigen Reise-
bus herausgebrochen, um so wihrend der Fahrt aufs Busdach klettern zu konnen. Der getotete
Schiiler prallte dabei gegen eine Briicke, teilte der saarlindische Bildungsminister Jiirgen
Schreier (CDU) mit. Sein Hinterkopf wurde abgerissen. Die begleitenden Lehrer hitten sich im
unteren Geschoss des Busses aufgehalten, jedoch in unbestimmten Abstinden die Schiiler im
Oberdeck kontrolliert. Die Schiiler hitten dagegen sogar am Aufgang Posten aufgestellt.

Der Getotete habe ,,extreme Situationen* gesucht, sagte Schreier. Im Jahr zuvor sei er bei einer
Klassenfahrt nach Frankreich trotz Verbots in einen Hochwasser fithrenden Fluss gesprungen.
Von der Méglichkeit, ihn deshalb von weiteren Klassenfahrten auszuschliefien, habe die Schule
keinen Gebrauch gemacht. Extremes Verhalten bei Klassenfahrten sei nicht ungewshnlich,
sagte Schreier. Man konnte aber nicht damit rechnen, da Schiiler die Luke eines Busses wih-

rend der Fahrt 6ffneten, ,,um sich aufs Dach zu setzen®.”®

Der getétete Schiiler hat nicht ,,extreme Situationen* gesucht, sondern offensichtlich per-
sonliche Anerkennung vor seinen Klassenkameraden durch Inkaufnahme extremer Risiken.
Deshalb setzte er sich vor deren Augen extremen Situationen aus wie bereits im Vorjahr in
Frankreich. Die ,,Verbote* und ,,Kontrollen® der Lehrer wirkten dabei eher als Anreiz der
Risikobereitschaft statt als ihre Verhinderung. Auch wenn dem Bildungsminister ein Hau-

figkeitszusammenhang von ,,extremem Verhalten und Klassenfahrten bekannt ist, deutete
er den Vorfall nach der Pressemeldung jedenfalls nicht als ein solches Imponierverhalten.

738  Frankfurter Rundschau vom 7.6.2000, S. 40 - Aus aller Welt.
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Exkurs 3

Unter Schiilerrebellion fillt wohl auch der spektakuldre Einsatz von Waffengewalt von
Schiilern gegen verhafte Mitschiiler oder Lehrer, denn auch so lassen sich schulische Rang-
ordnungen symbolisch umkehren. Nach den ,,wahllosen” Schiissen und ,,Amokléufen® von
Schiilern berichten die Medien hiufig von entsprechenden Vorankiindigungen, Beobach-
tungen und Geriichten, die auf die Muster und Motive fiir die Schiisse auf Mitschiiler oder
Lehrer hindeuten. Diese Meldungen zumindest erlauben die Vermutung, daf die Téter ihre
Aktion fiir sich als Herausforderung definiert haben, bestimmte ,,signifikante Dritte” (Leh-
rer oder Mitschiiler) physisch auszuschalten, sei es in den USA oder in Mittelfranken oder
in MeiBen/Sachsen, wenn man an einen 15-jdhrigen Schiiler namens Andreas S. denkt, der
am 9.11.1999 seine ,,verhasste Geschichtslehrerin Sigrun L.“ wegen ihres ,,autoritdren Un-
terrichtsstils“ in einer Meifener Schule im Unterricht mit 21 Messerstichen totete:

JKlassenkameraden hatten Andreas S. angestachelt: ‘Wenn du sie in der néchsten Geschichts-
stunde umbringst, kriegst du 1000 Mark’. (BILD) - ,,Die Mordtat, die bundesweites Aufsehen
erregt hatte, fithrte in Sachsen zu einer heftigen Debatte iiber die Qualitit des Schulsystems. Es
war insgesamt in die Kritik geraten, weil es angeblich iibersteigerten Wert auf Leistung lege
und sich zu wenig um die Probleme von einzelnen Schiilern kiimmere.“ (Frankfurter Rund-
schau)™

Da der Schuljunge bis zur Tat als ,,unauffélliger und umgénglicher Schiiler mit ordentlichen
Leistungen® galt, der nie durch Gewalttaten aufgefallen war, hitte ,,das Schulsystem* wohl
kaum konkrete Veranlassung gesehen, sich um seine ,,Probleme™ als ,,einzelnem Schiiler
zu ,kiimmern“. Wenn aber die durch den Vorfall ausgeldsten Debatten iiber die ,,Qualitét
des Schulsystems® tatsichlich Debatten iiber das ,,Schulsystem™ gewesen wiren, wire es
moglicherweise konsequenter gewesen zu fragen, welchen Zusammenhang es zwischen der
Tat und dem ,,angeblich iibersteigerten Wert* geben kénnte, der ,,auf Leistung® gelegt wird.
Maoglichweise ist ndmlich nicht das individuelle Problem des Schiilers Andreas S. der Fo-
kus des Problems, sondern die sozialpsychologischen Bewiltigungsprobleme, die der Lei-
stungsdruck den Schiilern - auch den Mitschiilern von Andreas, die ihn dazu anstachelten -
aufdréngt und die Andreas so desastros umsetzte.

*

Uber den schulischen Rahmen hinaus 148t sich unter der Kategorie der Rebellion ein grofer
Teil des Spektrums kreativer, oft auch devianter Jugendsubkultur fassen: Skinheads wie
Punks, ,,Antifas wie Anti-Antifas, ,,Auto-Crasher®, ,,Air-Bager, ,,S-Bahn-Surfer” sowie
»Sprayer”, die Techno-Jugendszene wie alle moglichen Musikszenen bis zu den kommer-
zialisierten Diskoszenen, FuBballfans und Hooligans und viele andere mehr.

739  Vgl. Berichterstattung iiber die Urteilsbegriindung (7% Jahre Jugendstrafe) in der BILD-Zeitung vom
30.3.2000 (S. 7) sowie der Frankfurter Rundschau vom 30.5.2000, S. 40.
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5.4.4 Fazit: Jugendliche Selbstkonzepte als schulisch induzierte Konstrukte

Die drei gewéhlten Analysefolien sollten die schulische Induktion der inneren Struktur ju-
gendlicher Selbstkonzepte unter verschiedenen Aspekten und Zugingen transparent ma-
chen.

Folie 1 zeichnet die Lehren des institutionellen, ,,geheimen Lehrplans® der Schule nach
und versucht, daraus sozialmoralische Umdeutungen zu bilden. Danach besteht der genera-
lisierte Effekt der schulischen Notenkonkurrenz in der eingetibten Uberzeugung, daB es im
Leben primér darauf ankomme, sich gegeniiber anderen erfolgreich herzuvortun, wofiir al-
les, was man tut, zum Darstellungsmittel wird. Darin entspricht der Konstruktionsplan ju-
gendlicher Selbskonzepte strukturell den Abstraktionsschritten des schultypischen Lernens
fiir Noten.

Folie 2 entwickelt den ProzefS der Selbstkonstitution dieses Selbstkonzeptes entspre-
chend dem Schema schulischer Leistungsanforderungen fiir Noten. Jugendliche verschaffen
sich Selbstbestitigung durch das Bestehen selbst definierter ,,Herausforderungen vor sich
und anderen, die ihnen zumindest einen fiktiven Rang als Gewinner in einer Konkurrenz
gegen sich selbst sichern. Die damit inszenierte Bestirkung des Selbstkonzepts ist der ge-
suchte Selbstbeweis mit dem befriedigenden Selbstgefiihl in dem als erfiillt erlebten Selbst-
konstrukt.

Folie 3 zeigt auf, wie die Jugendlichen verschiedene anomie-spezifische Anpassungs-
techniken von ihren innerschulischen Grundlagen der Unterrichtssituation und des Klassen-
verbandes abkoppeln und sie kreativ zu privaten Bewédhrungsstrategien ihrer Person weiter-
entwickeln und aus dieser Perspektive auch ihre gesamte Lebensweltdeutung umstrukturie-
ren. Der sozialpsychologische und praktische Ubergang in die Sphére von Jugendkultur
und Jugendsubkultur 148t sich in Mertons Reaktionstypen als eine konsequente Fortent-
wicklung schulisch induzierter Selbstkonzepte darstellen. Der Ubergang vollendet die Ab-
l6sung vom Schulgeschehen als Fokus der Selbstkonzeptentwicklung. Er vollendet die
Emanzipation von den abgeforderten Schulleistungen und den erteilten Schulnoten als Maf3
aller persdnlichen Anstrengungen und von der Fixierung auf die Lehrer als den institutio-
nell vorgegebenen ,relevanten Dritten“. Diese Emanzipation der Selbstwertkonstruktion
vom inhaltlichen, personellen und rdumlichen Kontext der Schule hat bei allen kreativen
Ausgestaltungen allerdings eines nicht zur Konsequenz, ndmlich eine Emanzipation von
den hier analysierten schulisch induzierten Selbstkonzept-Strukturen.
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6. Jugendsubkulturen - konstruierte Milieus fiir
jugendtypische Selbstbildbewzdhrung?

6.1 Jugendsubkulturen als gelebte Selbst-Inszenierungen?

Wenn Schiilerinnen und Schiiler sich in ihren Anpassungsreaktionen auf die Anomien der
Notenselektion bestimmte ‘Uberlebenstechniken’ der Selbstkonzept-Verteidigung erkampft
haben, weshalb sollten sie diese sozialpsychologischen Techniken der Selbstbehauptung,
wenn sie sie erst einmal verinnerlicht haben, nicht auch im auferschulischen Lebensbereich
einsetzen? Dieser auflerschulische Anwendungsbereich wire nach der hier vorgenommenen
Einteilung ein Bewiltigungshandeln dritten Grades. Aus dieser Fragestellung entspringt vor
dem Hintergrund der Analyse der innerschulisch induzierten Selbstkonzeptualisierung fol-
gende weiterfiihrende Hypothese:

Nach den bisherigen Uberlegungen erscheint es als plausibel, daB Schiilerinnen und
Schiiler auch auflerhalb der schulischen Entstehungsbasis fortfahren, entsprechend dem in
der Schule antrainierten Muster ihre Selbstkonzepte zielorientiert zu konstruieren, um sich
mit ihnen zu prisentieren und positiv zu empfinden. Dies kénnte auch erkléren, weshalb ge-
rade dieses Muster zu einer vom Herkunftsbereich Schule emanzipierten sozialpsychologi-
schen Technik der Selbstbehauptung gegeniiber allen moglichen Anomien des gesellschaft-
lichen Adoleszenzmoratoriums wird und sich damit zu einem Grundmuster des postmoder-
nen Adoleszenzverhaltens verallgemeinert. Diese Annahme schliefit ein, dal die Kriterien
wie die Ausgestaltung solcher ,,Selbstherausforderungen® Jugendlicher mindestens so viel-
faltig und variabel sind wie innerhalb ihres schulischen Einsatzfeldes, ob sie dafiir indivi-
duell und ,,autonom* ausgesucht sind oder nach modischen Mustervorlagen. Uberwiegend
werden sie wohl in Szenen von Gleichaltrigen konstruiert, erprobt und praktiziert, denen die
Funktion des ,,signifikanten Dritten* zukommt. Wie immer die subkulturellen Selbstkon-
zept-Konstruktionen Jugendlicher aber ausfallen, nach der Hypothese dieser Arbeit miifite
das herausgearbeitete schultypische Konkurrenzverhalten an ihrer inneren Struktur nachzu-
weisen sein. Das postmoderne ,,jugendtypische® Selbstbewufitsein bestiinde danach nicht
primér im SelbstbewuBtsein davon, was die eigenen Charaktereigenschaften, Fihigkeiten
und Interessen sind und wie man seine Lebenserfahrungen darin reflektiert und integriert,
sondern vielmehr darin, dal man seinen Selbstwert nur dadurch gewinnen kénne, daB man
sich in Uberlegenheitspositionen iiber andere stellt und sein personliches Umfeld danach
aussucht, arrangiert oder konstruiert. Die Vorrangstellung als Kriterium und Mal3 von
Selbstbewufitsein entsprache dem Muster des schulisch induzierten Selbstkonzepts, nur daf3
die Selbstachtung hier nicht iiber Schematismen der Notenkonkurrenz erwichst, sondern
durch Selbstbewidhrung an einem auferschulisch konstruierten Selbstbild.

Subkulturell orientierte Jugendliche fiillen nach dieser Hypothese die Leerstelle, die die
Emanzipation von der Schulnotenskala als dem MaBstab von Anerkennung hinterldft,
durch die Riten und Regeln ihrer jeweiligen Subkultur, an denen sie sich mit ihrem subkul-
turellen Verhalten bewdhren und dadurch etwas sind, worauf sie ‘stolz’ sein kénnen. Dem
glaubwiirdigen Gelingen dieser subkulturellen Selbstwertbeweise dient dann die Bildung
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eigenstdndiger Bezugswelten. Das wire die konstruierte Welt, von der Albert Cohen sagt,
daf ,.die Kultur der Bande ... Probleme (16st), indem sie Statuskriterien schafft, nach denen
diese Kinder und Jugendlichen zu leben imstande sind“," oder von der Baacke sagt, sie be-
stehe aus der ,,Erhohung des personlichen Selbstwerts und der Schaffung eines kollektiv
orientierten Identitétsgefiihls“.”

Was Baacke als Eigentiimlichkeiten jugendlicher Subkulturen oder Jugendkulturen cha-
rakterisiert, wenn er sie als ,,Selbstkonstruktionen und ,,Selbstinszenierungen“ bezeichnet,
die eine Akzeptanz der ,,Wahrheit der Oberfliche ™ auszeichne, was Willis und andere als
kulturelle Transformation sozialer Klassen in Kulturklassen beschreiben™ oder was Huis-
ken als jugendlichen ,,Kult des Selbstbewufitseins® bezeichnet und aus der Konkurrenz der
Erwachsenen herleitet,” fiihrt der Ansatz dieser Arbeit auf schulische Konkurrenzstruktu-
ren zuriick. Damit verbunden ist die Annahme, daf3 die aulerschulischen Anpassungsreak-
tionen strukturgleich funktionieren wie die oben analysierten ,,Anpassungsreaktionen® auf
innerschulische Anomien, nimlich durch subjektive Uberwindung der Anomien in Form
von kreativer, gelebter subjektiv-deutender Emanzipation von den strukturellen Sachzwén-
gen, die sie als solche aber nicht in Frage stellen. Mit der sozialpsychologischen Technik
der Selbstkonzeptualisierung wiirden damit Jugendliche subjektiv eine neue Perspektive in
ihre von Schulstre8 und anderen lebensweltlichen Anomien belasteten Lebensverhiltnisse
einfiihren, indem sie ihre Person via Selbstkonzept subkulturell ausdeuten. Was sie fiir sich
mit ihrer subkulturellen Identitét erhoffen und erstreben, ist eine Art garantierte Anerken-
nung.

Es geht in diesem Kapitel znicht um den empirischen Beleg dieser Hypothese. Das ver-
mag diese Arbeit nicht zu leisten. Dazu fehlen ihr die empirischen Erhebungen und Daten.
Die bisher ausgewerteten Daten lassen sich auf die in der hier aufgestellten Hypothese ent-
haltenen Korrelationen von schulischen und aufBerschulischen subkulturellen Selbstkon-
zepten Jugendlicher nicht iibertragen oder uminterpretieren. Dazu wire ein spezifisches
Forschungsdesign erforderlich. Dennoch erscheint es sinnvoll, die Hypothese als weiterfiih-
rende Fragestellung aus den bisher gewonnenen Ergebnissen nicht nur aufzu stellen, son-
dern theoretisch zu unterfiittern und damit als sinnvolle Hypothese zu festigen.

Anbhaltspunkte zur Untermauerung der Hypothese finden sich nach der bisherigen Ana-
lyse auf mehreren Ebenen.

1. Einmal zeigten sich bereits in der Schule bestimmte Tendenzen zur Emanzipation der
Anpassungsreaktionen vom schulischen Kontext sowie auch die Entwicklung subkultu-
reller Formationen, die beide iiber den innerschulischen Rahmen hinaus weisen (vgl.
Kap. 5.3.4.5). Darin 148t sich an die Analyse von Bohnisch ankniipfen, der die Schiiler-
kultur wie die Schiilersubkultur ausdriicklich als flieBende Ubergiinge der Bewiltigung
von innerschulischen Anomien darstellt (vgl. Kap. 4.2.1).

740  Cohen 1961, S. 91.

741 Baacke 1993, S. 135; vgl. auch Schroder/Leonhardt 1998, S. 46: , Jugendkulturen ... sind Ubungsfel-
der fiir mehr Gegenseitigkeit im intersubjektiven ‘Kampf um Anerkennung’*.

742 Vgl. Baacke 1993, S. 112 ff.

743 Vgl. Willis 1991, S. 28 ff, 45 ff.

744  Vgl. Huisken 1996, S. 44 ff, 52, 91.
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. Zum anderen lassen sich aus anomietheoretischer Perspektive auch im auBerschulischen
Raum objektiv-strukturelle Voraussetzungen fiir sozialpsychologische Anpassungsreak-
tionen nach dem schulischen Muster benennen. Nicht nur die Schule und die Schule
nicht nur wihrend der Unterrichtszeit, sondern auch ihre auferschulische Lebenswelt
stellen die Schiilerinnen und Schiiler vor vielerlei identitétsrelevante und identititsbe-
drohende Anomien, die sie veranlassen konnen, die in der Schule erworbenen sozialpsy-
chologischen Uberlebenstechniken ,,produktiv® auch auf diese Felder zu ubertragen.
Dazu zihlen unter anderem:

der Kompensationsbedarf aus dem anomischen Uberdruck der Schule, soweit er in den
auflerschulischen ,,Freizeitbereich® hineinwirkt und diesen zum schulischen Reprodukti-
onsraum kolonialisiert, wie es z.B. Bohnisch betont (vgl. Kap. 4.2.1),

die Anomien zwischen der auf beruflichen Integrationserfolg angelegten Bildungsbio-
graphie und unsicheren oder gar diisteren Berufsperspektiven (vgl. Kap. 2.4.1),

die Anomien aus schichtenspezifischen oder ethnischen, meist familial vermittelten Re-
striktionen angesichts vieler auf Wohlstand und biirgerliche Mittelschicht orientierter ge-
sellschaftlicher Standards (vgl. Kap. 3.3.3),

die Anomien von gesellschaftlichen Teilhabeversprechen an den diversen Angeboten der
weitgehend kommerzialisierten Medien- und Freizeitgesellschaft und den unterschied-
lich beschrinkten Ressourcen Jugendlicher zur Teilnahme (vgl. Kap. 3.3.3),

insgesamt die fiir junge Menschen etwa zwei Jahrzehnte lang auszuhaltenden Anomien
aus sozio-kultureller Friihreife und 6konomischer Unselbstéindigkeit und auch sozialmo-
ralischer Abhéngigkeit von der Herkunftsfamilie (vgl. Kap. 2.4.1),

das heift insgesamt: die charakteristischen Anomien des gesellschaftlich strukturierten
postmodernen Adoleszenzmoratoriums.

. Zum dritten soll nun eine exemplarische Analyse typischer Jugendsubkulturen struktu-
relle Parallelen von diesen mit den innerschulischen Anpassungsmustern von Schiilerin-
nen und Schiilern aufzeigen und damit bekriftigen, inwiefern die subkulturelle Selbst-
konzeptualisierung Jugendlicher zur Losung, aber auch zur Vertiefung von typischen
Problemen einer konstruierten Identitét beitrdgt. Um die Hypothese der strukturellen Pa-
rallelen von Bewiltigungs-Selbstkonzepten von Schiilerinnen und Schiilern und von Ju-
gendsubkulturen an Eigenarten jugendsubkultureller Identitéiten zu konkretisieren, wird
die Hypothese nun an vier Formationen jugendlicher Subkultur exemplifiziert: FuBball-
fans und Hooligans, Skinheads, Punks und Graffiti-Sprayer.

6.1.1 FufBballfans und Hooligans

FuBballfans sind nicht, wie es der Wortsinn nahelegt, begeisterte Anhénger des FuBball-
sports. Zu ihm verhalten sie sich methodisch, d.h. sie sind weder trainierte Fuballspieler
noch mit den meisten Stadionbesuchern vergleichbar, die am Spielgeschehen auf dem Ra-
sen heftig Anteil nehmen und die spielentscheidenden Partien auf dem Heimweg verbal
nachvollziehen, feiern oder bedauern. Fuflballfans unterscheiden sich auch von Millionen
von fufiballbegeisterten Fuflballzuschauern, die die Spiele privat zu Hause an Radio- und
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Fernsehgeriten verfolgen. Die personliche Identifikation mit ihrer Mannschaft 146t FuBball-
fans vielmehr zu Fanatikern eines fiktiven Rechts auf Sieg ihrer Vereinsfarben werden, das
sie im Stadion, aber auch im Umfeld von FuBlballspielen hochhalten, einfordern und vertei-
digen.

Wenn FufBballfans vor Euphorie halb besinnungslos grélen: ,,Borussia ist mein Leben!*
oder ,,Schalke unser!“,”* besteht ihr Selbstbild in der persénlichen Identifikation mit dem
betreffenden FufBballverein.* Ihr FuBballverein ist fiir sie so etwas wie ihr Lebenssinn.
Weil ihr Verein fiir sie personlich das Hochste ist, soll er auch in der FuB8ballwelt das Hoch-
ste sein. Im Spiel um Tore ist das der Sieger. Fulballfans fordern so aus ihrer persénlichen
Identifikation mit ihrem Verein Siege. Weil es ihnen mit diesem Selbstbild aber um mehr
geht als um FuBballsiege, ndmlich um Sein oder Nichtsein ihrer gewihlten Fan-Identit:t,
machen sie sich von dem ,,zufélligen” Spielergebnis auf dem Rasen nicht abhingig. ,,Ihren*
Sieg fordern sie vom Spiel ihrer Mannschaft, aber auch schon vor dem Spiel und erst recht
nach dem Spiel, und zwar unabhéngig vom Spielergebnis. Ein Sieg ihrer Mannschaft will
fuir sie im personlichen Einsatz noch einmal erlebt und verteidigt werden - auflerhalb des
Spielfeldes. Eine Niederlage ist fiir Fans auch nach dem Spiel noch umkehrbar. Nicht auf
dem Rasen, wo sie als Nicht-Spieler nichts zu suchen haben, sondern eventuell gegen die
gegnerische Mannschaft, indem sie Gegenstdnde oder Raketen auf sie katapultieren, vor
allem aber gegen die Fans der gegnerischen Mannschaft, die sie zur Aufrichtung ihres
SelbstbewuBtseins gnadenlos niederkémpfen und ersatzweise gegen die Polizei, die sie am
rabiaten Ausleben ihrer Fan-Identitdt hindert.”” Thre Gegner - v.a. Anhénger anderer Fuf3-
ballvereine oder die Polizei - und die Verlegung ihrer Hauptaktivititen in die ,,dritte Halb-
zeit“™* dokumentieren, dal es ihnen entgegen ihrer irrefilhrenden Bezeichnung weder um
FuBball noch um das Spiel geht, sondern um ihr Bild von sich als Fans absolut siegreicher
Vereinsfarben.

Wie ernst ihnen ihr eingebildetes Recht auf Sieg ist, zeigt sich daran, was sie dafiir ein-
setzen. Sie riskieren dafiir Blessuren, biirgerkriegsdhnliche Krawalle und dabei sogar ihr
Leben. Auch wihrend der FuBBball-Europameisterschaft 2000 in Briissel wurde von Journa-
listen wiederholt an die todlichen Gewaltausbriiche vom 29. Mai 1985 im Briisseler Heysel-
Stadion erinnert, als vor dem Europacup-Finale zwischen Liverpool und Juventus Turin 39
italienische Fans zu Tode gejagt wurden. Kérperliche Riicksichtslosigkeit gegen sich selbst
wie gegen andere sind das Beweisverfahren, welch hohen Wert die Fans der Verteidigung
der Farben beimessen. Dahinter steckt die kollektivistische Vorstellung: Ich bin nichts,
mein Verein ist alles. Also bin ich im unbedingten Einsatz fiir den Verein alles.

Sichtbarer Ausdruck davon ist, daf sie sich in den Farben, um die sich alles dreht, klei-
den und bemalen, wie das italienische Taffosi schon immer tun. Die ,,Gewaltbereiten stu-
fen solche bunten Fans abschitzig als die “braven Kuttenfans“ ein, wihrend sie die Kampf-
kleidung als passende Fanbekleidung wihlen. Dazu gehoren Alkoholexzesse im Umfeld des

745 Vgl Ferchhoff 1999, S. 122 f.

746  Zum folgenden vgl. Heitmeyer/Peter 1992.

747  In Stuttgart sprach man in dem Zusammenhang vom ,, Bullenjogging“, wenn gewalttiétige Fu3ballfans
es darauf anlegten, daBl Polizeibeamte ihnen durch die Innenstadt hinterherhetzten (vgl. Findei-
sen/Kersten 1999, S. 132).

748  Vgl. Farin/Hauswald 1998: ,,Die Dritte Halbzeit*.
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Spielgeschehens, Gegrole und Minnlichkeitswahn-Erscheinungen: ,,Wir stehen in einer
Front und singen unsere Lieder, wir stehen in unserer Kurve und machen alle nieder.”
(Bohse Onkelz 1984).7* Fufiballfans agieren trotz ihres scheinbar chaotischen Auftretens
streng nach internen Normen, Verabredungen (mittlerweile per Handy), Rollen und Ritua-
len. Sie belegen, daf es sich keineswegs um wahlloses ,,Vandalentum® handelt, was sich da
entladt. Innerhalb der Fans zeigen sich beispielsweise Aggro-Leader, die sich durch finstere
Drohgebirden auszeichnen, Chant-Leader, die die Schlachtgeséinge anstimmen, Heavy-
Drinker mit Bierbiichsen in der Hand, Nutter, die die Maskottchen-Typen darstellen. Laft
jemand die Jacke fallen und richtet den starren Blick auf einen gegnerischen Fan, ist eine
wiiste Schldgerei nicht mehr fern.”

Eine Steigerung dazu hinsichtlich der biederen Unauffilligkeit im Alltag einerseits und
dem exzessiven Aufleben in Massenkrawallen im Umfeld von Fuflballspielen andererseits
reprisentiert die verschlagene Variante der FuBSballfans, die sogenannten Hooligans.™ Un-
auffillig privat und zivil machen sie sich am Wochenende auf den Weg zu einem FufBball-
spiel in der Hoffnung und Absicht, sich bedingungslos mit anderen Hools oder ersatzweise
mit Polizisten zu priigeln. Das Schlagen und Priigeln im Massenrausch ist ihr Zweck, das
FuBballspiel der AnlaB, ohne den sie nicht antreten oder sich nicht bemerkbar machen. Das
zeigte ihre unterschiedliche Prisenz bei der Fu3ball-Weltmeisterschaft 1998 in Frankreich
(im Jargon: der ,,Frankreichfeldzug®) mit extremen Hooligan-Ausschreitungen und bei der
Europameisterschaft 2000, bei der die deutsche Nationalmannschaft schon in der Eroff-
nungsrunde als Gruppenletzter ausschied, worauthin mit ihr s&mtliche deutsche Hools (wie
die FuB3balifans) verschwunden waren. Die Farben eines bestimmten Vereins sind nicht ihr
hochstes Gut. Sie sind keine treuen Anhénger ihres Vereins in guten und schlechten Zeiten.
AuBerhalb von FuBballspielen sind Hooligans unauffillig vereinzelt und meist nicht in Fan-
clubs integriert. Offiziell werden sie zwar als besonders rabiate ,,Fuflballfans® eingeschitzt,
aber ihrer subkulturellen Selbstdefinition nach sind sie vorrangig Fans kollektiver korperli-
cher Gewaltexzesse im Rahmen von Fuflball-Massenveranstaltungen.”

FuBballfans wie Hooligans sind im grundsitzlichen Sinne politisch rechts orientiert.™
Dazu geniigt es bereits, dafl die Fuffallfans bedingungslos fiir ihre Farben einstehen und die
Hooligans ihre 6ffentlichen Gewaltexzesse im Stadionumfeld zum ,,Krieg erklaren. Natio-
nalisten im engeren Sinne werden sie iibergangslos, wenn sie bei internationalen Fufiball-
spielen Fans anderer Nationalititen gegeniiberstehen. Daf} die national-sportliche Kriegsbe-
richterstattung der offentlichen Medien verstidrkend und aufheizend wirkt, ist dabei keine
Frage. Immerhin wird FuBball in zivilisierten Staaten als National-Sport zelebriert und

749  Vgl. Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 83.

750  Vgl. dazu Baacke 1993, S. 83 ff.

751 Vgl Buford 1992. Der Kult-Name ,,Hooligan* stammt einem landl4ufigen Mythos zufolge von einer
irischen Familie, die vor 100 Jahren randalierend durch die Pubs zog (vgl. z.B. BILD vom 7.4.2000, S.
24: ,, Die Blutnacht im Eurocup “). Sprachlexika bestétigen das nicht, sondern verweisen auf einen Ur-
sprung in der russischen Literatur (chuligan/ chuliganstwo), etwa bei Sergej Jessenin (1895 - 1925):
Isopwed chuligana” - , Die Bekenntnisse eines Hooligans”, 1921 (vgl. www.fr-aktu-
ell.de/fr/spezial/worterbuch).

752  Ferchhoff nennt dies: , anlafibezogene Ausschreitungsbereitschaften bis zum risikobereiten und funbe-
zogenen Ausschreitungssport“. (1999, S. 123)

753  Vgl. Fromm 1992, S. 107 f; Gehrmann 1990.
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kommentiert. Nur machen FufBballfans wie Hools daraus fiir sich einen ganz privaten und
personlichen Hohepunkt ihres konstruierten SelbstbewuBtseins.

Ihr spezifisches subkulturelles Selbstkonzept umfafit ihre nach verschiedenen Regeln
geordnete FuBiballwelt, die bei den Hooligans mehr in der FuBballrandale besteht und bei
den FuBballfans mehr im Sieg ihres Vereins, was fiir sie jeweils ein entscheidendes Stiick
ihres hochsten Lebenssinnes verkorpert. Die tempordre Erfiillung ihres Lebenssinnes be-
wirkt ihr inneres Hochgefiihl’* als das garantiert lohnende Gegenstiick zum unauffélligen
und angepaBten Alltag von Schulstref, Ausbildung und Job. Im Unterschied zu den dort je-
derzeit filligen Konkurrenzniederlagen und hilflosen Riickschldgen verbiirgt ihnen ihr Fa-
natismus etwas einzigartiges: Als FuBballfans wie als Hooligans sind sie jenseits ihrer All-
tagsrealitdt und sogar unabhéngig vom Spielergebnis nie Verlierer, sondern immer Sieger,
immer Gewinner, immer die Grofiten.” Fehlt die erforderliche FuSballkulisse, tritt ihr ge-
lebtes Selbstkonzept erst gar nicht in Erscheinung.

6.1.2 Skinheads

Skinheads sind jugendsubkulturelle Fanatiker eines fiktiven Ordnungsgedankens um sich
selbst herum. Das sinnstiftende Selbstbild ihrer Ordnungsmission spiegelt sich im dazu pas-
senden Storerbild, ™ tiber das sie sich als rabiate Aufrdumer beweisen. Die in der Fachlite-
ratur dokumentierten Wandlungen des subkulturellen Selbstbildes der Skinheads belegen
den Montage-Charakter dieser Selbstbild-Schablone aus verschiedenen Einzelteilen, die
aber fiir die Bricolage einer fiktiven Identitét allesamt tauglich sind.

Skinheads entstanden in Grofbritannien als Gegenbewegung zu den jugendlichen
,Mods* der 60er Jahre.”” Gegeniiber der blasierten Attitiide modisch gekleideter ,,Mods*
aus den ,,besseren Kreisen“ vertraten die Skinheads eine rigide Wertorientierung von pro-
letarischer, ménnlicher Hérte und Ordnung mit starkem sozialrdumlichem Bezug. Alleine
mit dem spezifischen Revierdenken™ produzierten sie stdndig neue Abgrenzungs- und
Verteidigungserfordernisse. Aus derartigen kleinbiirgerlich-subkulturellen Ordnungsvor-
stellungen stifteten Skins ihre Ordnung, speziell in Abgrenzung gegen die verachteten Up-
perclass-SproBlinge. Dies taten sie anfangs in solidarischen Kampfgemeinschaften aus allen
Jugendlichen des gleichen Wohnquartiers, und zwar unabhingig davon, ob sie schwarz oder
weil waren. Threm offensiven UnderdogbewuBtsein - ,,Wir hier unten“ - entsprach die ag-
gressive Haltung nach auflen und nach oben.

754  Vgl. Ferchhoff 1999: ,SpafBbereitender, erlebnisorientierter ultimativer Kick"; , geile Gewalt" (S.
123); Buford 1992: ,, Geil auf Gewalt: Unter Hooligans “.

755 Gehrmann 1990: ,, Die ganze Grundmotivation des Fufballs, das Gewinnen, der Bessere zu sein, der
Kampf Mann gegen Mann, der Wunsch, den Gegner zu besiegen, die Begriffe Niederlage oder Sieg
usw. steht der Rechten viel néiher als der Linken. “ (S. 96)

756  Die Ménnlichkeitsbetonte Feinbildkonstruktion der Skins hat Kersten in zahlreichen Veroffentlichun-
gen nachgezeichnet und belegt (vgl. Kersten 1993, S. 227; 1994, S. 125 ff; Kersten/Steinert 1997).

757  Vgl. dazu Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 23 ff, 37 ff, Marshall 1993, S. 7 ff.

758 Nach Findeisen/Kersten (1999) ist dieser sichtbare Territorialbezug ein generelles Merkmal von tem-
poriren Action-Szenen und hat oft symbolische, identititsstiftende Funktionen (vgl. S. 139 ff).
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Anfang der 70er Jahre wechselte das Feindbild vollstindig. Englische Skins machten
nun Jagd auf Studenten, Hippies, Homosexuelle und rassistisch ausgewéhlte Gruppen von
dunkelh#utigen ,,Ausldndern“.” Als Ausloser fiir diesen Wandel im Selbst- und Feindbild
wird eine Verdnderung im identitétsstiftenden Musikgeschmack genannt. Wahrend Skins
sich zunichst mit Reggae von den etablierten Jugendlichen abgrenzten, splittete sich die
Musik-Szene in schwarze Jugendliche, die sich mit der pseudoreligiosen Botschaft ,,Back to
the roots* des Reggae-Heroen Bob Marley identifizierten. Das trennte sie von ihren weiflen
Altersgenossen im Quartier. Die weilen Skins griffen die Parole der damaligen britischen
Commenwealth- und Migrantenpolitik auf, die - vereinfacht - ,,Auslédnder raus“ hief3, und
exekutierten die Botschaft auf der Strafle gegen ihre Altersgenossen, gegen pakistanische,
indische und andere Kinder von Einwanderern. Der neue weifle Chauvinismus der engli-
schen Skins prigte die Oi-Musik aus himmerndem Marsch-Rock-Rhythmus, verkérpert in
dem Polit-Skin Ian Stuart, der Oi-Sénger und zugleich Vorsitzender der National Front-
Bewegung war: ,,Race and nation”, ,,Europe awake®, ,,If you’re white - you’re allright, if
they’re black - send’em back®, hieflen die Titel der englischen Kultband ,,Skrewdriver
(Schraubenzieher) der ,, White-Power-Skins“.”®

Ob als Nachahmung der britischen Skins oder als Abgrenzung zu den angeblich zu
selbstbezogenen Punks standen die ersten westdeutschen Skins fiir mehr ‘Action’ und
‘Fun’.” In Outfit, Auftreten und geistigem Grundmuster entsprachen sie weitgehend dem
englischen Vorbild: Namen gebendes Kennzeichen ist bis heute ihre Glatze (,,Hautkopf™),
der kahl geschorene Kopf, auf dem beim Punk mindestens ein - eventuell griin oder rot ge-
firbter - Irokesen-Kamm stehen bleibt. Skins sind meist stimmig. Sie tragen Doc-Martens-
Stiefel mit Eisenbeschlag,’ hochgekrempelte Jeans und Lederjacken. Skins bilden eine
Mainnerkultur. Weibliche Skins sind selten, und wenn, dann oft betont maskulin, gewaltbe-
reit, dick, haBlich, mit kurzen Haaren und in Leder, die Renées, oder weibliche Maskott-
chen als blondierte Skinhead-Briute: die Torten. In ihrer Vorstellung symbolisieren Skins
einen machomaBigen Typus,” dessen Selbstgefiihl der Mix eines entlaufenen Striflings,
eines einfachen Landsers und eines Sklaven ohne Ketten entspricht:" , Dreckig, kahl und
hundsgemein®, wie es die Skinhead-Band ,,Stérkraft” in einem programmatischen Kultlied
zusammenfaft.

759  Vgl. Marshall 1993, S. 35 ff. Ahnlich Ferchhoff 1999, S. 130 ff.

760  Vgl. Niederséchsisches Innenministerium 1994, S. 52.

761  Vgl. Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 6 ff.

762  Dr. Martens war ein schwibischer Arbeitsmediziner, der die Stahlkappenstiefel in den 20er Jahren in
England als Arbeitsschutzschuhe fiir Hafenarbeiter entwickelte, vgl. Marshall 1993, S. 17.

763 Das stimmige Aussehen der Skinheads ist wohl eher naturwiichsig, wenn es nicht mit der Zeit von
dem exzessiven Bierkonsum kommt. Andere Machokulturen jedenfalls ‘builden’ ihren Korper ab-
sichtsvoll geméB ihrem rassistischen Selbstbild von iiberlegener Korperkraft. DaB ‘Bodybuilder’ dies
weniger ohne als mit medikamentoser Unterstiitzung tun, belegt, daB alleine der schnelle Effekt und
nicht irgendein GesundheitsbewuBsein sie ins ,, Fitness-Studio“ treibt. Manche junge Frau stylt sich
dort, weil auch sie dem Schonheitsrassismus der speckfreien weiblichen Begehrlichkeit in Person
front. Verschworene Anhédnger dieser Korperkulturen erfahren in Lifestyle-Magazinen, welche Win-
dung ihres Selbstverstindnisses und ihres Bodys gerade angesagt sind. (Vgl. Brettschneider/Brandt-
Bredenbeck 1997: ,, Sportkultur und jugendliches Selbstkonzept*, S. 65 ff).

764 Vgl Marshall 1993, S. 17.
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Thre subkulturellen Hohepunkte erleben Skins in ihren Gemeinschaftserlebnissen. Das ist
einerseits das Skinheads aller Richtungen vereinende Erlebnis der Drohnung ihrer him-
mernden und gebriillten Oi-Musik und ihr riilder Rempeltanz ,,Pogo“. Zum anderen sind es
die ,,Gemeinschaftserlebnisse®, wenn sie ihre recht unterschiedlich definierten Ordnungsfa-
natismen in der Gruppe Gleichgesinnter praktizieren. ,,Ordnung stiften“ sie, indem sie ihre
fiktiven Hal3gegner bedrohen oder vernichten. Die Austauschbarkeit ihrer kollektiven Hal3-
objekte belegt, da3 es ihnen zumindest bis in die 80er Jahre nicht in erster Linie um ganz
bestimmte oder immer die gleichen Haflgegner ging. Vor der Phase ihrer national-politi-
schen Selbstformierung Ende der 80er Jahre verfolgten z.B. rechte Skinheads Ord-
nungsprinzipien, fir die sie ihre traktierten Objekte eher methodisch einkreisten. Der Song
,.Hitler oder Mussolini“ benannte fiir sie Vorbilder fiir eine Ordnungsstiftung, ohne daB sie
die politische Ideologie der deutschen Nationalsozialisten oder der italienischen Faschisten
teilten. ,,Heil Hitler* fungierte eher als Zitat eines Ordnungsrufes, der einmal etwas gegol-
ten hat. Bis Ende der 80er Jahre hiefen ihre Kampfparolen™ nebeneinander ,,Punks klat-
schen®, ,linke Zecken allemachen®, ,JJugendhaus aufrdumen®, ,,Ausis kloppen®, ,,Spastis
kippen®, ,, Tiirken plattmachen®, auch wenn es dann gar keine Tiirken waren, auch wenn die
,,Auslinder-raus-Parole® gegen deutschstimmige Ubersiedler gebriillt wurde, der Ruf ,,Juda
verrecke® gegen eine christliche Pfadfindergruppe oder ,,Rotfront verrecke“ gegen Rock-
fans in einem Jugendhaus gebriillt wurde. ,,Ausldnder raus“ briillten sie gegen Inlénder wie
gegen Aussiedler oder gegen Gleichaltrige in Ferienlagern. Daf3 ihren Aufrdumaktionen
damals kein stringentes politisches Feindbild zu Grunde lag, belegt auch ihre ansonsten
vollig unverstindliche Gleichgiiltigkeit, wenn sie die ,,falschen® Opfer verletzten.

Intern unterscheiden sich ,,die“ Skinheads in diesem Sinne je nach Feindbild in ver-
schiedene Untergruppen, die sich gegenseitig sogar als ,,Abweichler” verachten.”® Red-
Skins, deren Kennzeichen die roten Schniirsenkel der schwarzen Stiefel sind, stufen sich als
linksradikal ein und machen bei einer Randale auf der Antifa-Seite mit - als antifaschisti-
sche Skins.”” Ahnlich die Sharp Skins.”® Sie leiten sich von den 1978 entstandenen US-
amerikanischen ,,Skinheads against racial prejudice” (S.H.A.R.P.) ab und kamen 1988
nach Westdeutschland, wo sie seitdem mit antirassistischen Aufklebern auftreten. ,,Ein
echter Skin“, so die Sharp-Devise in ihrer Szenenzeitung ,,Skintonic®, ,,tanzt zu seiner Mu-
sik und drischt nicht AusldnderInnen den Kopf ein“.”® Wenn es antifaschistisch ,,zur Sache*
geht, steht diese Skinhead-Gruppierung den Autonomen bei.”

765 Vgl. Ferchhoff 1999, S. 268.

766  Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 201 f. - Auswertung von 234 Fragebdgen von deutschen Skins zur Ein-
stellung zu SHARPs, Red-Skins, Nazi-Skins, Punks, Homosexuellen etc.

767 Inwiefern auch hier eine eigentiimliche Mischung vorliegt, zeigt ein Sticker von Red-Skins in einer
Dokumentation des Niederséichsischen Innenministeriums, das lautet: ,, Deutsche Skins: kurze Haare -
radikal - sozialistisch - national “.

768  Vgl. Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 118 ff; Niedersichsisches Innenministerium 1994, S. 49 f.

769  Flugblatt von S.H.A.R.P.-Skins, verteilt 1997 am Hauptbahnhof in Frankfurt am Main.

770  So hatte eine Ostberliner Glatze Gliick, als sie von schwarz vermummten Autonomen mit Kniippeln
gestellt wurde. Bevor sie zuschlugen, entdeckten sie gerade noch den schwarz-weien Aufnéher
,SHARP!* Sofort lieB das autonome Priigelkommando von ihm und zog davon ... (Seminarbericht,
Univ. Frankfurt/M., FB Erz.wiss. WS 1994/95, G.N.).
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Daneben gibt es die Oi-Skins, deren Domine die Heavy-Metal-Musik selbst ist, Oi-Musik,
der sie ihren Namen verdanken, und dazu Dosenbier in grolen Mengen (,,Koma-Saufen®).”
Der Name ,,0i“ soll auf die englische Ubersetzung der nationalsozialistischen Freizeitorga-
nisation ,,Kraft durch Freude* zuriickgehen: ‘Strength through Joy’. ,,Er soll signalisieren,
daB nicht die politische Agitation an erster Stelle steht, sondern der Spaf3.“””?

Medienwirksam verstirkt und als Prototyp der deutschen Skinheads der 90er Jahre be-
kannt geworden ist die Variante der Nazi- oder Fascho-Skins, die in den 80er Jahren noch
eine Randgruppe der Skinhead-Szene darstellte.”” Zur Ausstaffierung ihrer subkulturellen
Identitit mit Elementen der deutsch-nationalen Identitit war es fiir sie zu Zeiten der
,»Wende“ und den politisch versprochenen Heilserwartungen aus der nationalen ,,Wieder-
vereinigung* kein besonders grofier und kein besonderes eigenstiandiger Schritt.” ,,Ich bin
stolz, ein Deutscher zu sein®, ist seitdem der positive Leitsatz der Mehrzahl der deutschen
Skins. Auch ihr Storerbild haben sie im Jahr 1992, in der Zeit vor der Asylrechtséinderung,
ihrem Leitbildkollektiv abgeschaut und leicht variiert: ,,Doitschland den Doitschen - Aus-
lander raus‘. Dies verbinden sie als ,,WeiBer arischer Widerstand“ mit der Ablehung einer
multikulturellen Gesellschaft, die in ihrer rassistischen Perspektive Menschen mit dunkler
Hautfarbe oder mit siidlandischem Aussehen verkorpern.”

Der Durchgang durch ihre Entwicklungsgeschichte zeigt einerseits, da die Haflgegner
der Skins hiufig wechselten: Erst kimpften weile und schwarze Skinheads zusammen ge-
gen gleichaltrige Subkulturen, dann weile gegen schwarze Skins und andere rassistisch de-
finierte Jugendliche in England. In Deutschland gibt es wie in den USA verschiedene Skin-
Varianten von Red-Skins bis Nazi-Skins mit nahezu entgegengesetzten Feindbildern, wobei
mittlerweile die rechtsradikalen, fremdenfeindlichen dominieren. Bei allem Wechsel oder
Nebeneinander von Feindbildern steht eines auBer Frage, was die ,,Bohsen Onkelz* im Re-
frain ihres Titels ,,Skinhead“ so zusammenfassen: ,,Skinhead, Skinhead, Du bist stolz. Du
bist Skinhead stolz darauf. Du bist Skinhead. Du bist stolz darauf. Du bist Skinhead stolz
darauf*. Die gleiche Selbstbestitigung als Sticker heifit: ,,Ich bin stolz ein Skinhead zu
sein!“ DaB ihr besonderes Selbstgefiihl, ihre subkulturelle Identitit, im gewalttdtigen Skin-
head-Stolz liegt, 1aBt sich als gemeinsames Merkmal der verschiedenen AuBerungen von
Berliner Skinheads wiedererkennen, die in der Einleitung dieser Arbeit zitiert” und deren
Signalworte hier kursiv wiedergegeben sind:

771 ,,Oi ist Rock’n Roll, Bier, Sex, auf Konzerte gehen, zuriickzuschlagen, Spaf$ haben. Es ist unser Leben,
unsere Show, unsere Welt, es ist eine Art zu leben. “ (Garry Johnson, in: Marshall 1993, S. 107); vgl.
Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 190.

772  Niedersichsisches Innenministerium 1994, S. 49. Diese indifferente ,,Just for Fun“-Mentalitit wird
jedoch im néchsten Satz des Dossiers relativiert, weil der scheinbar neutrale ,,Spa8“ eine doch ganz
bestimmte Pointe hat: ,, Dessen ungeachtet bezeichnen sich die ‘Oi-Skins’ als ‘Patrioten’ und lassen
eine stark reservierte Haltung gegeniiber Ausléindern erkennen. “ (ebenda, S. 49)

773  Niederséchsisches Innenministerium 1994, S. 50.

774 Dieses Ereignis nennen alle Jugendforscher als Katalysator der rechten Jugendsubkultur, vgl. Baacke
1993, S. 86 ff; Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 110 ff; Otto/Merten 1993, S. 13 ff; Bergmann/Erb 1994, S.
77 ff, 165 ff; Bohnsack/Loos/Schiffer/Stadter/Wild 1995, S. 40 ff;

775  Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 73; Frankfurter Rundschau vom 7.8.2000, S. 1: ,, Rechtsrock stimmt Skin-
heads darauf ein, dass ‘der Dreck weg muss’ “.

776  Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 6 ff.
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»Ehre & Treue, Zusammenhalt, Freundschaften fiir die Ewigkeit.“ C., 17 Jahre

»Saufen, Konzerte, a way of life. Eine Randgruppe mit Stolz.*“ H., 21 Jahre

~Zusammenhalt, SpaB, gute Kleidung, gute Musik, gesellige Alkoholvernichtung.“ C., 22 Jahre
,Viel SpaB3, ein Lebensgefithl der Gemeinschaft, Gewalt gegen Feinde, Provokationen, die
nicht immer ernst gemeint sind.“ A., 22 Jahre

,»Singen, tanzen, trinken, Spafl, Zusammenhalt, schone Renées, Kanakern und Linken auf die
Schnauze hauen, MEIN LEBEN!“ A., 16 Jahre

wAuffallen, anders als die anderen, Mut zum Randalieren! Als Renée alles mitmachen, was die
Kerle anstellen.“ A., 25 Jahre

,»Das Gefithl geniefien, gehafit zu werden.“ K., 23 Jahre

Analysiert man den Inhalt des Skinhead-Stolzes, zeigt sich bei allen Skinhead-Varianten,
daBl es der Stolz auf ihren aussortierenden Ordnungs- und Ordnerstandpunkt ist. Dafiir
fithlen Skins sich aufgerufen (und fraglos legitimiert), rabiateste Mittel einzusetzen, mit de-
nen sie ihre Ordnungsideale durchpriigeln. Sie erteilen den jeweiligen Stérern in Rollkom-
mandos gewaltsam ,,Lektionen®, wenn sie sie jagen, stellen und zusammenschlagen. Threm
Selbstgenul3 als rabiate Ordner geniigt dazu oft ein fiktiver oder in bestimmten Grenzen
austauschbarer HaBgegner. Die Uberfille sind fiir sie ein Erfolg, wenn sie sich dabei ihr
Ordner-Selbstbild bestitigen konnen. Um diesen ehr- und ich-bezogenen Selbstgenuf3 geht
es mit aller Brutalitit. Die Vernichtung des HaBBgegners durch demonstrativ brutale Stiefel-
tritte in sein Gesicht als Ausdruck der zu vernichtenden Personlichkeit bedient ihren rohen
Selbstgenufl als Ordnungsstifter. Thre dabei erlittenen Verletzungen schmélern den Selbst-
genuf nicht, sondern steigern ihn, denn sie beweisen ihnen, daf} sie mit ihrer ganzen Person
fiir etwas Wichtiges einstehen. Der Skinhead Alex (18) driickt das so aus: ,,Naja, es kann
passieren, daB ich dabei mal draufgehe. Aber dann habe ich auch das voll miterlebt“.”” Thr
erhebendes Stolzgefiihl lebt davon, dafl sie meinen, ordnend iiber denen zu stehen, die sie
in die Schranken weisen, oder wie es die ziindende Botschaft der Skin-Kultband ,,Stérkraft™
ausgedriickt: ,,Wir sind Deutschlands rechte Polizei“.”® Sozialpsychologisch gesprochen,
wihnen Skins sich damit nicht als irgendeine Partei innerhalb der Konkurrenzkémpfe um
Anerkennung mit ungewissem Ausgang, sondern stimmig #iber der Konkurrenz stehend,
auf der sicheren Seite von wertebewufiten ‘signifikanten Dritten’, die in einem herunterge-
kommenen und desorientierten Umfeld die schmutzige, aber notwendige Aufgabe der Ord-
nungsstiftung erledigen.” In der Ordnungsidee von Skins fallen Gewalt, Kick und Ehre zu-

777  Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 202 (Befragungsergebnis zu gesellschaftspolitischen Forderungen mit of-
fenen Fragestellung an Skinheads in Deutschland).

778  Ahnlich lauten die Botschaften zahlreicher Skin-Lieder. “Deutschland in ein paar Jahren* von ,,Stor-
kraft“ (Andernach): ,, Friih’ in der Bildung, da fing es an. Ein Land voller Dreck, genannt Deutsch-
land. Sie nahmen dir den Stolz, verhéhnten das Land. Doch das hast du damals noch nicht erkannt. In
ein paar Jahren haben wir keine Rechte mehr. Unsere Gefiihle existieren nicht mehr. Doch wir sind
geboren in Deutschland. Wir kimpfen fiir das Deutsche Vaterland. ... Ja, eines Tages, wacht ihr alle
auf, rettet die Rasse, die man einst verkauft, denn ich weif3, in jedem Deutschen, da steckt ein Mann,
der das Verderben noch verhindern kann’ (Niedersichsisches Innenministerium 1994, S. 53). ,, Retter
Deutschlands* von der Band ,, Radikahl“ (Niirnberg): ,,Oh armes Deutschland, nun bis du soweit.
Und keiner weit und breit, der dich befreit ... Die Retter Deutschlands, das sind wir. Fiir mein Hei-
matland kdmpf ich wie ein wildes Tier. Treue, Blut und Ehre erhdlt unseren Stolz, denn wir sind hart,
wie deutsches Eichenholz.

779  Sie begreifen sich also genau entgegengesetzt, wie Heitmeyer sie einordnet (vgl. Kap. 2.4.4. Es scheint
eher, daB der jeweilige Ordnungsfanatismus ihre Orientierung als Skinheads ist und nicht ihre Ersatz-
Orientierung.

238



sammen. Genau das himmert ihnen die Musik zu ihrem subkulturellen Selbstgefiihl mit den
verbotenen Liedtexten von ,,Stolz* und ,,Harte“ nachhaltig ein.”

Diese Einschétzung soll abschlieend an einer Auswahl von Selbstzeugnissen deutscher
Skinheads des Jahres 1992 nachgezeichnet werden, die sich in einer Fragebogenaktion von
Farin und Seidel-Pielen zu dem Item duflern sollten: ,,‘Skinhead sein’ bedeutet fiir mich
... Danach bedeutet ,,Skinhead sein® fiir fast alle Skinheads ,,keine Mode*, sondern eine
,Lebenshaltung*:™

Protest gegen die Gesellschaft zu demonstrieren, a way of life.“ (R., 26 Jahre)

»Eine stolzere Form von Punkrock; mein Leben zu fiihren, ohne auf Zeitgeist oder Trends
Riicksicht zu nehmen.” (M., 27 Jahre)

,Einer Minderheit anzugehoéren, dauernd auf Vorurteile zu stoBen, viele Leute zu kennen.“ (M.,
23 Jahre)

Skin-Sein bedeutet fiir sie nach Farin/Seidel-Pielen Abgrenzung gegeniiber den normalen
Jugendlichen und Erwachsenen, den ,,SpieBern, und andererseits ,,SpaB“ zu haben bei ihrer
»Ska-Musik“ und Bier.™ Die Selbstzeugnisse der befragten Skinheads verschiedener
Richtungen erlauben aber noch weitergehende und iiber diese Subkultur aufschlufireiche
Interpretationen. Hierzu zunichst folgende Zitate aus den Antworten:

»Spall haben mit Freunden Parties haben, selbst (auch gegen die Gesellschaft) denken und ei-
gene Werte iiber Gesellschaftsnormen stellen.” (T., 24 Jahre)

,»Gute Musik, stilvolle Kleidung (hart, aber smart), Fuballrandale, keiner politischen Richtung
angehoren, aber zu allem seine eigene Meinung haben.” (W., 19 Jahre)

~Zusammenhalt, Spaf3 haben, nationales BewuBtsein haben, Politik zum Kotzen finden, gute
Konzerte besuchen, saufen, den Alltag vergessen.” (M., 23 Jahre)

~Arbeiterklasse, sauber, fair & ordentlich, gegen Kriminelle, Asoziale & Militaristen jeglicher
Art, Ich selbst zu sein und fiir meine Meinung und Ziele ohne zu ducken einzustehen.” (S., 27
Jahre)

»Etwas gegen, aber auch fiir die Gesellschaft zu tun. Den Stolz auf sein Land 6ffentlich zu zei-
gen und nicht immer zu ducken vor dem, was die unféhige Regierung einem vorschreibt.“ (H.,
24 Jahre)

,Durch mein Aussehen und Auftreten zu zeigen, daf3 es in Deutschland noch Leute gibt, denen
nicht egal ist, ob hierher immer mehr Auslinder kommen; zu zeigen, daB ich mit der Vergan-
genheitsbewiltigung fertig geworden bin und daB ich mein Vaterland, wenn nétig mit Gewalt,
immer und iiberall verteidigen werde.” (G., 20 Jahre)

»Prellbock gegen Auslidnder und Rotfrontterror.” (A., 22 Jahre)

,Fir die Reinheit unserer deutschen Nation zu kiimpfen und notfalls auch zu sterben!“ (G., 20
Jahre)

780 Vgl. die Liedtexte der ,,Bohsen Onkelz*, die bis 1988 eine Skin-Kultband war: ,,Stolz*, ,,Vereint®,
., Deutschland“, ,,Stolz auf das Vaterland*; femer ,Storkraft“: ,, Blut und Ehre” und das , Soldner-
Lied", worin der Skinhead als ,, mordender faschistischer Soldner* idealisiert wird: ,, Er ist ein Skin-
head und Faschist. Er hat ‘ne Glatze und ist Rassist. Moral und Herz besitzt er nicht. Haf$ und Gewalt
zeichnen sein Gesicht. “ (Niederséchsisches Innenministerium 1994, S. 53); die Losung der ,, Ruhrpott-
Skins “ lautet: ,, Einheit, Stirke Stolz“. Die Berliner Christ-Skins (ARD-Trend-Magazin ,,Polylux vom
9.4.2001 ,, Unser Kreuz braucht keine Haken") singen Lieder mit dem Tenor: ,, Fiir Jesus hau’n wir
Heiden platt. “

781 Vgl Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 185 ff; die folgenden Skinhead-Zitate stehen bei Farin/Seidel-Pielen
1993, S. 6, 8, 10, 12.

782  Vgl. Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 187.

783  Vgl. ebenda.
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Skinheads haben nach diesen Selbsteinschétzungen ein recht offensives Wertebewufitsein
(;,Prellbock®, ,,Ziele ohne zu ducken®, ,eigene Werte iiber die Gesellschaftsnormen stel-
len®, ,,durch Aussehen und Auftreten” Verteidigungsbereitschaft ,,immer und tiberall“ zu
»zeigen™), mit dem sie zudem noch meinen, moralisch iiber den herrschenden Normen der
Gesellschaft zu stehen, und zwar ,,ohne Riicksicht” und ,,wenn nétig mit Gewalt“ gegen-
tiber dem verachteten ,,Zeitgeist“ und der ,,unfihigen Regierung®, die sie spieBig, vorur-
teilsbehaftet und ,,zum Kotzen“ finden. Einige von ihnen sind sogar regelrechte Hochst-
wertfanatiker, denen der rassistische Wert einer ,,Reinheit der Nation* mehr gilt als ihr Le-
ben, was zeigen soll, daB ihnen ihre Werthaltung alles bedeutet, was sie sind. Das 148t sich
wohl als eindrucksvollen Selbstbildbeweis einstufen. Die praktische Umsetzung dieses mit
ihrer Identitdt verwobenen WertebewuBtseins ist ihre Ordnungsstiftung, an der sie ihren ei-
gentiimlichen ,,Spaf“ haben, also ihr positives Selbstgefiihl (,,Way of life“, ,,mein Leben zu
fithren®, ,,Ich selbst zu sein®, ,,Stolz zeigen®). Eine hiufig genannte Ikone ihrer kollektiven
Identitét ist die ,,Arbeiterklasse”. Bei genauerem Hinsehen ist sie nicht 6konomisch be-
stimmt, sondern als Ausdruck von Werten, wenn sie im Umfeld von Werhaltungen und
Einstellungen wie ,,sauber, fair und ordentlich“ bzw. gegen ,,Kriminelle* und ,,Asoziale
genannt wird. Damit verkorpert die ,,Arbeiterklasse den konservativ-kleinbiirgerlichen Tu-
gendkanon der von den Skins verachteten ,,Spiefer”, womit sich der schein-oppositionelle
Wertehorizont der Skins rechts von der Mitte der Gesellschaft schliefit, wo sie auch ihre
stillschweigenden Sympathisanten vermuten oder haben. Ihre ,,gute Musik® zu ihrer Le-
bensart himmert ihnen ihre Pflicht ein, dafl ihre Ehre es gebiete, fiir ihre rassistischen
Werte, aus denen ihre hohere Identitit konstruiert ist, persénlich einzustehen. Die Suggesti-
veffekte ihrer musikalisch und alkoholisch unterstiitzten gemeinschaftlichen Einbildungen
sind entsprechend frappant:

,Ich fithle mich freier, will mich von Spiefern abheben. Zugehorigkeit zur einfachen Schicht.”
(T., 18 Jahre)

»Mein Leben so zu leben, wie ich es fiir richtig halte, weitgehend frei von gesellschaftlichen
Zwingen und Auflagen ... (F., 22 Jahre)

,»Scheifen auf rote & braune Ideologien, mit anderen Subkulturen auskommen (aufer Hip-
pies), frei sein.” (A., 20 Jahre)

Fun und sonst nichts“ (A., 25 Jahre)

Solchen personlichen Befreiungsparolen ist nicht mehr zu entnehmen, ob sie von Schiilerin-
nen und Schiilern, Auszubildenden, arbeitslosen oder berufstitigen Jugendlichen stammen.
Sie sind gesprochen im Zustand einer ideellen Befreiung von der realen gesellschaftlichen
Existenz der Betroffenen. Der personlich begliickende Befreiungsgrund ist ausdriicklich die
geglaubte und gelebte Identitit als Skinhead. Dies zeigt, wie weit, aber auch wie umstands-
los diese Form des inszenierten SelbstbewuBtseins die reale Lebenswelt ausblendet und als
personlich irrelevant ignoriert - und damit eine relativ trostlose gesellschaftliche Realitit
der Betroffenen vermuten 148t, die sie damit subjektiv iiberwinden.
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6.1.3 Punks

Punks sind die ad personam demonstrierte Imagination und Asthetisierung als der letzte
»Dreck® dieser Gesellschaft. Ihr Name leitet sich von dem englischen Wort fiir ,,Miill* ab.
Punks praktizieren eine oppositionelle Unangepafitheit als Attitiide.”* Wenn sie sich als
selbstironische Selbst-Inszenierungen vorfiihren, haben sie etwas Theaterhaftes an sich. Sie
geben sich als teils lustig, teils ekelerregend stilisierte Lumpenproletarier. Thre charakteri-
stischen Selbstzeugnisse sind Spriiche wie ,,Punks want to be hated!“”* , Der Punk geht ab.“
»Punk rules. OK!?* , Punk - no rules!“’* ,No future!“ Punks wollen ihrem Selbstbild ge-
méB negativ anders sein als die offizielle Normalitit. Dazu erschrecken und provozieren sie
normale Biirger durch ihre héBliche Art in Outfit, Habitus, Gestus und Sprache.™ Der Punk
tritt auf als Biirgerschreck.

Punks begreifen sich anfangs als links-alternative Jugendsubkultur, wollen aber die Ge-
sellschaft gar nicht verindern,” denn im Kern haben sie immer nur sich selbst zum Gegen-
stand. Dabei empfinden sie ihren inszenierten Selbstbezug jedoch stets als Protest gegen
den Rest der Gesellschaft. So sind die Punks schon in englischen Stidten der 70er Jahre
aufgetreten. Sie entstanden am Ende der Ara Wilson als jugendsubkulturelle Gegenbewe-
gung zu den Mods und Teds, die als extravagant gestylte Upperclass-Sprofilinge auftraten.
Am berithmten 6. Juni 1977 schipperte die Punk-Kultgruppe ,,Sex Pistols* anldBlich des
britischen Thronjubildums auf der Themse und fuhr mit ihrem programmatischen Song vor
dem Unterhaus auf: ,,God safe the Queen, the fascist Regime ... we are the poison in your
human machine®. Johnny Blood, der Sénger der ,,Dead Dogs“, brachte den Punk damals
musikalisch auf den Begriff mit der No-Future-Anklage: ,,Gib mir Tod, ich will nicht leben,
also gib mir Tod!*“ Dazu passen Punk-Grafittis aus New York, denen die jugendsubkultu-
rellen Selbstbeziige anzusehen sind: ,,Live fast/die young®. Ahnliche Punk-Parolen kennt
man aus Westdeutschland: ,,Nehmt Euch das Leben, denn es gehért Euch!® oder ,,Alles ist
Plastik, drum sei auch Du falsch. Johnny Rotten, der legenddre Sdnger der ,,Sex Pistols®,
hat diese Selbstverliebtheit fiir alle Punks in die Welt geschrien: ,,You’d better understand,
I’m in love with myself, my self, my beautiful self”.

In seiner gestylten Identitdt ist der Punk eine negative Selbst-Asthetisierung im doppel-
ten Sinne. Die artifizielle Person selbst ist die Botschaft.”® Selbstbeweis ad personam ist

784  Vgl. zum folgenden: Baacke 1993, S. 76 ff; Schroder/Leonhardt 1998, S. 109 ff; Fritzsche in: Jugend-
werk 1997, S. 343 ff; Ferchhoff 1999, S. 115 ff, 121.

785 Baacke 1993, S. 78.

786 Vgl Schroder/Leonhardt 1998, S. 109.

787  Vgl. Schréder/Leonhardt 1998, S. 44.

788  Vgl. Sander 1995.

789  Subkulturell verwandte Selbstwerterlebnisse mit anderen Mitteln und Schwerpunkten, verschaffen sich
Tatoo-Anhdnger, die sich ihren Korper daverhaft mit T4towierungen schmiicken lassen und sich als
personliches Korperkunstwerk empfinden. In der Entwicklung der modernen Jugendsubkulturen lie-
Ben sich vorwiegend die Rocker titowieren. Nicht weit entfernt davon liegt der Selbstgenuf3 durch
,,permanenten Korperschmuck®, durch das Piercing, wobei Art, GroBle und Position der Schmuck-
ringe personlichen Kitzel, Harte, Schonheit oder Erotik ausdriicken sollen. So gibt es Piercingstecker
durch Augenbrauen, Nasenfliigel, Lippen, Zunge, Bauchnabel oder Schamlippen und, nicht zu verges-
sen, den konventionellen Ohrring. Mit ihren Sicherheitsnadeln durch die Wange und Rasierklingen als
Ohrringe haben Punks gewisse Vorbildfunktionen fiir das postmoderne Piercing.
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darin wortlich genommen, dafl Punks sich korperlich zurecht machen durch bunt gefirbte
oder steif gesprithte Haare, den Irokesen-Haarkdmmen auf dem rasierten Schidel. Dazu ge-
horen theaterhaft blasse Gesichter, weill gekalkt mit schwarzen Lippen und Augenhdhlen,
um moglichst gespensterhaft auszusehen. Ihre auto-destruktive Attitiide verlangt nach
Sado-Maso-Exzerpten, die durch Sicherheitsnadeln im Ohr, durch die Wange oder Nase
ausgedriickt werden und durch weitere Accessoires an der meist zerlumpten, farblosen
Kleidung: Gartenschlduche als Giirtel, Ketten, Eisennieten im Leder, R6hrenhosen und ein
Leopardenmuster dazwischen. Das Outfit der gewollten Hdflichkeit wird als Provokation
ergénzt durch eine Ratte auf der Schulter und den ganzen Punk-Habitus. Ihre hervorge-
kehrte Ekelhaftigkeit macht sich dann noch mit Pobeleien und Beschimpfungen von Pas-
santen bemerkbar, mit Ausspucken und lautem Riilpsen mit einer Bierflasche in der ver-
dreckten Hand, bei den Punk-Frauen mit schwarz lackierten Fingerndgeln. Die autode-
struktiven Verwahrlosungstendenzen der Punks steigern sich dahin, daf sie Wunden nicht
behandeln lassen, sondern sie offentlich zeigen, sich nicht um Verletzungen und Erkran-
kungen scheren und nicht fiir eine geregelte Nahrungsaufnahme sorgen. Baacke bezeichnet
sie als ,,Penner-Punks®.”

Punks waren Ende der 90er Jahre innerhalb der Jugendpopulation eine Minderheit von
etwa zwei Prozent,” nach Erhebungen der Shell-Studie ,,Jugend ‘97 mit sinkendem Sym-
pathieanteil unter Gleichaltrigen wie alle Protestkulturen. Punks sind meist recht junge
Leute, zwanzig Jahre oder jiinger, beiderlei Geschlechts und zueinander so solidarisch und
liebevoll wie zu ihren Haustieren, verzottelten Hunden oder Ratten. Die Geschlechterdiffe-
renz ist bei ihnen kein Thema und innerhalb der Peer-groups praktisch iiberwunden. Lieber
schlafen sie auf der Stral3e, als daf sie sich durch konventionelle Regeln von Nachtlageran-
bietern von ihren Freundinnen, Typen oder Tieren trennen lassen. Punks sind oft - unab-
hingig von den dahinterstehenden und von ihnen meist abgelehnten Elternhdusern - arme
und heruntergekommene soziale Existenzen, die den letzten Bier- oder Brotrest miteinander
teilen, was ruppige Gewaltattacken untereinander nicht ausschliefit, den Zusammenhalt aber
nicht stort. Berufsausbildungen abzubrechen und nichts mehr in der Konkurrenz anzustre-
ben, gehort sozusagen zum Selbstverstéindnis. Geht einer dennoch zur Schule oder macht
eine Ausbildung, tut das dem Punk aber auch keinen Abbruch.

Zu allem gehort die Punk-Musik, in der ihre Seele zu Hause ist. Punks sind mit ihrer
Musik entstanden und leben wie alle Jugendsubkulturen in und mit ihr. Thre , Kult-Bands®
sind aus dem ‘Gesamtsubkulturwerk’ des Punk-Daseins nicht wegzudenken mit ihrem har-
ten Rock und Texten, die das negativ-lustvolle Lebensgefiihl ausdriicken. Auch das provo-
kative Punk-Element ist in ihren Songs enthalten. Die Band ,,Deutsch-amerikanische
Freundschaft hat den in Punkerkreisen hoch geschitzten Song ,,Tanz den Adolf Hitler,
tanz den Mussolini in ihrem Repertoire. Punks tragen Hakenkreuze und andere Militaria
an ihrer Kleidung, womit es ihnen aber nicht um eine Verherrlichung von faschistischen
Emblemen geht. Sie tragen sie nur als Abzeichen des politischen Abschaums. Das, ist ihre -
von Erwachsenen oft mifiverstandene - Schock-Botschaft.”

790  Vgl. Baacke 1993, S. 81.
791  Vgl. Schréder/Leonhardt 1998, S. 109.
792  Vgl. Baacke 1993, S. 76.
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In der kommerziellen Musikbranche traten ihre Plagiate zeitweise so penetrant auf, daB sie
sogar bis in Dieter-Thomas Hecks Hitparade gelangten, der dort ,,Hansa Plast“, , Extrabreit“
und ,,Materialschlacht™ fiir die deutsche Fernsehjugend plazierte.”” Das Outfit von Punks
wurde nicht zuletzt von Schicki-Micki-Kreisen adaptiert, die sich Samstag abends zeitweise
in zusammengeflickten Edel-Lederwesten mit Punk-Applikationen und, allerdings echten,
Leopardenfellzipfeln gefielen.

Im politischen Spektrum definieren Punks sich als antifaschistisch und negativ gegen
Rechts. Eine positive politische Bezeichnung kdme ihnen wegen zu viel ,,Pro“ wohl kaum
in den Sinn. Ruft die ,,Antifa® zur Demo, sind sie haufig dabei, ebenso bei den legendéren
Chaos-Tagen. Trotz gelegentlicher Priigeleien sind Punks prinzipiell gegen Gewalt. Gewalt
bei politischer Randale ist fiir sie etwas anderes, da sie sich gegen den (rechten) Feind
richte.”™ Aufler gelegentlicher Randale ist Politik fiir sie auch ein Konzert nach dem Motto
»Rock gegen Rechts®, vorausgesetzt, es spielen die richtigen Bands. Auch damit 148t sich
ihr Bediirfnis nach Anti-Politik wie ihr Lebensgefiihl als Punks befriedigen. Ihren Mitmen-
schen fiihlen sich Punks darin siberlegen, dal} sie als personifizierter Protest gegen deren
gesamten Lebensstil auftreten, also als personifizierter Abscheu gegeniiber allen Werten
und Stilen der ,,Spiefergesellschaft”. Sie sind damit eine subkulturelle Anti-Bewegung, die
sich ganz auf ein negatives Anerkennungsverhdiltnis hin stilisiert und prisentiert. Dabei le-
ben Punks den Widerspruch, als letzter Auswurf der Gesellschaft gegen sie zu sein und
doch in ihr etwas gelten zu wollen: Von dem verspieflerten Rest der Gesellschaft, den sie
verachten, verlangen sich nicht weniger als - ihre Beachtung.

6.1.4 Graffiti-Sprayer und Tagger

,.Die Beriihmtheit kommt aus der Dose® iiberschrieb die Frankfurter Rundschau einen Arti-
kel tiber jugendliche Sprayer, die sich selbst als ,,Writer oder ,,Tagger bezeichnen:”
,» Das kommt famig’ sagt einer von ihnen, wenn ndmlich das piece (Bild) der Nacht auf den
fahrenden Winden der Ziige tags drauf fame (Ruhm) verspricht. Der Gipfel des Ruhms sei
dabei ,,whole cars“, ganze Waggons, zu bespriihen.

Die ,,Writer der New Yorker Szene begannen in den 70er Jahren meist als Ghetto-
Gangs. Thre Jugendkultur fafite sich als Hip-Hop zusammen, wozu Rap, Breakdance, DJ’s
und Graffities gehorten: ,,Graffiti ist Breakdance auf U-Bahnen und Ziigen“.”® Die Bewe-
gung kam tiber die Hip-Hop-Kultur nach Europa und zeigte sich ab Mitte der 80er Jahre in
deutschen GroBstddten. Die Berliner Mauer war die grofite Freiluft-Graffiti-Flidche der
Welt, die von politischen Sprayern iiber Protestszenen in die Hénde der subkulturellen

793 Vgl. Baacke 1993, S. 79/80.

794  Vgl. Schroder/Leonhardt 1998, S. 128 f. Dort wird der Punk Ernst zitiert: ,,Ich weif3 nur, daf ich
Rechte hasse ohne Ende” (S. 129), was Schrider/Leonhardt als ein ,, blindes Um-sich-schlagen gegen
ein politisch gefirbtes Feinbild“ einstufen (S. 129).

795  Frankfurter Rundschau vom 17.7.1993 (Michels). Zur Bedeutung des Begriffes ,,Fame* fiir die Spray-
er vgl. auch Skrotzki 1999, S. 49 f.

796  CREATOR, zit. nach Skrotzki 1999, S. 27.
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Graffiti-Sprayer iiberging. Sprayer sind meistens im Schiileralter. Sie beginnen als 12-jah-
rige und sind selten tiber 20 Jahre alt.”’

Sprayer verstehen sich als Personality- und Risiko-Kiinstler.” Im Unterschied zu Punks
sind jugendliche Sprayer auf die Weise jugendkulturell expressiv, daf} sie sich offentlich
hinter ihrem ,,Werk® verstecken.” Die Sprayer haben keine Parolen, d.h. keine iiber das
Spraywerk hinausgehenden Botschaften. Sie ,besetzen™ die verbotenen Winde mit ihren
Grafiken und Zeichen, monochrom, bunt (,,full colour style®) oder mit Silberfiillung (,,sil-
ver pieces”). Die Grafiken bestehen im Kern aus ihren Signierworten, und zwar in gestylten
Buchstaben. ,,Die Lesbarkeit ist auch nicht das Entscheidende, sondern der Style“.** Be-
wunderte Block-style-Signaturen aus Frankfurt am Main des Jahres 1993 waren: SALO,
MANE, YEK, SIK, SNEK; Namen aus der Potsdamer Writer-Szene des gleichen Jahres
lauteten: PONZ, KOMA, OPAL, ZOKER, DUEL75, EWOK oder UNOX. Meist zentriert
sich das ,,Piece® nur um das Signierwort des ,,Writers®. Es wertet damit eine Marginalie zur
Hauptsache um. Der ,,famige” Inhalt der meisten Graffitis ist damit nichts als die unver-
wechselbar stilisierte Signatur des Kiinstlernamens selbst. Die Vertauschung der Rolle von
Werk und Kiinstlersignet bezeugt den exklusiven Selbstbezug der Sprayer: ,,Ich will diesen
zivilisierten Betondeppen endlich die Augen und Ohren 6ffnen ... Klar, daB3 der grofite Teil
der Nachricht eine gute ist: ndmlich ‘ICH’!“®

Bei ihrer prickelnden Suche nach Sprayer-Ruhm werden die Writer auf ihren néchtlichen
Spritztouren regelrecht ‘siichtig’. ,,Ein Piece bei Nacht und Nebel zu machen, ist ein zwei-
stiindiger Orgasmus®, sagt einer von ihnen, LOOMIT mit Szene-Namen.*? Die Tatsache,
daB Jugend von Raumen wie von Winden ausgeschlossen ist, um die kiinstlerisch-kreativen
Ambitionen ihrer Personlichkeit zu entfalten, wird von ihnen im Wortsinne jugend-sub-
kulturell aufgehoben und so zum Bestandteil ihres kiinstlerischen Selbstwerterlebnisses
gemacht, das ohne das ‘sub’ nicht perfekt wire. Sie ,,besetzen “ ihre Fldchen mittels der Do-
sen im Dunkel der Nacht gerade geger das Verbot.*” Der besondere Selbstgenuf} liegt dabei
erstens in der Produktion ihrer Spraywerke selbst, die unter stindigem Entdeckungsrisiko in
hochster Anspannung und in gehetzter Besessenheit stattfindet, und zweitens nach getaner
Arbeit in der relaxten Vorstellung vom Effekt ihrer ,,Pieces” auf Massen von Leuten, die
die besprayten Ziige sehen, an besprayten Hiuserwinden vorbeikommen, vor solchen Auf-
zugtiiren stehen oder durch besprayte Unterfithrungen kommen und sich ihren Reim auf die
Zeichen machen moégen. Durch signierte Anonymitét ,,Beriihmtheit auf verbotenen Win-
den zu erlangen, ist in der Tat das jugendsubkulturelle Ziel ihrer kreativ-expressiven, aber
auch risikobetonten Selbsterfiillungskultur.

797  Vgl. Skrotzki 1999, S. 29 ff, 40 f.

798  Zum folgenden insgesamt vgl. Skrotzki 1999; Ferchhoff 1999, S. 128 ff.

799  Vgl. Skrotzki 1999, S. 48; Vollbrecht zur Expressivitit als Kennzeichen jugendkultureller Stile (1995,
S. 23 ff (26).

800  Skrotzki 1999, S. 31.

801 LOOMIT, zitiert in: ,,Graffiti Live“ 1987, S. 36, zitiert nach Skrotzki 1999, S. 52.

802 LOOMIT, zitiert in ,,Graffiti-Live® 1987, S. 36 zitiert nach Skrotzki 1999, S. 50.

803 Das Bestrafungsrisiko und auch das Risiko immenser Schadensersatzforderungen ist paradoxerweise
zum Bestandteil des gesuchten Reizes geworden. Ein Quadratmeter bespiihte S-Bahn wird dem er-
wischten Sprayer mit 200 DM berechnet, ein ganzer Zug mit etwa 100.000 DM (Frankfurter Rund-
schau vom 17.7.1993).
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Der Miinchner Volkskundler und Graffiti-Forscher Peter Kreuzer analysiert ihre Motivation
so: ,,Soziale Anerkennung, Beachtung, Bestitigung und ein daraus resultierendes Ehrbe-
wuftsein haben fiir jene, die am Rand der Gesellschaft unbeachtet bleiben, einen hohen
Stellenwert. ... Writing wird zu einem Mittel sozialer Akzeptanz und Statusverbesserung.**
Nach dem Analysemuster dieser Arbeit ist ,,Writer zu werden fiir Schiiler die Entschei-
dung, ihren Status in der schulischen Konkurrenz aus einer Grundlage jenseits der Lern-
und Klassenkonkurrenz zu beziehen und damit auch im Klassenverband etwas zu gelten.
Das gelungene ,,Piece®, ihr stilisiertes Signet auf verbotenen Winden verkorpert die Erfiil-
lung dieses Selbstkonzeptes als ihre kiinstlerisch hergestellte Selbstverséhnung mit der als
dumpf empfundenen Welt. Fiir ihre jugendsubkulturelle Kiinstlerehre nehmen die ,,Sprayer
zwischen Kunst und Gesetz* sogar das Risiko der Ruinierung ihrer kiinftigen biirgerlichen
Existenz in Kauf*® Das zeigt, wie ernst ihnen ihr Selbstgenufs im Ruhm als Graffiti-Sprayer
ist. Montags, wenn die Klassenkameraden per Bahn in die Stadt fahren, erzihlen sie ihrem
,» Writer, wie oft ihnen unterwegs sein ,,tag* begegnet ist ...**

6.2 Labilitiiten und Widerspriiche subkultureller Selbstkonzepte
6.2.1 Das Ideal garantierter Anerkennung

Die exemplarische Darstellung von vier jugendsubkulturellen Mustern sollte veranschauli-
chen, daB jugend(sub)kulturelle Selbstkonzepte mehr sind als die Bewiltigungsstrategien
von schulisch vorgegebenen anomischen Zwangslagen. Jugendkulturelle Identitdtsmuster
sind nach der Hypothese davon abgehobene und kreativ weiterentwickelte Selbstinszenie-
rungen von Personen, die sich aber bei aller Vielfalt der Ausgestaltung auf einen methodi-
schen Bauplan zuriickfiihren lassen, in dessen Zentrum eines steht: Das formelle Ziel der
Selbstinszenierung oder des ,,Ego-Placements™ ist die Annahme eines Winner-Looser-
Schemas, in dem die eigene Person in einer angenommenen Konkurrenzsituation allen an-
deren moglichst ziberlegen dasteht.

Was lieBe sich dagegen einwenden, wenn dies eben nun einmal die Art ist, wie Jugendli-
che ihr Gliick schmieden, wurde zu Anfang der Arbeit gefragt. An dieser Stelle lassen sich
nun einige Widerspriiche und Labilitéten dieser konstruierten Identitdtsschablonen aufli-
sten, die zumindest nachdenklich machen kénnen, was mit dieser Form der Selbstdarstel-
lung wirklich gewonnen ist - und was damit vertan ist.

Nach der hier entwickelten Hypothese erscheint die Leistungserwartung an die geglaub-
ten, gelebten, verteidigten und damit als real bewiesenen Selbstbilder als unrealistisch: Die
aufgesetzte subkulturelle Identitdt soll letztlich etwas Unmdogliches leisten, ndmlich den

804  Kreuzer, zitiert nach Frankfurter Rundschau vom 17.7.1993.

805 ,,In der Szene aber zeigt der drohende Bankrott, Jahre vor dem ersten Gehalt, bei den Besessenen
kaum Wirkung. ‘SIK’ zum Beispiel, einer der Konner, soll ‘den Hals voll Schulden haben’. ‘Der Typ
ist so am Ende’, erzihlen sie sich - ‘und macht trotzdem weiter’. Warum: ‘Weil's ihm egal ist’.*
(Frankfurter Rundschau vom 17.7.1993)

806  Vgl. Frankfurter Rundschau vom 17.7.1993.

807  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 173.
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Widerspruch einer unter allen Umsténden garantierten Anerkennung. Was die persénliche
oder gesellschaftliche Lebenslage meist auszeichnet, dafl die erwiinschten personlichen Be-
ziehungen unbefriedigend verlaufen, ist bei dieser Vorgehensweise von vornherein ausge-
klammert. Der erste Widerspruch dieses Verfahrens besteht darin, dal die ersehnte perso-
nale Akzeptanz stattdessen jemseits der individuellen Persénlichkeit erfolgen soll. Der
zweite Widerspruch liegt darin, daB die Anerkennung mdglichst freiwillig erfolgen soll,
aber andererseits auch ganz sicher und garantiert, also quasi automatisch. Die kiinstliche
subkulturelle Identitdt soll damit fiir manche alles garantieren, was sie sich in ihrer Le-
benslage als ungestylte Individuen nicht (mehr) zutrauen: Daf} sie im praktischen Umgang
mit anderen persénliches Interesse fiir sich wecken und Beachtung erwerben und dariiber
personlich akzeptiert und geschitzt werden, wie sie sind. Andere inszenieren ihre Selbstdar-
stellung, weil es fiir sie als der effektivere Weg zur Anerkennung erscheint. Solche Kalku-
lationen, wie man Aufmerksamkeit und Respekt der anderen moglichst sicher auf sich
zieht, prigen die Konstruktionspléne der Selbstbilder wie ihre Darstellungsmethoden. Inso-
fern prégt der kalkulierte Schein das personliche Dasein dieser Jugendlichen. Was ein Ju-
gendlicher ist, kulminiert dann ganz in seiner Selbstdarstellung als Fulballfan, Hool, Red-,
Oi-, Bone- oder Nazi-Skinhead, Punker, Rocker, Sprayer, Raver mit entsprechend tito-
wiertem, gepierctem oder ‘gebuildetem’ Body.

Ein weiterer grundlegender Einwand besteht in einer Riickerinnerung an die Grundlagen
solcher Selbstbilder in der gesellschaftlichen Realitdt. Typischerweise ist es ein anomischer
Druck aus gesellschaftlichen Werten und Zielen und zu knappen Mitteln zur Verwirkli-
chung dieser Ziele, auf die die Betroffenen mit ihren Selbstbildkonstruktionen reagieren,
die sie damit gegen die institutionell-gesellschaftlichen Restriktionen subjektiv zu bewilti-
gen versuchen. Der Ausgangspunkt der Selbstbildkonstruktionen ist damit keineswegs
,~Fun®. Sie entstammen vielmehr dem ,,.Bewiltigungshandeln™ (Holtappels), sind ,,Anpas-
sungsreaktionen® (Merton), sind Versuche, in unentrinnbaren institutionalisierten Zwangs-
lagen wie in der Schule ,,zu iiberleben® (Gl6tzl). Von ihrem Ausgangspunkt her sind sie
damit das Gegenteil von Spaf3varianten. In der Arbeit wurde das als Versuch bezeichnet, die
Probleme unabhéngig von den institutionell vorenthaltenen Mitteln subjektiv zu iiberwin-
den, wihrend die problemverursachenden Strukturen bestehen bleiben. Bereits in diesem
Ansatzpunkt kennzeichnen sich die Selbstbildkonstruktionen als mittellose Losungsversu-
che, die sich ihre eigenen Mittel schaffen. Sie neigen daher zwangslaufig zu Selbstbetrug
und zu Scheinlosungen der zu Grunde liegenden Probleme. Aus analytischer Perspektive
erweisen sich die Selbstbildkonstruktionen als Methoden des opportunistischen Zurecht-
kommens und Umgangs®™ mit den Problemen, als deren Losung sie sich présentieren. Die
Analyse der Widerspriiche dieser Selbstbildkonstruktionen Jugendlicher, die der Entwick-
lungsmotor ihrer postmodernen Selbstbewdhrung sind, kann auch als deren Kritik verstan-
den werden.*®

DaB die positiven Inhalte der inszenierten Identitéten rar sind, wenn sich die ,,Identitit“
tiber ein methodisches Messen an anderen definiert, beweisen nahezu alle Jugendkulturen.
Emotional ganz bei sich sind sie nicht zufillig in ihrer Musik, primér in ihren jeweils affek-

808  Dubin bezeichnete diesen Anpassungstypus ,, Opportunisten der Mittel “ (vgl. Kap. 3.1.2).
809 Diese Kritik miifite Jugendlichen in geeigneter Aufbereitung als bedenkenswerter Einwand gegen ihr
kiinstliches Verhiltnis zu sich selbst vermittelbar sein.
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tiv ansprechenden charakteristischen Rhythmen und Melodien, andererseits in den Texten,
die ihr Identitétsideal ausmalen. Thr Identitétsgefiihl besteht damit weniger darin, was sie
sind, als darin, als was sie sich unter dem Einflufl der Musik von sich vorstellen und dar-
tiber fithlen. Ansonsten entwickeln oder bestérken sie ihre kollektive Identitit iiber Kon-
frontationen mit ihren idealen Hafgegnern. Ihre SelbstgewiBheit beziehen sie auch damit
noch weniger aus dem, was sie sind, als aus dem, was sie nicht sind, aber verabscheuen
nach dem Motto: ,,Haft Du was, bist Du was“.** In England entstanden die Teds gegen die
Mods und gegen beide die Skinheads, die wieder gegen Gammler, Hippies und andere.
Rocker erleben ihre Hochzeiten in Rockerkriegen gegeneinander. Popper verachten
»Schmuddelpunks®, Punks verachten ,,Popperédrsche”. Die ,,Antifa“ definiert sich pro-
grammatisch gegen Rechts: Rock oder Randale gegen Rechts ist ihre Politik.*"! Mittlerweile
gibt es in Ostdeutschland die rechte ,,Antiantifa - gegen die linke ,,Antifa“.**? FuBballfans
des einen Vereins sind gegen die des anderen Vereins, ,,Hools* gegen ,,Hools“ und gegen
~Bullen* und gegen alle librigen Anwesenden. Skins gegen Punks,** Punks gegen Skins,
,»Red-Skins* und Punks gegen ,,Fascho-Skins®, Punks und Autonome gegen ,,Bullen®, am
effektvollsten an den ,,Chaostagen‘: Viel Feind, also viel Kick und Ehre?

6.2.2 Dilemmata einer einmaligen und allgemein anerkannten Identit:it

Die aufgesetzte Identitét soll den Jugendlichen eine breite Anerkennung ihrer Besonderheit
garantieren. Das scheint am ehesten dann gewihrleistet, wenn die betreffende Prisentati-
onsform sich schon iiberzeugend bewahrt hat. Sobald sie aber diesen Erfolgszirkel absol-
viert hat, ist sie bereits so weit verbreitet, dal sie damit die andere Seite des Erfolgskriteri-
ums wieder verfehlt, ndmlich die Einmaligkeit ihres Trigers darzustellen.® Bei Insidern ist
ihr Kurs ldngst im Sinken, so dafl der Wechsel zur nidchsten Marotte ansteht. Welche Ma-
rotte das ist, erfahrt man am ehesten durch einem ,,Geheimtip®, der sich wiederum schnell
herumspricht, womit er seine Exklusivitdt verliert und schon keiner mehr ist. Mit seiner
Selbstdarstellung ,,mega-in“ oder schon ,,mega-out” zu sein ist ein schier endloses Szenen-
spiel stereotyper Selbststilisierungen. Diesem Mechanismus entspringt gerade ein GroBteil
der Dynamik der Subkulturentwicklung: Von den Teds zu den Mods, von den Punks zu den
Poppern, von Punks zu Skins, vom Hausbesetzer zum Instandbesitzer, von dem schnellen
Stilwechsel in den Disko- und Techno-Szenen zu schweigen. Jugend(sub)kulturen plagen
ghnliche Sorgen wie die Damenmode seit jeher schon.®

810 Pfeiffer 1996, S. 218.

811 Vgl Schroder/Leonhardt 1998, S. 127 ff.

812  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 123 f.

813 Bundesweites Symbol fiir die brutalen Folgen dieser subkulturell-politischen Gegnerschaft war die
Toétung des 17-jéhrigen Punks Frank Boéttcher durch einen Skinhead mit Tritten und Messerstichen im
Magdeburger Vorort Olvenstedt im Jahre 1997, dessen noch vielfach in Trauerkundgebungen und
mahnenden Demonstrationen (,, Nazis raus!*) gedacht wurde (vgl. FR vom 12.2.2001, S. 4).

814 Vgl. Kap. 2.4.3 am Ende: Der Widerspruch einer gesellschaftlichen Standardisierungsanforderung
nach Individuierung (nach Luhmann 1987, S. 327).

815 Vgl Dollase 1995, S. 82 ff.
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Eine entwicklungshemmende Auswirkung dieser Mechanismen liegt in der Selbstbeschrdn-
kung ihrer Interessen, die sich Jugendliche damit antun. Wenn sie ihre Betitigungen auf ih-
ren moglichst sicheren Anerkennungserfolg bei anderen hin kalkulieren, lassen sich viele
auf mégliche Unternehmungen, von denen sie sich diesen Effekt nicht sicher und nicht un-
mittelbar versprechen, erst gar nicht ein. Etwas Neues auszuprobieren und es miithsam und
unbeholfen zu erlernen, etwa eine neue Sportart oder ein Musikinstrument zu spielen, lduft
dem Anspruch zuwider, lédngst ein ‘cooler’ Kénner von allem zu sein. Also 148t man es vor-
sichtshalber lieber sein, sich um die Entwicklung neuer Interessen und der entsprechenden
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu bemiihen, sondern bewegt sich auf schmalem, aber siche-
rem Boden. Man présentiert sich in einer Weise, die den Ankommer-Effekt garantiert.

Wenn das Selbstbild heifit, méglichst auf den ersten Blick ,,anzukommen®, liegt es nicht
fern, die Signale durch duBerliche Ausstattungsmerkmale auszusenden. Der Widerspruch,
daf} die dguperliche Erscheinung durch Outfit und Habitus die innere Eigenart darstellen
soll, kennzeichnet mehr oder weniger alle Jugendkulturen. Thre Kleidung, ihre Haartracht
und ihre sonstigen Accessoires (Rasierklingen, Gartenschliduche, Lederteile, Baseballschli-
ger, Stiefel, Fan-T-Shirts, aber auch Kampfhunde, Ratten oder Motorréder, Sonnenbrillen,
Piercings, Ghetto-Blaster etc.) sind fiir sie Identitdtssymbole. Schon dem Rocker war sein
Motorrad sein ,,Heiligtum®, das noch vor der ,,Braut” rangierte. Kein Wunder, daB das alles
Einfallstore fiir die Kommerzialisierung der Jugendkulturen sind.*® Die betreffenden
Marktsegmente gehoren langst zu umsatzstarken Verbrauchermérkten: Szene-Kleidung,
Musikvermarktung (CDs, MTV, VIVA), Fanartikelmarkt mit Milliardenumsétzen etc. Der
Widerspruch liegt auf der Hand: Es ist die einmalige Identitit als konfektionierte Massen-
ware. Dieser Widerspruch l4utet jedoch nicht das Ende einer Subkultur ein, sondern fiihrt
eher zur Spaltung der Szenen und zur produktiven Uberwindung durch Weiterentwicklung.
An der rechten Jugendkultur der Skinheads diskutierte dies ein Beobachter der Szene so,
daf} rechte Ideologie und Nazi-Ikonologie mittlerweile in die Populdrkultur eingeflossen
seien, was positive wie negative Folgen habe: Einerseits werde die Musik durch die Kom-
merzialisierung unpolitischer, andererseits Nazi-Gedankengut hoffidhiger. Dies wiederum
spalte die rechte Musik-Szene. Wéhrend das Fanzine ,,Rock-Nord“ den ,,Mainstream-
Rechtsrock® moderat vermarkte, sihen radikalere Neonazis darin die ,,Gefahr der Verwis-
serung und einen Verrat des Patriotismus®.*"”

Kaum umgeht man den kommerziell okkupierten Erfolgszirkel von duflerer Kollektivitét
und innerer Individualitit, indem man sich wirklich so verhélt, wie man von sich meint,
eine erfolgreiche Person sein zu sollen, verstrickt man sich schnell in den néchsten Zirkel
von Gruppenzwang als Individualitdt. Um seine Individualitét erfolgreich zu stylen, greift
man zu Identititsschablonen und Typisierungen, die zugleich Uniformitéit bedeuten, die als
erfolgreiche Individualitét erlebt werden soll.**

Abweichende Gruppen verlangen intern hiufig eine rigide Befolgung ihrer alternativen
Normen, also eine Unterordnung unter die Gruppenkonformitét, um ganz bei sich selbst zu
sein. Thre Abgrenzung von der herrschenden Erwachsenengesellschaft erfordert dazu hiufig

816  Vgl. Schréder/Leonhardt 1998, S. 44 f.

817  Vgl. Frankfurter Rundschau vom 7.8.2000, S. 1: ,, Experten zcihlen Ikonen des Nationalsozialismus in-
zwischen zu den festen Bestandteilen der Populdirkultur .

818  Vgl. Vollbrecht 1995, S. 27; Heitmeyer/Olk 1990 (Bielefelder Arbeitsgruppe), S. 21.
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die Erfiillung subkultureller Normen durch Verletzung offizieller Normen. Randale ohne
Personen- und Sachschaden, Chaostage ohne Konfrontation mit ,,Bullen®, Sprayen ohne
Beschiddigung von Gebéuden, Hausbesetzungen ohne Hausfriedensbruch, Auto-Crashing
ohne Auto-Diebstahl und Verkehrsdelikte sind praktisch nicht realisierbar. Damit geraten
Mitglieder von Gewalt-, Action- und Protestsubkulturen fast zwangsldufig in ein Normen-
dilemma, das keineswegs aus einer ihnen oft (félschlich) nachgesagten Normdistanz oder
Normfeindlichkeit entsteht, sondern umgekehrt aus ihrem Bestreben nach Anerkennung
durch Normerfiillung innerhalb ihrer Kreise.

6.2.3 Selbstgefihrdung und Selbstmanipulation als letzte Identititsbeweise

Die nach ganz bestimmten Mustern inszenierte Selbsterfiillung ist nicht zufillig eine Sache
von kurzen Momenten. Dazwischen liegen die quasi identitétslosen Warteschleifen. Sie
heifen im Jargon der Jugendszenen ,,Punk-Blues®, ,,Scheilegalphase*®®, ,,Rumhingen,
,Durchhingen®, ,,Abhingen* und dauern bis zur nichsten Party (,,Partyzipation‘®), , Ac-
tion“ oder ,,Randale”. Der Umstand, daB die inszenierte Identitit hidufig nur Erlebnisse au-
genblickshafter Selbsterfiillung bietet, verweist auf die Kiinstlichkeit des gelebten Scheins.
Die als sinnentleert erlebten Zwischenphasen zeigen, wie wenig diese Art des inszenierten
Selbstbewufitseins mit dem realen Dasein und der Alltagsexistenz der Jugendlichen zu tun
hat. Sein Aufleben ist abhdngig von bestimmten nicht-alltéglichen Settings.

Wachsen die Zweifel an der Echtheit und Glaubwiirdigkeit der konstruierten Identitt,
wiachst damit zugleich das kompensatorische Bediirfnis, sie méglichst intensiv zu empfin-
den. Eine Beweisformel dafiir lautet: Je mehr man dafiir aufs Spiel setzt, um so wahrhafter
und wertvoller ist das Selbstbild. Aus dieser Logik wird die Selbstgefihrdung zum Identi-
tatsbeweis. Dazu taugen Priigeleien wie generell korperliche Brutalitidt, bewufites Risiko-
verhalten®' bis zur provozierten Lebensgefahr: ,,No risk - no fun*. DaB die meisten Jugend-
subkulturen diese Glaubwiirdigkeitsliicke kennen, beweisen ihre risikobehafteten Selbstbe-
weise: Skins mit Koma-Saufgelagen und brutalen Ausschreitungen, FuB3ballfans mit Fuf3-
ballrandale, Hooligans mit exzessiven Massenpriigeleien, Autonome im StraBenkampf,
Punks mit alltédglichen Rempeleien und unberechenbaren Reaktionen auf ihre Provokatio-
nen, Auto-Crasher und Air-Bager mit dem Aufprall-Kick, Bungee-Springer mit dem Fall-
Kick etc. Uberdeutlich ist es bei den aus den S-Bahn-Fenstern herausgelehnten S-Bahn-Sur-
fern oder den Risiko-Junkees auf Lawinen-Snowbords mit der Devise: ,,No risk, no fun®,
deren Klartext lautet: ,,Risk is fun“. Das treibende Motiv dieser Riskosucher ist das im
»Kick® bewiesene Identititsgefiihl: Ergo sum.

Weil die Phasen des Selbstgefiihls als Hochgefiihl der Harmonie von Ich und Welt der
Zielpunkt der Selbstinszenierungen und andererseits oft nur sehr kurz sind - Ferchhoff
spricht von ,,Spaf und Kicks auf Zeit“ und dem ,,Subito-Prinzip“®* -, wird hiufig so getan,
als erreiche man diese Hohepunkte quasi als Dauerzustand. Thre Bezeichnungen sind daher

819  Vgl. Schroder/Leonhardt 1998, S. 102.

820  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 173; ein Ausdruck dafiir aus der Disko-Szene ist das ,,Saturday-night-fever*.
821 Vgl Baacke 1993, S. 185.

822  Ferchhoff 1999, S. 19, 200.
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oft ,,Empfindungen® von inhaltsleeren, aber konkurrenziosen Superlativen®” wie ,,super®,
»supergeil“, ,.top“, ,,absolut®, ,voll kraB*, ,, mega“, ,,brutal“, ,total“. Das macht dann den
Reiz der Attitiide aus, der die Jugendlichen weltweit erfa3t hat, ihre distanzierte Souversni-
tdt in allen Lebenslagen, der Gestus, daB} sie unerschiitterlich zber allen Dingen stehen, der
sich im Sprachdenkmal ,, echt cool“ ausdriickt. In der Kurzfassung geniigt dann schon das
bloBe Vorgeben eines Top-Selbstgefiihls als Beweis der Selbstkonzeptbewihrung: Das de-
monstrative ,,Feeling”, der gezeigte Kick, die zuschauergerechte ,,Beckerfaust“. ,,Gut drauf*
zu sein ist Pflicht und Beweis eines iiberlegenen SelbstbewuBtseins, weshalb selbst die
Antwort auf die Gruformel ,,Wie geht’s ?* weniger sachlich als psychologisch begriindet
ist: ,,Supergut! - und selbst?* Daf} etwas angeblich ,,Hauptsache SpaB“ macht, erscheint
wichtiger als alles andere in der vorgespiegelten Winner-Welt. DaB die ,,Ich-Gesellschaft*
die reine ,,Spaf- und Fun-Gesellschaft“ sei, ist demnach ihre eigene Lebensliige, aber kein
deskriptives Urteil iiber sie.

Der vom gesellschaftlichen Mainstream aufgedringte Imperativ des ,,Enjoy yourself >
das eigene Vergniigen im gelungenen Selbst(bild)bezug zu finden, st6Bt aber immer wieder
auf entkriftende gesellschaftliche Anomieverhiltnisse, die solche euphorischen Effekte ver-
sagen oder erschweren. Jede der inszenierten Identitéten bis hin zur virtuellen auf der miih-
sam erstellten Homepage® verlangt dem Subjekt eben ganz besondere Anstrengungen ab.
Da die Identitéitskonstruktion nach dem Muster des Selbstbetruges funktioniert, mufl man
zudem fest an sie glauben. Von diesen Anstrengungen der Einbildung, den Miihen der
kontrafaktischen Aufrechterhaltung und den Zufilligkeiten der dazu erforderlichen Um-
stinde emanzipiert sich eine bestimmte Art von Selbst-Erleben und real erlebtem Kick, die
weitgehend ohne den Einsatz von persénlicher Fantasie und steuerndem Vorstellungsver-
mogen auskommit, ja sogar ohne lebensweltliche Grundlage und am Ende noch ohne insze-
nierten Grund fiir das Hochgefiihl. Ein mehr oder weniger grundloses Hochgefiihl 148t sich
ndmlich auf biochemischem Wege erzeugen oder zumindest spezifisch verstirken. Im
»Drogenkonsum als Selbstmanipulation®®* liegt der eigentliche Reiz fiir die Entscheidung
zur Einnahme psychoaktiver Drogen. So spielen die meist als illegal eingestuften Substan-
zen langst eine erhebliche Rolle, gerade bei Jugendlichen, die sie nach Hurrelmanns For-
schungen gezielt als ,,Hilfsmittel fiir die Lebensgestaltung und die Lebensbewiltigung (ein-
setzen)“: ,,.Die Substanzen haben je nach stofflicher Zusammensetzung und Kontext der
Nutzung die Funktion der Stimulation, der Beruhigung oder der Ddmpfung, entweder um
eine interessante Erfahrung und ein starkes Sinneserlebnis zu beférdern oder auch, um eine
subjektiv unertrégliche Situation nicht mehr in ihrer ganzen Tragweite wahrnehmen zu
miissen. Der Drogenkonsum dient subjektiv dem Bestreben eines Menschen, mit der eige-
nen Lebenssituation umzugehen.**”

823  Vgl. dazu die Sammlung bei Ferchhoff 1999, S. 120 ff, 269 ff.

824  Ferchhoff 1999, S. 147.

825 Vgl. die empirische Untersuchung dazu von Noller/Gerd (1991) sowie darauf aufbauend Schwab/
Stegmann (1999) zu ,, Computerfans“ der DOS-Zeit und PC-Freaks der Windows-Generation mit dem
Resiimee: "Mythos Internet“ (S. 181 ff, 208 ff).

826  Vgl. Hurrelmann in: Frankfurter Rundschau vom 10.8.2000, S. 18 (Dokumentation).

827  Hurrelmann 2000.
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Schiilerinnen und Schiiler nehmen Tranquillizer, um kiinstlich wieder zu einer inneren
Ruhe zu finden. Andere nehmen leistungssteigernde Medikamente. Alkohol und Zigaretten
vermitteln neben den biochemischen Effekten von Rausch und Beruhigung soziale Akzep-
tanz in sonst verschlossen Kreisen oder das Gefiihl von Erwachsensein. Entactogene nennt
man pharmakologische Stoffe, die im Inneren des Menschen positive Gefithle erzeugen.
Dazu wird das vollsynthetische Amphetaminderivat ,,Ecstasy gezihlt, das deshalb auch als
,»Stimmungspille” bezeichnet wird.*® User beschreiben die durch derartige Priparate er-
zeugten Gefiihle als ,,Ich-Gefiihl“, das ,,das Herz 6ffnet: man ‘fihrt verstdrkt auf andere
Menschen ab’, auf die man ohne den Stoff vielleicht iiberhaupt nicht gekommen wire, >
Das Gefiihl wird auch als ,,Wéarme* oder ,,Verliebtsein“ beschrieben.® Lysergsiuredidthy-
lamid (LSD) ist dagegen ein Halluzinogen, dessen Wirkungen je nach den Grundstimmun-
gen des Users vom ,,Horror-Trip* bis zu angenehmen Visionen mit einem verinderten Kor-
pergefiihl bei geddmpftem Raum-Zeit-Gefiihl reichen.®' Wieder anders wirkt Heroin, das
anfangs zu einem als orgiastisch empfundenen Kick fiihrt, den User danach fiir einige Stun-
den in wohliger Weise abddmmt, bis zunehmend quélende Entzugserscheinungen einsetzen.

Die spezifischen Effekte der unterschiedlichen Rauschmittel belegen, daB die auf phar-
makologischem Wege erzeugten inneren Stimmungen sich als Verldngerung der artifiziel-
len Tendenzen des konstruierten SelbstbewuBtsein einordnen lassen. Rein funktionalistisch
betrachtet, ersparen sie dem Betroffenen sogar einige Fehlschlédge, die den sozialpsycholo-
gischen Techniken der Selbstwertbestitigung anhaften, wenn man die gesundheitlichen,
psychosozialen und strafrechtlichen ,,Zusatzrisiken“ der Drogen sowie ihr destruktives
Suchtpotential ausklammert. Gerade der Ubergang von legalen zu illegalen Drogen wird
von Hurrelmann nicht vorrangig mit dem physiologischen Hunger nach einer anderen oder
stirkeren Substanz erklért, den es sicher je nach Substanz gibt, sondern vorrangig mit ent-
wicklungspsychologischen Bestrebungen, dem Erwachsenenstatus niher zu kommen oder
den eigenen Stellenwert innerhalb einer Gleichaltrigengruppe zu verbessern. Die suggestive
Bedeutung des Drogengebrauchs fiir die Selbstbildkonstruktion siedelt Hurrelmann noch
vor dem rein stofflichen Abhingigkeitspotential an: ,,Auf der psychologischen Ebene kann
der Effekt gesucht werden, mit der neuen Substanz auch eine verdnderte Selbstdefinition
und Selbstwertorientierung zu verbinden. Die biologisch-pharmakologische Wirkungsweise
der Substanz kann diesen Prozef} unterstreichen.“®2

Hurrelmanns Einschétzung des sozialpsychologischen Nutzeffekts von Drogen fiigt sich
theoretisch (wie auch in praventiver Hinsicht) in die hier entwickelten Uberlegungen ein,
daB ein Abgleiten in die Fremdbestimmung bereits damit beginnt, daB man nach einem
kiinstlichen Ersatz fiir ein reales, lebensbegleitendes Selbstgefiihl sucht, dal man ernsthaft
den illusiondren Wunsch hegt, eine mechanische oder synthetische Prothese zur Stirkung®
des eigenen Selbstbewuftseins zu finden.

828  Vgl. Wilkens 1995, S. 49.

829 Wilkens 1995, S. 61.

830 Vgl. Wilkens 1995, S. 61.

831 Wilkens 1995, S. 37.

832  Hurrelmann 2000, S. 18.

833  Die Anti-Drogen-Kampagne des Bundesgesundheitsministeriums ,, Selbstbewufisein stcrken* bleibt in
diesem zentralen Punkt nebulds, weil gerade nicht angezeigt wird, wie dies in Abgrenzung zum Dro-
gengebrauch geschehen sollte, zumal dieser offenbar héufig dem gleichen Ziel dient und ein Ubergang
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6.2.4 Sind Jugendsubkulturen politisch oder unpolitisch?

Fragt man vor diesem Hintergrund, ob die héufig sich einander verachtenden und sogar
miteinander verfeindeten Jugendsubkulturen als politisch oder unpolitisch zu charakterisie-
ren sind, dann mufl man oft feststellen, dal in ihrer Perspektive ihr sozialpsychologischer
Selbstbezug im Zentrum ihrer Selbsteinschétzung steht und weniger die Auffassung, daB sie
politisch wéren. Als Hohepunkte ihrer subkulturellen Identitét nennen sie bestimmte (Har-
monie-) Gefiihle wie ,,voll geil“, ,,supergeil, ,,Fun“, Kick.** So fassen sie dann auch ge-
walttidtige Ausschreitungen subkultureller Jugendgruppen als gruppendynamisch aufgela-
dene ‘Action’ mit kdimpferischen Gemeinschaftsgefiihlen auf, deren Hohepunkt hiufig die
Randale selbst bildet. Fiir sie steht der emotionale Lustgewinn und das Gruppengeschehen
offensichtlich stark im Vordergrund. Eine Problematik der Selbstwahrnehmung mancher
politischer Aktion Jugendlicher ist die, daB der emotionale Erlebniswert ihre politische
Qualitit in der subjektiven Perzeption Jugendlicher tendenziell neutralisiert.®*

Empfinden sie Selbsterfiillung und positive Emotionen dabei, wenn sie mit ihrer Clique
z.B. Menschen dunkler Hautfarbe als ,,Kanaken“ beschimpfen, schlagen oder durch die
Straflen jagen oder Asylbewerberwohnheime attackieren, unterstellt das gleichwohl, daB3
ihre Taten im Einklang mit ihren personlichen Werthaltungen stehen. Sie miissen dann den
Standpunkt haben, daf die Opfer den zugefiigten Schaden und Schmerz verdient haben und
daB sie dazu befugt seien, diese Menschen so riicksichtslos zu behandeln. Befugt und be-
rechtigt fithlen sie sich zu ihren Taten deshalb, weil sie meinen, damit mehr als einen pri-
vaten und partikularen Standpunkt zu verkorpern, ndmlich einen zibergeordneten Stand-
punkt des politischen Gemeinwesens, wie es exemplarisch in der Parole ,,Deutschland den
Deutschen - Auslédnder raus!* zum Ausdruck kommt. DaB sie damit ganz grundsitzlich vom
heimatlichen, staatlichen oder nationalen Standpunkt aus denken, fithlen und handeln,
macht ihre Einstellung politisch. Den Skinheads ist es nach ihren Selbstzeugnissen z.B.
durchaus bewuft, daB sie ihr erhebendes Ehrgefiihl aus ihrem gegen sich personlich riick-
sichtslosen Einsatz fiir eine héhere Wertegemeinschaft beziehen. Ausschlaggebend fiir die
Einordnung als politisch, rassistisch oder unpolitisch ist demnach der Standpunkt, der den
Inhalt der Tat bestimmt. Wie niveauvoll diese Taten legitimiert werden, ist fiir ihre Qualifi-
zierung als politisch gleichgiiltig. Die Parole ,,Doitschland den Doitschen! Ausldnder raus!*
bleibt auch unter AlkoholeinfluBl und reinen ,,Fun-Gesichtspunkten“ ausldnderfeindlich und
nationalistisch. Auch wenn Jugendliche solche Einstellungen und Handlungen als unpoli-
tisch empfinden,™ weil sie Politik moglicherweise mit Partei- oder Regierungspolitik
gleichsetzen, bleiben sie sachlich politisch.

dazu in den anomischen Schwierigkeiten und gescheiterten Versuchen der Selbstbildbewdhrung ohne
Drogen liegt. Nicht auf den Appell zur ,,Stirkung® von SelbstbewuBtsein (ohne Drogen) kéme es also
an, sondern auf das Wie, auf die Inhalte und Ziele dieser ,,Stirkung®.

834  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 241 f, 246 f.

835 Brandanschldge auf Synagogen zu veriiben, ist sicher eine politische Aktion (vgl. Anschlag auf die Er-
furter Synagoge am 20. April 2000 durch einen Jugendlichen und einen Heranwachsenden (Bericht in
Frankfurter Rundschau vom 12./14.7.2000)), auch wenn der 18-jahrige Andreas J. vor Gericht aus-
sagte, er sei ,, politisch verblendet* gewesen, weil es ein ,, schones Gefiihl war, dazuzugehoren.“

836  Vgl. hierzu die oben diskutierten Selbstzeugnisse der Skinheads:,,Gute Musik, stilvolle Kleidung (hart,
aber smart), Fuflballrandale, keiner politischen Richtung angehiren, aber zu allem seine eigene Mei-
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Auf eigentiimliche Weise politisch sind Jugendliche als Altersklasse auch da, wo sie aus-
driicklich unpolitisch und lediglich freizeitbezogen ganz sie selbst sein wollen. Diese allen
Jugendsubkulturen gemeinsame politische Dimension sieht scheinbar privat aus und wird
auch in der Diskussion iiber sie leicht als nicht politisch iibergangen. Indem alle Ju-
gend(sub)kulturen auf ihre Weise Aufmerksamkeit und Beachtung reklamieren, wie sie sich
geben,*” melden sie damit (ohne Formulare) 6ffentlich Anspriiche auf ihr SelbstbewuBtsein
und dessen Selbstdarstellung an.®® Sie sind damit politisch, weil der Adressat dieser Forde-
rung das politische Gemeinwesen ist, der demokratische Rechtsstaat: Die ju-
gend(sub)kulturelle Jugend fordert 6ffentlich in ihm und von ihm ,,ihr* Recht auf ihre An-
erkennung.

nung haben.“ (W., 19 Jahre) - ,,Zusammenhalt, Spal haben, nationales BewuBtsein haben, Politik_zum
Kotzen finden, gute Konzerte besuchen, saufen, den Alltag vergessen.” (M., 23 Jahre) - ,Etwas gegen,
aber auch fiir die Gesellschaft zu tun. Den Stolz auf sein Land dffentlich zu zeigen und nicht immer zu
ducken vor dem, was die unfihige Regierung einem vorschreibt.“ (H., 24 Jahre) ,,Durch mein Ausse-
hen und Auftreten zu zeigen, dal es in Deutschland noch Leute gibt, denen nicht egal ist, ob hierher
immer mehr Ausliander kommen; zu zeigen, daB8 ich mit der Vergangenheitsbewiltigung fertig gewor-
den bin und daf ich mein Vaterland, wenn nétig mit Gewalt, immer und iiberall verteidigen werde.*
(G., 20 Jahre) - Fur die Reinheit unserer deutschen Nation zu kédmpfen und notfalls auch zu sterben!
(G., 20 Jahre) - Quelle: Farin/Seidel-Pielen 1993, S. 187 (Hervorh. d. Verf.in)

837 Das gilt auch fiir Punks, denn sie wollen ja verachtet werden, also insofern Beachtung; ,,Punks - no
rules“, also daB ,, keine Regeln “ gelten sollen, ist auch eine politische Forderung.

838 Vgl Kap. 3.2.1 sowie Fuchs 1983; ferner Baacke 1993, S. 114 ff, und Sander 1995, S. 44.
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7. SchluBfolgerungen mit Ausblick

Die vorliegende Arbeit présentiert und erprobt ein neues Analysekonzept. Sie erginzt die
Anomietheorie um Analysekonzepte der sozialpsychologischen Innenperspektive des Be-
wiltigungshandelns von anomischen Diskrepanzen und analysiert exemplarisch, inwiefern
die identitétsprigenden Effekte der schulischen Lernleistungsselektion ein schiilertypisches
und schlieBlich jugendtypisches Selbstbewuftsein hervorrufen.

Der hier entwickelte integrierte Anomieansatz aus Anomietheorem, Selbstkonzept- und
Subkulturtheorie versucht, die eingangs kritisierten Beschrdnkungen von sozialisationstheo-
retischen Defizitansdtzen zu iiberwinden. Die Analyse ergab, dal Defizitansitze ,,abwei-
chendes Verhalten* im wesentlichen aus dem Fehlen von Fahigkeiten zu normgerechtem
Verhalten erkldren. Thren MaBstab fiir gelungene Sozialisation schopfen Defizitansétze aus
Vergleichen mit normativ postulierten Personlichkeitsentwicklungen. Der dieser Arbeit zu
Grunde liegende Ansatz vermeidet dagegen bewufit die mit der Zustdndigkeitslogik von
Versagensdiagnosen einhergehenden Schuldzuweisungen und moralisierenden Vorhaltun-
gen von Versdumnissen gegeniiber den angeblich berufenen Erziehungsinstanzen. Er be-
miiht sich vielmehr um den immanenten Nachvollzug, wie das Subjekt in strukturellen
Zwangslagen die institutionellen Werte und Verfahrensweisen als Herausforderungen seiner
Ich-Bewidhrung annimmt, sie mehr oder weniger verdndert und den Anomiedruck damit
»produktiv® iiberwindet. Die hier vorgelegte Rekonstruktion von Bewiltigungsstrategien
Jugendlicher versteht sich als Beitrag zur Konkretisierung der theoretischen Anspriiche des
Modells eines seine Realitét produktiv verarbeitenden Subjekts.

Wie man sich diese Rekonstruktion konkret vorstellen kann, wurde an der Schule als ei-
nem sozialisatorisch relevanten Lebensbereich dargestellt. Hier wurde nach kritischer Aus-
wertung von neueren Ansétzen dazu eine detaillierte anomietheoretische Analyse der insti-
tutionellen Effekte von Schule vorgenommen, und zwar durch eine hermeneutische Ver-
mittlung von zwei unterschiedlichen Perspektiven: der Perspektive der dufleren institutio-
nellen Abldufe und dann der Innensicht dieser Abldufe aus der Schiilerperspektive. Auf
diese Weise wurden die schulstrukturell vermittelten Effekte des Lernens fiir Noten schritt-
weise entschliisselt, die institutionell auf die Herstellung und Festschreibung abstrakter
Rangstufen hinauslaufen. Die Analyse aus der Schiilerperspektive ergab, daf sich das schu-
lische ,,Kerngeschéft“ der Bildungsauslese auf Kosten der anfangs hochgespannten Bil-
dungserwartungen, der Bildungsinhalte und des Lerninteresses vollzieht; infolgedessen
bleibt fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler als nachhaltige ,,heimliche Lehre® der Se-
lektionsfunktion von jahrlich 500.000.000 Schulnoten das abstrakte Vorrangstreben iibrig.
Spatestens die ihre schulische Konkurrenz besiegelnden Zeugnisse dréngen der Schiiler-
schaft systematisch ein Uberlegenheitsstreben iiber andere als durchgingiges personliches
Bewihrungsmuster auf. Die Untersuchungen erlauben die Auswertung, da3 die Schiilerin-
nen und Schiiler von sich aus die aufgedrangten Mechanismen des institutionell einzig an-
erkannten Erfolges in Zensuren adaptieren und sich daran bewihren und beweisen wollen.
Sie tun dies aber nicht nur fiir ihren Schulerfolg, sondern dariiber hinaus fiir ihren Person-
lichkeitserfolg. Dazu variieren sie die institutionell vorgegebenen Schemata ,,produktiv als
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Gertist ihres Selbstwertgefiihls und SelbstbewuBtseins. Dieses Identitétsstreben als Adapti-
onsprozef eines organisatorisch vorgegebenen Bewdhrungsmusters bezeichnet die vorlie-
gende Arbeit als schulische Induktion einer ganz bestimmten Struktur von Selbstkonzep-
tualisierung. Die innerschulisch eingetibten Uberlegenheitsdemonstrationen benutzen die
Schiilerinnen und Schiiler, wie sich mit den Befragungen ansatzweise belegen lidBt, auch als
Selbstbehauptungstechnik auBerhalb des Bereichs der schulischen Notenkonkurrenz:
sed vitae dicimus®.

Vor dem Hintergrund dieser Interpretationen der einbezogenen Untersuchungen ver-
suchte die vorliegende Arbeit zumindest in der Tendenz aufzuzeigen, wie das schiilertypi-
sche SelbstbewuBtsein den gesamten Bezug der Jugendlichen auf die praktischen Probleme
und Alltagsanforderungen tiberformt, die das gesellschaftliche Adoleszenzmoratorium ih-
nen aufdréngt. Zentrale Schluifolgerungen daraus waren diese: Selbst scheinbar banale
Alltagsfragen werden von den Jugendlichen als Material der Selbstdarstellung umstilisiert,
an dem sie vor sich und anderen Uberlegenheitsbeweise fiihren, indem sie selbst gestellte
Leistungsanforderungen zu erfiillen versuchen. Durch solche Selbstherausforderungen stre-
ben sie nach Status und Anerkennung, die die Dominanzgesellschaft vorlebt, deren Erfiil-
lung sie den Noch-nicht-Erwachsenen in ihrem Jugendmoratorium gleichwohl hiufig er-
schwert. Gerade weil die Jugend die Werte und Ziele der Erwachsenengesellschaft schon
weitgehend teilt, leidet sie so sehr an den ihr hidufig noch versagten Partizipationsberechti-
gungen und -mitteln. Vor dem Hintergrund der beschriinkten Teilhabeméglichkeiten sucht
und fordert die Schuljugend aber nicht vorrangig ihre praktische Teilhabe ein, sondern ihre
ideelle Teilhabe durch abstrakte Anerkennung. Daf abstrakte Anerkennung als solche einen
hohen Wert darstelle und auf welche Weise diese Art der Beachtung erlangt werden kann,
haben ihr die konkurrenzorientierten Lehren des ,,geheimen Lehrplans® der Schule vermit-
telt. Mit den dort internalisierten Selbstdarstellungstechniken unterlaufen Jugendliche auch
auBerschulisch manche gesellschaftliche Barriere, indem sie ihre selbstbezogene Sinner-
fiilllung in der Befolgung subkulturellen Normen autonomer Selbsterfiillung leben.

Mit dieser Art der Selbstkonzeptualisierung wird das Anomieproblem subjektiv aufge-
lost - aber praktisch auch reproduziert. Aufgeldst wird das Anomieproblem dadurch, daf3
Jugendliche ihre separate, fiir sie beherrschbare Welt in erster Linie kulturell oder ideell,
also neben der Dominanzgesellschaft konstruieren. Der jugendsubkulturellen Reaktion geht
es primér um Sinnverdnderung der eigenen Lebenswelt bzw. der eigenen (Ein-)Stellung zu
ihr, wozu Jugendliche sich in der Erwachsenenwelt durchaus auch mit Randale und Graffi-
tis oder nur mit ihrem ,,Outfit“ bemerkbar machen. Die andere Seite solcher Selbstbestiiti-
gung durch konstruierte Vorrangstellungen ist die Reproduktion der Widerspriiche auf der
Ebene ihres Bewiltigungshandelns. Das (schiiler-)subkulturelle Vorrangstreben erhilt dort
die Gestalt von Kreisldufen aus Herabsetzungen und Herabgesetztwerden durch andere, von
korperlichen Attacken und Geschlagenwerden, von Konkurrenz der Peers um symbolische
Selbstbeweise. So erweist sich dieses konstruierte Selbstbewufitsein als Prothese fiir ein
Selbstgefiihl, das Welt und Ich nur ideell miteinander harmonisiert. Umschreibungen dieses
Selbstgefiihls sind die eingangs der Arbeit genannten: ein ,supergutes Selbstgefiihl,
»opal®, ,,Fun®, , Kick® und ,,Ehre“. Sie bringen den fortentwickelten jugendlichen Selbst-
bezug auf den Punkt.

PYTrT

255



Fragt man nach den fachlichen Nutzanwendungen der Analyse iiber ihren theoretischen Er-
trag hinaus, sind zwei Aspekte zu nennen, einmal die institutionellen Grundlagen der Ado-
leszenz betreffend und zum anderen die Ebene einer sozialpddagogischen Handlungsorien-
tierung.

Als institutionenbezogene Konsequenz aus dem anomietheoretischen Analyseansatz er-
gibt sich eine Kritik an den strukturellen Vorgaben und Herausforderungen der problemati-
schen Reaktionen und Selbstkonzeptualisierungen der Betroffenen, also zunéchst eine In-
stitutionenkritik an der Schule. Das richtet sich nicht gegen die lohnenden Miihen von Ler-
nen, Wissensvermittlung und mdéglichst umfassender Bildung, also gegen die schulischen
Werte und Ziele. Gemeint sind hier auch nicht alleine die vielfiltigen Faktoren von Lern-
kultur und schulischem Sozialklima. Die nach den hier vorgelegten Analyseergebnissen
fragwiirdige Struktur der Schule ist vielmehr ihr instrumenteller Kernbereich von Lernlei-
stungsdruck unter Zeitmangel und Notenkonkurrenz, der zu einer institutionell inszenierten
Konkurrenz um Rangplitze fithrt, die die Sozialcharaktere der dazu vereinnahmten Schiile-
rinnen und Schiiler vorstrukturiert. Dies betrifft alle Schiilerinnen und Schiiler, ob sie sich
damit leichter tun oder schwerer. Indem die Wissensgesellschaft ausgerechnet Bildung in-
stitutionell zu einem verknappten Gut definiert, iiberfordert sie ihre junge Generation sozi-
alpsychologisch alleine mit dem daraus notwendig folgenden Schulstref.

Die Realisierungschancen der Institutionenkritik des Anomieansatzes generell sind aller-
dings sehr umstritten. Schubarth bescheidet die Chancen des Abbaus von Strukturanomien
im Sinne der Anomietheorie so: ,,Dies erweist sich als unrealistisch®.*® Ahnlich weist Lam-
nek derartige Folgerungen aus der Anomiethorie ab: ,,Eine gesamtgesellschaftliche Verin-
derung als Abschaffung der Dissonanz zwischen kulturellen und sozialen Anforderungen
und Moglichkeiten erscheint absolut illusorisch. Alle solchen Vorschldge haben sich bis-
lang als Utopien erwiesen. ... Das Vermeiden sozialer Ungleichheit wére aber Vorausset-
zung fiir die Abschaffung konfligierender gesellschaftlicher Anforderungen an das einzelne
Gesellschaftsmitglied“.** Da dies aber weniger innertheoretische als praktische Einwinde
sind und die Einwénde zudem die globalgesellschaftliche Ebene betreffen, kann man ihnen
zumindest in Teilbereichen Praxisbeispiele entgegenhalten, die auf einem im Ergebnis dhn-
lichen Kritikansatz wie in dieser Arbeit beruhen und ihn mit Erfolg praktisch umsetzen.
Statt Rangordnungen unter Schiilerinnen und Schiilern herzustellen, geht es der von Hart-
mut von Hentig im Jahre 1974 gegriindeten und spiter von Klaus-Jiirgen Tillmann wissen-
schaftlich geleiteten ,,Bielefelder Laborschule® organisatorisch und programmatisch darum,
. die Menschen zu stirken und die Sachen zu kldren“*' Dies erfolgt unter bewuBter Hin-
wendung auf die Besonderheit der einzelnen Schiilerin und des Schiilers und unter Wiirdi-
gung ihrer bzw. seiner individuellen Lernfortschritte und unter bewuBter Abwendung vom
standigen Vergleich mit anderen Schiilerinnen und Schiilern und des stéindigen Noten-
drucks. An Stelle der rangzuschreibenden Ziffernnoten kdnnen beispielsweise ,,Berichte
zum Lernvorgang® die ProzeBqualitit des Lernens dokumentieren sowie das individuelle
Lernprofil beschreiben.* Ahnliche Anspriiche verfolgen auch andere Reform-Schultypen,

839  Schubarth 1998, S. 42.

840 Lamnek 1996 (1979), S. 263.

841  Wilhelmi 1996, S. 82.

842  Vgl. von Hentig 1983 S. 103; Liibke 1996, S. 84 f.

256



die in der deutschen Schullandschaft aber nur geduldete Ausnahmen sind. Der aus ver-
schiedenen Griinden seit Jahren steigende schulische Leistungs- und Notendruck in allen
Schultypen bei gleichzeitiger, durch ihn mitverursachter Abnahme der Lernerfolge gibt
meines Erachtens gentigend AnlaB, iiber diese schul- und bildungspolitische Tabufrage er-
neut nachzudenken.

Moglicherweise wiirde sich auch vieles dndern durch eine biographische Umstrukutrie-
rung des von Schule formierten und durchdrungenen Adoleszenzmoratoriums. Ohne die
fatale Kombination von schulischer Uberforderung mit lebensweltlicher Auszeit - »Jugend
ist arbeitsferne Jugend“** - wiirden sich eventuell viele der hier analysierten krampfhaften
Selbstbeweiserfordernisse vermeiden lassen oder gar von selbst ergeben, einschlieflich der
Verdrehungen von Sachbezug und Selbstbezug, des konstruierten SelbstbewuBtseins als
Selbsttduschung und des Lebens fiir diese Einbildungen. Hier wire zu iiberlegen, inwiefern
eine strukturierte Integration von kooperativen Aktivititen in die Ausbildungsphasen auf
pragmatische Weise ein kompetenzforderndes Abhilfeangebot fiir Jugendliche sein konnte.
Zu denken wire an angeleitete Sozialpraktika oder andere gesellschaftlich-niitzliche, ange-
messen bezahlte alltagspraktische Tatigkeiten in der Jugendzeit, die aus ihren Abldufen
heraus, also gewissermaBen unwillkiirlich, eine positive personliche Wertschétzung jenseits
der konkurrenzbetonten Prozeduren von Uberlegenheitsdemonstrationen vermitteln. Per-
sonlichkeitsstabilisierende Effekte, die eine derartige Umstrukturierung des Adoleszenz-
Moratoriums durch die ,, Erfahrung von Gebrauchtwerden mit Ernstcharakter*®* ausgelo-
sen konnte, konnten in einer Erweiterung der kooperativen Sozialkompetenzen, in einem
sozial-integrativen Statuszuwachs oder auch in einer Unterstiitzung der Verselbstindigung
gegeniiber familialen Einbindungen bestehen.

Aufschlufireich kénnte die Abhandlung zweitens fiir die alltdgliche sozialpddagogische
Arbeit mit Jugendlichen sein. Die Analyse versuchte aufzudecken, wie intensiv das ganze
Streben der Jugend letztlich auf die Anpassung an die analysierten Anomien und auf ihre
Selbstbewihrung darin gerichtet ist, selbst wenn es sich im ersten Anschein nicht als An-
passung, sondern als ihr Gegenteil darstellt, wenn die Anpassungsreaktionen widersténdig,
aussteigerisch, subkulturell oder auch gewaltbereit auftreten. Die Aktivititen zur glaubhaf-
ten Aufrechterhaltung der inszenierten Identitéten iiberwinden aber die zu Grunde liegenden
Selbstzweifel nur sehr bedingt; auf Grund ihrer immanenten Widerspriiche verursachen sie
bei den Jugendlichen eher neue Formen des Leidensdrucks. Nach den Ergebnissen der Ar-
beit lassen sich weite Teile des jugendtypischen Verhaltens und ihres Selbstverstéindnisses
als enttauschte Teilhabewiinsche interpretieren, die sich selbstidndig gemacht haben. Damit
hat die Arbeit sozialpsychologisch eher Anhaltspunkte fiir fachliche Hoffnungen und sozi-
alpédagogische Zuversicht freigelegt als fiir Resignation oder Defaitismus. Hier konnte es
anderen gehen wie der Verfasserin selbst. Die Auseinandersetzung hat ihr geholfen, die so-
zialpsychologischen Ankniipfungspunkte sozialpidagogischer Arbeit mit Jugendlichen pri-
ziser zu erfassen. Damit 146t sich der scheinbar banale Kernsatz Sozialer Arbeit problem-
und subjektbezogener umsetzen, ndmlich die Jugendlichen méglichst da anzusprechen und
abzuholen, wo sie auch in ihrem sozialpsychologischen Selbstverstindnis stehen. In einem

843  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 194 ff.
844  Vgl. Ferchhoff 1999, S. 197.
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zweiten Schritt kénnten die Ergebnisse samt dem Perspektivenwechsel von anomischen
Zwangsstrukturen und ihrer subjektiven Verarbeitung eine beraterische oder therapeutische
Aufarbeitung von Adoleszenzproblematiken unterstiitzen. Dafiir gibt die Arbeit positive
Impulse: Die Jugendlichen von ihrem konkurrenzhaften Selbstbezug und dem Ranking in
allen Aktivititen und Einschidtzungen behutsam umzuorientieren auf mehr Sachbezug, mit
dem die Entdeckung und das Erleben des Inferesses an Personen und Sachen als eine erfiil-
lende und personlich bereichernde Gréfe des konkreten Lebensweltbezuges einhergeht oder
zumindest einhergehen kann - ein realistisches und auf das konkrete individuelle Sein,
Wollen, Kénnen und Wiinschen bezogenes Selbstbewufitsein eingeschlossen.
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