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Claus J. Tully

Jugendliche Lebenswelten als informelle

Lernwelten - Überlegungen zur Bildungs¬
qualität im außerschulischen Bereich

Life as Learning - Considerations on Educational Qualities of

Extracurricular Learning

Im vorliegenden Artikel geht es um außerschulische Lernarrangements und deren

Bedeutung im Jugendalltag. Moderne GeseUschaften gründen, im Kontrast zu vor¬

modernen, auforganisiertem, schulisch vermitteltem Wissen. Inzwischen verliert Ler¬

nenjedoch seine klaren Ortsbezüge. Gelernt wird in unterschiedlichen Settings, die

zugleich den modernen Lebensalltag Heranwachsender spiegeln. Die Vielschich¬

tigkeitjugendlicher Lebensverhältnisse produziert gesellschaftlich gesehenfortge¬
setzt bildungsrelevante Lernanlässe. Dennoch lassen sich die Produkte dieses Ler¬

nens gerade wegen des hochgradigen Situationsbezugs - er kennzeichnet informel¬
le Lernprozesse— kaumplanvoll bündeln und in übergeordneten Konzepten von Bil¬

dung, die schulisches und außerschulisches Lernen gleichermaßen einschließen,
zusammenfassen. Die vorrangigspielerischen, unernsten und unsystematischen Lern¬

prozesse, die den facettenreichen Jugendalltag ausmachen, sind unabdingbar mit

dem Prozess der Suche nach Selbstständigkeit verbunden. Das Gelingen individueller

Verselbstständigung ist notwendig Maßstab dieses Lernens.

Schlüsselwörter: informelles Lernen, Jugend, Kontextualisierung, Formalisierung
von Bildung, Technik, Sport

This article adresses extracurricular learning arrangements and their meaningfor
the everyday life ofyouths. Modern in contrast to premodern societies are based on

organised knowledge imparted at school. By now learning looses its clear local refe¬
rences. Learning takes place in a variety ofsettings that at the same time mirror

adolescents' everyday life. The complexity ofjuvenile life conditions continuously
produces educationally relevant occasions to learn. Is it possible to bündle syste-
matically the products ofthis leaming in view oftheir profoundly situational basis
- which designates informal learningprocesses - and is it possible to integrale them
in superior educational concepts thatsummarise curricular and extracurricular learn¬

ing? Primarily playful, non-serious and unsystematic learning processes, which

form/shape the multifaceted everyday life ofyouths, are indispensably connected to

the process ofsearchfor independence. Achievement ofindividual independence is

necessary yardstickfor this learning.
Keywords: informal learning, youth, contextualisation, formalisation ofeducation,
technology, sport

Im Beitrag geht es um die Gestaltung von Bedingungen für und die Erfassung
von Bildungserfolgen in außerschulischen Lebens- und Lernbereichen von

Jugendlichen. Moderne Gesellschaften gründen, im Kontrast zu vormodernen,
auf Wissen. Dabei ist die zentrale Frage, wo wird dieses Wissen angeeignet,
wo und wie effektiv vermittelt? Einerseits wird der Schule eine größere Ver-
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antwortung für den Bildungserwerb zugeschneben, zugleich aber besteht wenig
Zweifel darüber, dass die Schule kaum dauerhaft als einziger und umfassend

koordinierender Lernort füngieren kann Informelle, naher am Lebensalltag
ansetzende Lernprozesse erganzen schulische Lemangebote In diesem aArti¬

kel werden ausgewählte Befunde emer am Deutschen Jugendinstitat (DJI) durch¬

geführten Studie aufbereitet und vorgestellt (vgl dazu die Ausführungen unter

Punkt 2) Die Befunde stehen dafür, dass außerhalb der Schule empinsch nach¬

weislich relevante Fähigkeiten erworben werden Mit dem Konzept der Kon¬

textualisiemng lasst sich lebensalltaghches Handeln Jugendlicher und das da¬

nn eingeschlossene Lernen systematisch verfolgen und aufzeigen

1. Bildungserfolge: sichtbar, messbar und planbar?

Mit Beginn der Industriegesellschaft bereitet traditioneller Weise die Schule

auf künftige Beschäftigung vor (Tully, 2006b, S 5f) In einer Gesellschaft, in

der Bildung und Beschäftigung entkoppelte Systeme repräsentieren (vgl Luh¬

mann, 2002), wird die Zeit des (primären) Bildungserwerbs zu einem gesell¬
schaftlich anerkannten Lebensabschnitt (Hurrelmann, 1999, S 107) Werner

Sombart beschreibt den Übergang von der vormodernen zur modernen Gesell¬

schaft mit den Worten „Von nun an werden Dinge nicht mehr aus Tradition

gemacht, sondern auf Basis exakten Wissens
"

(Sombart, 1987, S 314) Die

Vermittlung von Wissen wird entsprechend dieser Maxime zu einer der Auf¬

gaben der Schule Talcott Parsons (1968, S 163, S 179) beispielsweise deutet

die Institution Schule aus struktarell-fünktionaler Perspektive danach aus, wel¬

chen Beitrag sie für die Integration der Heranwachsenden in die Gesamtge¬
sellschaft leistet, um so zu deren Entwicklung und Stabilität beizutragen Sozi¬

ahsation und Auslese der Individuen werden zu wesentlichen Funktionen Der

organisierten Bildung fallen so, eng verknüpft mit den dort ablaufenden Lern¬

prozessen, Steuerungsaufgaben für die Fortentwicklung der Gesellschaft zu (vgl
Luhmann, 2004, S 312) Der Prozess des Lernens ist in heutigen modernen

Gesellschaften tendenziell planvoll ausgelegt, gmndet auf kontinuierlicher

Erfolgskontrolle und motiviert qua Stataszuweisung

Die gesellschaftliche Relevanz von Wissen steigt, wenn die Gesellschaft ihren

Fortbestand vom gesellschaftlich disponiblen Wissensvorrat abhangig macht

Folglich ist eine effiziente Wissensvermittlung zu organisieren, wobei Bil¬

dungsprodukte planvoll gesteuert und kontrolliert werden müssen Die Effizienz

organisierter Wissensvermittlung wird damit selbst bedeutsam Die aktaelle

Debatte um die Festlegung von „Kompetenz-Standards" verdeutlicht dies ' Nun

liegt die Aufgabe der Pädagogik in der reflexiven Moderne, in der,Lernen nicht

mehr vom Lehren' kommt und statt eines zentralen Lernorts viele Lemorte exis¬

tieren, ganz offensichtlich dann, geeignete Settings für Lernen ausfindig zu

machen bzw selbst zu arrangieren und möglicherweise Konzepte zu entwickeln,
um Lemprodukte aus unterschiedlichen Quellen zu kombinieren

1 Vor dem Hintergmnd eines umfassenden Bildungsbegnffs wird eingewandt, dass

„die standardisierten und entsprechend zu überprüfenden Kompetenzen möglichst
rasch und effektiv gelernt" wurden, wahrend „Bildung Zeit und Raum für intensive

Prozesse der konstruktiven und kooperativen Auseinandersetzung mit Bildungsauf¬
gaben" erfordere (Schlomerkemper, 2004, S 9)
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Während sich die Pädagogik in ihrer alltäglichen Praxis damit befasst, ange¬

messene Formen der Wissensvermittlung zu organisieren, wird die pädagogi¬
sche Öffentlichkeit in Deutschland im Jahre 2000 mit „PISA 2000" (Veröf¬
fentlichung: Ende 2001; vgl. Baumert et al., 2001) und „PISA 2003" (Veröf¬
fentlichung: Dezember 2004) mit einer ungünstigen Beurteilung schulischen

Bildungserfolgs im internationalenVergleich konfrontiert. Erhoben wurden die

,Lesekompetenz', die ,mathematische Kompetenz' sowie ,naturwissenschaft-
liche Kompetenzen' in Verbindung mit der, Selbstregulationsfähigkeit' des Wis¬
senserwerbs (Baumert, 2002, S. 114). Die Erfassung der Kompetenzen
schließt an Basiskompetenzen oder Kultarwerkzeuge an, die den Zugang zu

den symbolischen Gegenständen der Kultur als ,Modi der Weltbegegnung' eröff¬

nen (ebd., S. 108). Weiter ging es um das Erkennen von Sachzusammenhän¬

gen undAufzeigen von Problemlösungen, bei der Lesekompetenz um die Fähig¬
keit, gelesene Texte inhaltlich zu erfassen, zu bewerten und (fächerübergrei¬
fend) in größere Zusammenhänge zu stellen. Das heißt, Faktenwissen sollte

bei der Messung der einzelnen Kompetenzbereiche explizit in den Hintergrund
treten.

Während die Fachöffentlichkeit zunächst vor allem die Erhebungsmethodik dis¬

kutierte, geht von PISA und dem dadurch attestierten Bildungsdefizit die Suche

nach Möglichkeiten aus, Bildung umfassend zu mobilisieren. Deshalb werden

in Folge von PISA gleichermaßen die Instmmente schulischer Leistangsmes¬
sung diskutiert, darüber hinaus wird nach zusätzlichen neuen Lernangeboten
Ausschau gehalten. Außerschulische, medienvermittelte, beiläufige und infor¬

melle Lernprozesse erfahren dabei vermehrtAufmerksamkeit (vgl. Tully, 2006a,
2006b; Otto & Rauschenbach, 2004; Hungerlandt & Overwien, 2004), eben¬

so wie die Ergänzung der Schule durch schulbegleitende Angebote (Ganz¬
tagsschule, Nachmittagsbetreuung usw.).

1.1 Bildungsqualitäten - eine aktuelle Debatte

Bislang sind Bildungsqualitäten im außerschulischen Bereich nur in abgrenz¬
baren Teilbereichen wie etwa im E-Leaming, dem vorschulischen Bereich (sie¬
he Roux und Tietze in diesem Heft) oder in Ansätzen in der Jugendarbeit (siehe
Zuchner in diesem Heft) formuliert.2 Im schulischen Bereich besteht die He¬

rausfordemng darin, dass die Bildungsqualitäten stets unter den beteiligten Akteu¬
ren auszuhandeln sind, erst so werden sie zu einer politischen Größe in einer poli¬
tisch verfassten Gesellschaft und deren Schulen (Thürmann, 1999, S. 9). Die For¬

muliemng von Bildungsqualitäten ist dabei auch mit der Vereinbarkeit von sich

notwendig in einem Spannungsfeld zueinander befindenden und sich u.U. wider¬

sprechenden Leitlinien herzustellen (vgl. Posch & Altrichter, 1997, S. 14). Es

handelt sich, da Qualität „aus dem Zusammenspiel vieler Faktoren" entsteht (vgl.
Ehlers, 2005, S. 25), um ein Konstrukt (vgl. auch Preussler& Baumgartner, 2006,
S.l). „Die heutige Diskussion bezieht die Rede von Bildungsstandards fast immer

auf die Inhalte (contents) bestimmter Fächer (domains) in bestimmten Klassen¬

stufen (grades). Standards im Blick auf Unterrichtsqualität oder Ressourcen-

2 Im Feld der Jugendarbeit gibt es mit der JULEIKA (Jugendleiterkarte) ebenso Bemü¬
hungen Bildungsstandards zu formulieren wie beim E-Leaming (vgl. die Deutsche

E-Leaming Gesellschaft, das Deutsche Netzwerk für E-Learning).
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nutzung sind noch kaum angedacht" (Oelkers, 2005, S. 10). Wenn man so will,
smd Standards und Bildungsqualität Leitbegriffe, die zusammen gedacht wer¬

den müssen. ,„Bildung' ist ein Prozess, in dem sich Menschen die sie umge¬
bende Kultur, das System von Normen und Regeln, Wissen und Fertigkeiten
erschließen und aneignen." Dabei „[muss] die Qualität von Bildung durch

gesonderte aAnstrengung - systematische Lehrerbildung, Lehrpläne, Schulauf¬

sicht - hergestellt und immer wieder überprüft werden. (...) man braucht Vor¬

stellungen davon, wann Bildungsprozesse gut oder weniger gut, erfolgreich oder

weniger erfolgreich verlaufen. Nur in Bezug aufsolche Erwartungen können die

unmittelbar Beteiligten selbst (Lehrpersonen, Lernende, Eltem) immer wieder

prüfen, ob die Qualität von Bildung ihren aAnsprüchen gerecht wird und an der

Qualitätsentwicklung arbeiten." (Klieme, 2005, S. 6) Ein Konsens über die Defi¬

nition von Bildungsqualität von Schulen steht zwar noch aus (Ehlers, 2005, S.

51), doch für die Schule (vgl. Doli & Prenzel, 2002,2004; Scheerens & Bosker,

1997) gibt es diesbezüglich einschlägige Empfehlungen. Hervorzuheben ist die

aktaelle breitflächige Suche nach aAnsätzen zum Verstehen von Schule und Bil¬

dung (Fend, 2006). Besserung der Schulqualität stellt nicht allem aufdas an Stan¬

dards orientierte Messen von Schülerleistungen ab. Vielmehr geht es um die For¬

mulierung eines zeitgemäßenAuftrags der schulischen Bildung (vgl. auch KMK,
2004, S. 6f). Die jüngere pädagogische Forschung ist insofern dabei den Schul¬

alltag einzuholen. So befanden die Untersuchungen aus Halle, dass es in der Schu¬

le nicht nur den geordneten Wissensbetrieb, sondern auch eme wirksame, den

Lernalltag rahmende „Schulkultar" gibt (vgl. Helsper et al., 1998).3

1.2 Wandel der Jugendphase und die (Wieder-)Entdeckung informel¬
len Lernens

Wer handeln kann, muss sich entsprechendes Handlungswissen angeeignet
haben. Ob derWeg zumWissen formaler oder informeller aArt ist, scheint dabei,
so es um die Handlungsfähigkeit der Person geht, nachrangig, dies unterstreicht

auch die moderne Hirnforschung, die Lernen als ortsunabhängig konzeptua¬
lisiert. John Dewey sah „informal education" als Gmndlage für formale Bil¬

dung. Die Zunahme an Komplexität von Erfahrungen und Situationen führt

bei Dewey zu einem Bedarf an formaler Bildung (Dewey, 1993). Heute koe¬

xistieren informelles Lernen und formale Bildung und es besteht Konsens, dass

informelles Lernen unverzichtbarer Teil einer komplexer gewordenen Gesell¬

schaft ist. Für die außerschulischen informellen Lernprozesse ist zu bemerken,
dass diese in Deutschland, anders als im englischen Sprachraum, bislang kei¬

ner systematischen Begutachtung unterworfen wurden. Informelle Lernprozesse
hatten im englischsprachigen Raum allein aufgrand fehlender formaler beruf¬

licher Standards immer schon eine vergleichsweise größere Bedeutang.

Informelle Lernprozesse wurden in Deutschland erstmals unter dem Projekt¬
titel „Informelles Lernen im Jugendalltag" vom Deutschen Jugendinstitat (DJI)

3 Im Rahmen eines DFG-Forschungsprojektes zur Schulkultur in Gymnasien wurden

Grundzüge eines analytischen Schulkulturbegriffs konkretisiert (Wenzel, 2004). Es

wurden Bereichskulturen (Lern-, Erziehungs- und Organisationskultar) unterschie¬

den und nach Leistung, Inhalten, pädagogischen Orientiemngen und Partizipations¬
formen differenziert.
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untersucht. Geprüft wurde die Frage, ob der Computer ein Gegenstand sei, des¬

sen Aneignung in der Schule erfolgen soll, oder ob es nicht ein Objekt wäre,

dessen Beherrschung notwendig informell erfolgt. Unter dem Eindrack anste¬

hender gesellschaftlicher Modernisierung qua Computertechnik sollte schuli¬

sche Bildung als Informationstechnische Gmndbildung (ITG) umfassend auf

die computerisierte Welt vorbereiten (vgl. hierzu Tully, 1994, S.l27, und die

dort referierte Literatur). Die aAneignung digitaler Apparate steht prototypisch
für ein Lernenjenseits von Institationen. Sie verdankt sich dem Bemühen, kon¬

krete Problemsituationen zu bewältigen. Das genannte DJI-Projekt begründet
anhand von vier Dimensionen die Notwendigkeit der informellen Aneignung
von Computerwissen (Tully, 1994, S. 191ff). Es sind dies (a) die Vielfalt der

Anwendungsmöglichkeiten, (b) die Dynamik der Entwicklung, (c) die Not¬

wendigkeit des aufgabengebunden praktischen Vollzugs an Tastatur und Bild¬

schirm, was eben nicht Wissen, sondern habitaalisiertenUmgang bedeutet. Und

schließlich muss (d) von den benutzenden Subjekten aus den Nutzungsoptio¬
nen eine subjektiv bedeutsame Auswahl getroffen werden. Als Lernorte wur¬

den Jugendarbeit, Volkshochschulen, TV, CD, Peers, Bücher, Zeitschriften etc.

untersucht. Einige Jahre später folgten andere Projekte, die z.B. informelles

Lernen von Kindem thematisierten (vgl. Tully, 2006b, S. 165ff). Inzwischen

werden diese Chancen außerschulischen Lernens deutlich breiter, wenn auch

selten auf empirischer Basis diskutiert, dabei wird ein insgesamt erweiterter

Blick auf den Jugendalltag und die darin eingeschlossenen Lernprozesse ein¬

genommen.4

Länger zur Schule - mehr Jugend, mehr Bildung?

Seit Beginn der 1980er Jahre ist ein verändertes Bildungsverhalten sowie eine

Verlängerung und Neudefinition der Jugendphase zu verzeichnen. Jugend ist

weniger als Ubergangsphase, denn als „Ausbildungsexistenz" gekennzeichnet
(Tully & Wahler, 1983), sie fungiert als Lebensphase mit „open end" (Wahler
«fe Tully, 1985). Zugleich erscheint sie stärker durch die Institutionen der Bil¬

dung geprägt. Dies lässt sich zum Beispiel am steigenden durchschnittlichen

Eintrittsalter der beruflich Auszubildenden (von 16,6 [ 1970] auf 19 Jahre [2000])
und an deren schulischer Vorbildung ablesen: Von der Hauptschule kommen
heute gut ein Drittel derAuszubildenden (1960:73 %), von der Realschule eben¬

falls ein Drittel (1960: 18 %) und vom Gymnasium 18 % (1960: 9 %), der Rest

kommt über Berafsvorbereitungsmaßnahmen u.a. zu einem Ausbildungsplatz.
Zwischen dem 7. und 16. Lebensjahr sind die Jugendlichen gegenwärtig zu fast

100 Prozent in schulische Bildung eingebunden. Komplementär dazu ist zu

Beginn der 1990er Jahre nur noch weniger als die Hälfte der männlichen Jugend¬
lichen zwischen 15 und 20 Jahren erwerbstätig, bei den weiblichen Jugendlichen
sank der Anteil noch stärker aufnahezu ein Drittel.

Die extensivere Bildungsphase schließt neue Freiräume für die Konzentration

auf den Jugendalltag ein, Freizeitwelten (Medien, Konsum, Sport, Moden,

4 In einem aktuellen Forschungsprojekt „Informelles Lernen in Settings bürger¬
schaftlichen Engagements" wird der Frage nachgegangen, welche Fähigkeiten
Jugendliche aus Beschäftigung gewinnen (vgl. dazu Düx, Sass, Prein & Tully, 2007).
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Öffentlichkeit) und Schulen sind als koexistierende Lebenswelten relevant.

Neben die traditionellen Institationen wie Familie und Schule treten, stärker

als früher, nun Medien und Öffentlichkeit sowie die Kultur der Peers, die den

Lebensalltag der nachwachsenden Generation mitprägen. Den pluralisierten
jugendlichen Lebensformen und -Stilen korrespondieren pluralisierte Lem¬
welten. Peers, Medien, Computer und Internet, Sport, Partizipation, Engage¬
ment stehen paradigmatisch dafür, dass neben der Schule auch in anderen Set¬

tings agiert und gelernt wird.

Die Schule wird so zum Ort der Bildung, der Zertifizierung und Chancenzu¬

weisung, der Wissens- und Kompetenzvermittlung, zugleich ist sie Teil des Pro¬

zesses der Identitätsfindung. Je weniger die Planung der eigenen Zukunft auf

,gültigen' Lebensentwürfen gründet (vgl. hierzu aus historischer Perspektive
Abels, 1993; Hurrelmann, 1999; Lange & Xyländer, 2007), desto bedeutsa¬

mer ist der gelebte Alltag. Die Schule als Lernort und,Treffort' mit den,Peers'
ist mithin kein Gegensatz. Mit den Altersgleichen können Gemeinsamkeit und

Erfahrung geteilt werden, die sich der gemeinsamen Lage, qua Bewältigung
von schulischen Anforderungen, wie auch solchen der eigenen biografischen
Lage (Pubertät, geteilte Geschmacksmuster usw.) verdanken. Vor dem Hinter¬

grund zunehmender kultureller und wirtschaftlich-kommerzieller Verselbst-

ständigung in der Jugendphase werden neuartige Freiräume und biografische
Gestaltungsmöglichkeiten eröffnet. Die extensivere Bildungsphase gibt Raum
für organisierte sowie für nicht organisierte Lernprozesse (Selbstfindung,
Umweltaneignung). Durchaus in Übereinstimmung mit der Beck'sehen Indi¬

vidualisierungstheorie und der Theorie der reflexiven Modernisierung (Jürgen
Habermas, Ulrich Beck, Anthony Giddens) werden auf diese Weise Zugänge
für interessengesteuertes Lernen gesucht (vgl. Brater, 1997; Ziehe, 1999). D.h.

Jugendliche verschaffen sich bei mannigfaltigen Gelegenheiten des Erfahrun¬

gen-Aachens' „Objekt- und Subjekterfahrungen", setzen aAnnahmen, erpro¬

ben Möglichkeiten und korrigieren eigene Positionen (Brater & Münz, 1996,
S. 28). Solche informellen Lernprozesse sind Prozesse des Selbstlernens, „das
sich im unmittelbaren Lebens- und Erfahmngszusammenhang außerhalb des

formalen Bildungssystems entwickelt" (Dohmen, 1996, S. 25). Der 12. Ju¬

gendbericht betont die Aneignung der eigenen Umwelt durch Jugendliche auf

den vier Ebenen: .materiell-dingliche', ,soziale', ,kulturelle' und subjektive
Welt (vgl. BMFSFJ, 2005, S. 85, S. 87). Wo immer also Auseinandersetzun¬

gen mit diesen Teilwelten ihren Ort haben, dort wird auch gelernt.

2. Außerschulische Lernfelder

Im Rahmen des Projektes „Jugendliche in neuen Lemwelten - selbstgesteuer¬
te Bildung jenseits institutionalisierter Qualifizierung" wurde am Deutschen

Jugendinstitut erstmals in breiterer empirischerAnlage eine empirische Unter¬

suchung zur Bedeutung außerschulischer Lernerfahrungen Heranwachsender

durchgeführt. Befragt wurden 2.064 Jugendliche zwischen 15 und 18 Jahren

zu ihren Urteilen von schulischen und vor allem außerschulischen Lemange¬
boten (wie Musik, Sport, Informationstechnik, dem Gebrauch von Handy, Inter¬

net & Co sowie Nebenjobs). Die Erhebung erfolgte standardisiert, ergänzt durch

qualitative Interviews (mit Jugendlichen und einschlägigen Experten). DieAus¬

wertung zeigt, dass Lernen in der Schule, aber auch außerschulisches Lernen,
hohe Bedeutung bei Jugendlichen besitzen. Darüber hinaus entdecken Heran-
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wachsende, dass lebensalltägliche Aktivitäten als Lemfelder fungieren kön¬

nen. Der Jugendalltag in der reflexiven Moderne zeigt sich als eines des „Sowohl-

als-auch", gelernt und gelebt wird in nicht geschiedenen Teilwelten. Dies gilt
u.a. für den Sport, als Sphäre von Körper- und Bewegungserfahrungen, für

Nebenjobs, für den Umgang mit informationstechnischen Medien wie Com¬

puter, Handy und Internet. Sie schließen Anreize für eine gezielte Ausei¬

nandersetzung ein. Im Unterschied zur Schule wird dabei nicht formal gelernt,
nicht aufBasis curricularer Planung, sondern bleiläufig, inzidentiell. Die aAneig¬
nung erfolgt nicht systematisch, sondern in spielerischer Weise, sie ist selbst¬

gesteuert und erfahrangsortientiert, es wird nicht auf Vorrat gelernt, sondern

in konkreten Problemlösungssitaationen, statt arrangierter Lernsituationen geht
es um die Bewältigung von Ernstsituationen.

2.1 Jugendliche Lebenswelten als Lernwelten

Sozialisationstheoretisch gesprochen setzen sich Jugendliche notwendig mit

den vorgefundenen Vorgaben auseinander, versuchen sich in der Welt, in der

sie leben, zu positionieren. Im Folgenden werden exemplarisch die Bereiche

Sport einerseits und neue Technologien als außerschulische Lernwelten im

Jugendalltag andererseits ausführlicher vorgestellt. Die Auswahl stützt sich auf

den Umstand, dass der Jugendalltag heute technisiert ist und ein Großteil der

lebensalltäglichen Kommunikation technisch vermittelt erfolgt. Andererseits

fungiert Sport und die eigene Körperlichkeit als das zentrale Merkmal, mit dem

sich Jugendliche von der herrschenden Generation absetzten. Mag sich die

Gesellschaft mit Hilfe modischer Attribute, MP3-Player etc., einen juvenilen
Anstrich geben, beim Körper wird die Differenz unübersehbar. Jugendliche
richten sich auf eine extensive Jugendphase ein; sie leben eine alimentierte,
ökonomisch unselbststandige Existenz und handeln zugleich im Hinblick auf

Mode, Peers, Politik, Partnerschaft, Freizeit eigenständig. Jugendliche müssen
ihre Identität in der ihnen zugewiesenen gesellschaftlichen Positionierung fin¬

den, dabei helfen ihnen die Tätigkeiten und Bezüge, in denen sie leben (Schu¬
le, Peers, Sport, Nebenjobs, freiwilliges Engagement etc.). Die befragten Jugend¬
lichen bewegen sich in unterscheidbaren Welten, die nach verschiedenen Prin¬

zipien funktionieren und sie erfahren so die Pluralisierung von Lernorten; vor

allem sind sie sich sehr wohl darüber im Klaren, in welchen Teilwelten siejeweils
agieren. Dieser Befund ist für die Jugendforschung folgenreich. Sie muss die

gewachsene soziale Komplexität des Jugendalltags entsprechend berücksich¬

tigen. Die Klammemng an die Institution Schule, die Sortierung von Jugend
aufder Basis ihres institationellen Schülerseins, steht im Kontrast zur Dyna¬
mik des gelebten Jugendalltags. Dort wird zwischen parallel bedeutsamen

Lebenswelten hin und her „geswitcht".

Die Pluralität von Lernen, das Nebeneinander von Familie und Peers, Schule

und aArbeitswelt, Medien und Informationstechnologien (Handy, Internet

usw.), Sport und Musik ist bereits alltägliche Praxis. Jugendliche pendeln zwi¬
schen diesen Welten, ohne diese ganzheitlich zu verbinden. Sie tauchen situa¬
tiv ein, um sich anschließend in anderen Kontexten zu bewegen. Schüler, die

jobben, sich im Sportverein betätigen, Musik machen oder digitale Technik

nutzen, stehen dafür, dass Jugendliche unterschiedlich konstmierte Welten zu

verknüpfen wissen. Nicht vorher geplante Leminhalte nehmen mithin eine grö¬
ßere Bedeutang ein.
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2 2 Sport bewegt Lernen *

Wird das Interesse an Sport erhoben, so gilt es (a) ausgeübten Sport samt eige¬

ner sportlicher Aktivitäten gegenüber (b) Mitgliedschaften (knapp 2/3 der

Befragten sind Mitglied im Turn- und Sportverein) und (c) Fansein abzugren¬
zen Sport und Fitness spielen in der modernen Gesellschaft eine herausgeho¬
bene Rolle, die körperliche Leistungsfähigkeit und die Anerkennung von Leis¬

tung sind zentral Jugendliche wollen altersgemaß ihre körperlichen Fähigkeiten
erfahren und erproben, wobei dies in spielerischer Weise erfolgt5 Im Prozess

jugendlicher Selbstfindung ist der spielensche Vergleich von eigenen Fähig¬
keiten hoch bedeutsam Erfahren werden Anerkennung und Selbsterfahrung,
soziale Verortung und die eigene Integration wird praktisch bewältigt (vgl Brett¬

schneider u a
, 1989a, Brettschneider, Baur & Bräutigam, 1989b, kntisch dazu

Heim & Brettschneider, 2002) Es geht um sinnliches Erleben, um Korper, Bewe¬

gung und Selbsterfahrung (Brettschneider, Baur & Bräutigam, 1989b, S 8)

Jugendliche heutzutage verbringen viel Zeit mit sportlichen .Aktivitäten Etwa

ein Drittel der Jugendlichen sind (jeweils pro Woche) zwischen zwei und fünf

Standen sportlich aktiv, ein Drittel der Befragten investiert sechs bis zehn Stan¬

den für den Sport Mehr als ein Viertel der Befragten sind über zehn Standen

sportlich aktiv, zusätzlich zum Schulunterricht kommt hier also noch einmal

ein erheblicher Anteil am gesamten Zeitbudget für den Sport hinzu Bei den

Mannem erreicht die durchschnittliche Stundenzahl nahezu zehn, bei den Frau¬

en hingegen hegt sie unter sieben Standen Neben dem zeitlichen Engagement
sind auch die Interaktionsformen von Interesse, in denen der Sport ausgeübt
wird Wir haben danach gefragt, in welcher Organisationsform oder mit wel¬

chem Personenkreis die Jugendlichen Sport treiben Die Ergebnisse zeigen,
dass der Sport ganz überwiegend (mehr als die Hälfte) mit Freunden, Freund

oder Freundin betneben wird Vereinsengagement wird von gut einem Viertel

aller Jugendlichen (27,2 %) angeführt Doppelt so viele männliche Jugendli¬
che als weibliche (36,3 zu 19,6 %) gehen im Verein ihrem Sport nach Bei den

Jungeren (15 Jahre) liegt das Engagement im Verein etwa bei 27 %, die Ver¬

einsbindung steigt bei den alteren Jahrgängen (18 Jahre) auf30 % Weiter fallt

auf, dass die Gymnasiasten starker sportlich engagiert sind und die anderen

Schulformen übertreffen 40 % der Gymnasiasten sind im Verein6

Im Zuge der Frage nach der Bildungsquahtat sportlichen Engagements stellt

sich aus der Wirkungsperspektive die Frage, welche Lerneffekte Jugendliche
mit dem Sport verbinden Wir haben dazu offen die Frage gestellt „Was haben

Sie dabei gelernt?"

*
unter Mitarbeit von P Wahler

5 Als spielerisch ist der Lernprozess auch deshalb zu charakterisieren, weil Spaß und

soziale Begegnung vorhenschende Motive darstellen, wahrend die Auseinanderset¬

zung mit gegebenen Standards und der wettbewerbsonentierte Leistungsvergleich
zwar aus dem Sport nicht wegzudenken sind, gleichwohl aber nicht die pnmaren

Motive sporttreibender Jugendlicher ausmachen

6 Bnnkhoff führt dazu an, dass 36 % aller Kinder und Jugendlichen regelmäßig Sport in

ihrer Freundesgruppe treiben, wobei mit zunehmendem Alter die Freundesgruppe als

Gemeinschaftsbeziehung der Sportreibenden an Einfluss verliert, auch scheint die Schul-

karnere das Sportvereinsengagement zu beeinflussen (vgl Bnnkhoff, 1998, S 146)
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Tabelle 1 Die wichtigsten Lemeffekte des Sporttreibens nach ausgewählten soziode¬

mografischen Merkmalen (in %) und deren Abweichungen vom Durchschnitt

Bekundete Lerneffekte Gesamt Geschlecht Alter

N = Jun- Mad¬ <16 16/17 >17

1514 gen chen Jahre Jahre Jahre

Teamgeist/Teamarbeit/
soz Verhalten 39,6 +5,4 -5,3 -12 -4,1 +11,9
Kondition/Ausdauer 35,0 -8,0 +8,3 -9,9 -2,4 +8,4

Sportliche Techniken 27,0 +8,5 -8,6 +1,1 +2,6 -5,1
Bestimmte Sportarten/
allg sportliche Fertigkeiten 26,0 +6,3 -5,6 +4,2 +2,0 -4,1

Korperbeherrschung 16,8 +0,3 -0,4 -5,7 -1,4 +4,5

Gesundheitsaspekt/Wohlbefinden/
Korperbewusstsein 12,0 -1,5 +1,6 -3,0 -2,0 +4,8

Spaß 8,6 -0,1 +0,1 -2,1 -0,8 +2,2

Disziplin/Durchhaltevermogen 8,2 -0,4 +0,3 -3,2 -1,1 +3,0

Konzentration/Ruhe/Entspannung 7,8 -1,9 +1,9 -4,3 +1,8

Ehrgeiz/Motivation 5,9 +1,2 -1,3 -0,9 -1,6 +2,9

Quelle eigene Berechnungen

Die Antworten konzentneren sich, auch wenn insgesamt ein sehr viel breite¬

res Spektrum angesprochen wird, im Wesentlichen auffünfAspekte Auf,Team-

geist,Teamarbeit und soziales Verhalten' entfallen mit etwa 40 % die meisten

Nennungen (unter Einschluss der hier möglichen Mehrfachnennungen) Es fol¬

gen ,Kondition und Ausdauer' sowie ,sportliche Techniken' Allgemeine
sportliche Fertigkeiten, bezogen aufbestimmte Sportarten, werden von einem

Viertel als wichtige Lernertrage angesehen Korperbeherrschung wird immer¬

hin von 16 % als Lernziel angeführt Auch die Thematisierung des Gesund¬

heitsaspekts (Wohlbefinden und Korperbewusstsein) wird, wenn auch nach¬

rangig (12 %), benannt Interessant sind auch hier die geschlechtsspezifischen
Unterschiede Teamgeist und Sozialverhalten werden von knapp der Hälfte der

männlichen Jugendlichen, bei den weiblichen von etwa einem Drittel angege¬
ben Nahezu umgekehrt verlauft hingegen die Tendenz, was sportliche Eigen¬
schaften wie Kondition und Ausdauer betnfft Dies wird häufiger von Frauen

angegeben, wahrend die Manner dies weniger wichtig finden Sie äußern hin¬

gegen eine Präferenz für die sportlichen Techniken, hier sind die Frauen zurück¬

haltender, dies als Lemziel zu benennen, ebenso bei bestimmten Sportarten
bzw sportlichen Fertigkeiten, wahrend in punkto Korperbeherrschung beide

nahezu gleichauf liegen Entgegen gangigen Erwartangen rangiert das Thema

Gesundheit/Korperbewusstsem mit etwa 12 % nur an sechster Stelle und hegt
damit etwa gleich aufmit dem Urteil, Sport solle ,Spaß und Entspannung' ver¬

mitteln Auch leistungs- und wettbewerbsbetonte Lerneffekte, wie z B Ehr¬

geiz/Motivation, Selbstbewusstsein/Durchsetzungsvermogen und eigene
Grenzen kennenlernen, rangieren weit hinten Sie werden zwar erwähnt, aber
die Häufigkeiten bewegen sich im Bereich unter 5 % Es lasst sich also fest¬

stellen, dass im Bewusstsein der Jugendlichen weder Spaß und Entspannung
noch Leistang und Durchsetzung bei der sportlichen Betätigung im Vorder¬

grund stehen, auch wird Freizeitstress wegen Sport mcht thematisiert Die bekun¬
deten (und das heißt auch immer die anerkannten und akzeptierten) Lernzie-
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le liegen vielmehr im Bereich des Sozialverhaltens und der Verbesserung der

eigenen Leistung in den speziellen Sportarten bzw. -techniken. In einem gewis¬
sen Kontrast zu dieser Interpretation steht allerdings nicht nur die zeitliche Inten¬

sität der Aktivitäten bei einigen Gmppen, sondern auch der Lemanspmch, wie

er bei den folgenden Fragen deutlich wird.

Die Einschätzung der Kompetenz wurde zweifach ermittelt, zum einen über

die Frage „Wie gut sind Sie darin?" und über die Frage, ob die Jugendlichen
damit zufrieden sind oder noch besser werden wollen. Die Nachfrage füngiert
als Indikator für eine spezifische Leistungsmotivation. Die Antworten auf die

Frage nach dem Ausmaß der eigenen Aktivitäten und dem Kompetenzgewinn
geben darüber hinaus wieder, dass eben nicht,soziales Verhalten' im Zentmm
der Bemühungen steht, sondern die sportliche Betätigung und die hier erwor¬

benen Kompetenzen überwiegend und als gut eingeschätzt werden. Sport ist

insofern ein exemplarisches Feld informellen Lernens, da, wie sich hier zeigt,
beiläufig soziale Kompetenzen erworben werden. Der besondere Stellenwert

von Lernprozessen in diesem Freizeitbereich lässt sich schließlich daran able¬

sen, dass in den Antworten der Jugendlichen ein deutlicher Ansprach erkenn¬

bar wird, die eigenen Fähigkeiten weiter zu verbessern.

2.3 Kompetenzerwerbfür digitale Gadgets

Gadgets (engl, für „Dingsda") sind kleine technische Apparate, die einer ent¬

sprechenden (bevorzugt spielerischen) Aneignung bedürfen. Ihre Bedeutang
ist zunächst über die Verfügbarkeit solcher Technik angezeigt. Diese ist über

vier Faktoren (Geschlecht, Schultyp, Region und Herkunft) und zwei Kovari-

aten (Alter und elterlicher Statas) von uns erhoben worden. Mädchen verfü¬

gen eher über ein Handy als Jungen, Berufsschüler häufiger als Realschüler

oder Gymnasiasten, Hauptschüler sind besser mit Handys ausgestattet als Gym¬
nasiasten. Mädchen nutzen es häufiger als Jungen und auch anders (z.B. schrei¬

ben andere und längere SMS). Wird die Nutzung von Computer & Co betrach¬

tet, ist für die Jungen eine intensivere Computernutzung festzustellen.

Tabelle 2: Nutzung verschiedener Medien nach Zeit und Geschlecht (in %) und deren

Abweichungen vom Durchschnitt

Medium Nutzungszeit
pro Woche

Gesamt Jungen Mädchen

(Mittelwert) N=1955 N = 922 N=1033

TV 8 Std. 76,1 -2,6 +2,5

Handy 6 Std. 60,0 -11,3 + 10,6

Computer/Internet 6 Std. 76,4 +7,1 -6,1
Bücher 5 Std. 25,3 -9,5 +8,5

Zeitungen/Zeitschriften 3 Std. 39,6 -3,8 +3,2

Quelle: eigene Berechnung

Die in Tabelle 2 dargestellten Zusammenhänge wurden mit einer multiplen Vari¬

anzanalyse mit vier abhängigen Variablen (Interesse an Femsehen/Video/Com¬

puterspielen, Interesse an Computer/Internet/Handy, Interesse an Auto/Motor¬

rad/Moped und Interesse an Foto-, Audio- und Videotechnik), vier Faktoren

(Geschlecht, Schultyp, Region und Herkunft) und zwei Kovariaten (Alter, elter-
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licher Statas) überprüft. Dieser Geschlechtseffekt variiert über die Schulfor¬

men, er ist im Gymnasium am stärksten und in der Bemfsschule am schwächs¬

ten ausgeprägt. Interesse an Computer/Intemet/Handy scheint wesentlich über

Geschlecht, Alter und soziale Herkunft beschreibbar.7 Mädchen schreiben mehr

am Handy, sie lesen häufiger Bücher und Zeitschriften, verbringen weniger
Zeit am Computerund im Internet. Dieser Geschlechtseffekt ist in Hauptschulen
am stärksten und in Berufsschulen am geringsten ausgeprägt. Interesse an digi¬
taler Technik ist tendenziell neutral gegenüber der Variable Geschlecht, anders

verhält es sich bei traditioneller Technik, die funktional orientiert ist.8

Lernen und Technikaneignung bedingen sich wechselseitig. Einerseits bedarfder

sachgerechte Umgang mit Technik verschiedener Lernanstrengungen. Anderer¬
seits können vor allem die modernen, digitalen Techniken aufgrand ihrer Eigen¬
schaft der Erzeugung und Präsentation von Ton unterlegten Bildern lernende

Aneignungsprozesse unterstützen. Insofern kann von Lernen für die Nutzung
und Lernen mit Computer, Internet und Handy gesprochen werden. Ein wichti¬

ger Befund unserer Untersuchung verweist darauf, dass die Nutzung von Tech¬

nik in sozial konstruierten Kontexten erfolgt. D.h. es gibt Beschäftigungen, die

isoliert oder mit anderen gemeinsam erfolgen. Lernen ist insofern nicht nur in

Bezug aufden Lerneffekt selbst (Informationsgewinnung, Computerwissen, All¬

gemeinbildung etc.) bedeutsam, sondern auch darin, dass Lernen sozial geformt
ist. D.h. Lernen ist sozial bezogen, eingebettet in Handlungsbezüge mit anderen.

Am Beispiel des Handys lässt sich zeigen, dass nicht nur die mit ihm verknüpf¬
ten Lerneffekte wichtig sind. Diese Lerneffekte sind die Nutzung selbst (21,5
%), das Knüpfen von Kontakten (17,6%), aber auch der Umgang mit Geld (17,1
%) sowie der Umgang mit digitalen Geräten (7,4 %). Hervorzuheben ist, dass

das Handy nur zu zwei Dritteln allein, zu 30 % aber mit Freunden genutzt wird.

Tabelle 3: Kontexte und Lemergebnisse am Beispiel von Handy und Computer
(Angaben in %; Mehrfachantworten möglich)

Medium Lerneffekt Nutzungskontext

Handy Handynutzung 21,5 allein 68,4
Kontakte knüpfen 17,6 Freunde 30,5

Umgang mit Geld 17,1 Familie 4,2

Umgang mit Geräten 7,4 Schule -

nichts 6,5

Computer/ Computerkenntnisse 30,6 allein 80,9
Internet Nutzung des Internets 16,0 Freunde 19,4

Informationsgewinnung 15,2 Familie 8,1

Umgang mit Geräten 8,5 Schule 2,1
nichts 1,6

Quelle: eigene Darstellung

7 Es ergeben sich ebenfalls signifikante Haupteffekte für das Geschlecht (F = 27.92, p<
.001, eta2 = .016) und für das Alter (F = 7.54, p < .001, eta2 = .004), außerdem besteht

eine Wechselwirkung zwischen Geschlecht und Herkunft (F = 5.07, p < .05, eta2 = .003).
8 Die Attraktivität von Technik folgt dem Grundmuster: Technikfans sind eher männ¬

lich, eher jung, eher aus Elternhäusern mit niedrigem sozialen Status und sie woh¬

nen häufiger aufdem Lande. Zur Unterscheidung von Technik I und Technik II (vgl.
Tully, 2002b, S. 65-89, S. 82).
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Fragt man die Jugendlichen danach, was sie selbst bei der Nutzung gelernt haben,
so unterscheiden sich die Antwortenje nach betrachtetem Medium. Beim Han¬

dy stehen Kontakte knüpfen, Umgang mit Geld und der Umgang mit Geräten

an oberer Stelle. Wichtig ist hier auch, dass es eine Aktivität ist, die sozial ein¬

gebettet ist. Bei Computer- und Intemetnutzung sind der Erwerb von Compu¬
terkenntnissen, die Informationsgewinnung und die Aneignung von Kompe¬
tenzen im Umgang mit digitalen Geräten wichtig. Auch hier handelt es sich

um eine Beschäftigung, die sozial eingebettet ist. Insofern lässt sich folgern,
die Nutzung digitaler Techniken durch Jugendliche schließt, neben der bloßen

Notwendigkeit der Bedienung (die bisweilen auch recht komplex ist), zusätz¬

liche Lernaufforderungen ein. Was die soziale Einbettung betrifft, so handelt

es sich hier um sogenannte ,
warme Techniken' (vgl. Tully, 2003, S. 64f), deren

Gebrauch auf soziale Vernetzung angewiesen ist. Gerade Jugendliche haben

dies erkannt und gelernt. Möglicherweise sind es auch die eher beiläufig ange¬
stoßenen Lernprozesse (z.B. Ausgabenkontrolle, Umgangsformen im Chat),
die den Jugendlichen stärkere Lemanstrengungen abverlangen.

2.4 Kontextualisierung - Lernen bezogen zu handeln

Der Umgang Jugendlicher mit Technik, d.h. mit Computer, Internet und Han¬

dy, verweist auf Lernmöglichkeiten, die sich aus der Nutzung dieser Techniken

ergeben. Für die Nutzung lassen sich theoretisch konzeptionell drei Ebenen des

Lernens unterscheiden: individuelle Kontexte (z.B. SMS beim Handy, Bedie¬

nungswissen beim PC), organisationale Kontexte (z.B. schulische Nutzung,
Musikarchiv) und gesellschaftliche Kontexte (z.B. Bemf, Politik). Kontextuali¬

siemng reduziert die Komplexität der optionalen Versprechungen auf spezifi¬
sche aAnwendungen hin. Über längere Sicht formt sich aufdiese Weise ein indi¬

vidueller Umgangsstil mit Technik. Moderne Techniken setzen, wenn es um Ler¬

nen geht, im Hinblick aufdie genannten Kontexte aufindividuelle aAnstrengungen.
Die multiplenVerwendungsmöglichkeiten, welche die technischen Apparate heu¬

te bereithalten, laden dazu ein. Ganz generell müssen die vielzähligen Optio¬
nen modemer kommunikationstechnischer Apparate auf eine spezifische Nut¬

zung hin organisiert werden. Dieser Schritt wird als „Kontextualisiemng"bezeich¬
net (vgl. Tully, 2002a, Tully 2004b). Kontextualisiemng beinhaltet somit die Aus¬

wahl bestimmter (Technik-)Nutzungsoptionen für spezifische Situationen

sowie deren mentale Repräsentation als gelungene oder misslungene Problem¬

lösung. Wer kontextaalisiert, so die verkürzte Formel, lernt etwas dazu. Insbe¬

sondere die neuen Kommunikationstechniken zwingen aufgrund ihrer vielfäl¬

tigen Nutzungsoptionen zur Kontextaalisierung, sie zwingen damit zur lernen¬

den selektiven Anwendung und Aneignung der Apparaturen. Lernen bedeutet

in diesem Zusammenhang nicht nur die jeweilig verschiedenen Interessen der

Jugendlichen zu beachten. Andersherum muss die Sitaation, durch die diese Vor¬

lieben und die Fähigkeiten gerahmt werden, als spezifischer Lernkontext im

Rahmen einer Kontextaalisierung derjugendlichen Lebenswelt verstanden wer¬
den. Stecher (2005, S. 376ff) wendet das Konzept der Kontextaalisierung zur

Beschreibung informellen Lernens für die Mediennutzung an: „Wenngleich wir
nicht davon ausgehen können, dass die Absicht etwas zu lernen zu den Haupt¬
motiven der Mediennutzung (...) gehört, so ist (...) anzunehmen, dass die Medien¬

nutzung dort, wo Lernmotive eine Rolle spielen, entscheidend durch Kontex-

tualisierungsprozesse beeinflusst wird." (Ebd., S. 377f.)
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Die Kontextualisierungsthese, die zunächst nur für die multioptionale Tech¬

niknutzung formuliert wurde, lässt sich mithin umfassender für lebensalltäg¬
liches Handeln Jugendlicher anwenden. Denn Jugendliche sehen sich heute

immer häufiger einer Vielzahl von aAngeboten gegenübergestellt, zu denen sie

sich verhalten müssen. Egal ob Technik, Sport, Nebenjob (vgl. Tully, 2004a),
Peers, Musik etc., es gilt Präferenzen zu formulieren, auf individueller, orga-
nisationaler und gesellschaftlicher Ebene Handlungsbedingungen und Hand¬

lungsfolgen abzuklären. Solche Handlungsmuster gilt es empirisch nachzu¬

vollziehen und die darin eingeschlossenen Transfers (Schule, Identitätsarbeit

etc.) eingehender aufzuzeigen.

3. Fazit: Informelle Lernprozesse - zur Kenntnis nehmen

So facettenreich der Jugendalltag ist, so facettenreich sind die darin eingeschlos¬
senen Lernoptionen. Die Lebenswelt Jugendlicher, die ansonsten durch strikte Peer-

orientierung geformt ist, wird situativ akzentuiert. Mit den außerschulischenHand¬

lungsfeldern kommen Kompetenzbereiche in den Blick, die dem sozialen und kul¬

turellen Kapital zuzurechnen sind. Jugendliche lernen aus sozialen Bezügen he¬

raus ihr Handeln zu organisieren, entfalten Problemlösungskompetenzen, inter¬

pretieren Situationen undentwickeln angepasste Handlungsstrategien, ganz so wie
dies das Konzept der Kontextualisierung vorsieht. Jugendliche kontextaalisieren,
das heißt sie organisieren ihr Handeln in Bezug auf Gegebenheiten, sie interpre¬
tieren diese und entwickeln situativ angepasste Problemlösungen.

Im Hinblick auf die aktuelle Diskussion um die Formulierung von Bildungsqua¬
litäten und -Standards geht es um dieVerbesserung von Bildung undum eine weiter¬

reichende Vergleichbarkeit von Bildungsergebnissen. Nun spielen bei der For¬

mulierung von Bildungsstandards bislang vorrangig schulische organisierte
Lernprozesse eine zentrale Rolle. Wie sollen außerschulische, wie die Ergebnisse
informellen Lernens in diesem Prozess eingebracht und eingebunden werden?

Von bestimmbaren Inhalten, benennbaren Fächern und Klassen- oder Altersstu¬

fen, von denen Oelkers (2005, S. 10) in seinen Überlegungen um Bildungsstan¬
dards ausgeht, kann nicht die Rede sein, wenn der Jugendalltag in seiner Breite

als Lemort erfasst wird. Deshalb ist es wichtig, diese informellen Lemangebote
in den Blick zu nehmen, weil dort Lernprozesse gelingen, die in der Schule mög¬
licherweise schwer zu organisieren sind. In unseren qualitativen Interviews zu

Nebenjob und Engagement wird beispielsweise kenntlich, dass einiges, was in

der Schule problembelastet ist (Pünktlichkeit, Verlässlichkeit, „sich anstrengen"
usw.) außerhalb der Schule besser gelingt - es kommt also auf die Kontexte an.

Mit dem Zuwachs und der Ausdifferenzierung von Wissen, das es zu vermit¬

teln gilt, ist das Bemühen um eine systematisiertere Erfolgskontrolle plausibel.
Der Alltag bildet, die Schule auch. Konrad Paul Liessman argumentiert in sei¬

nem Band „Theorie der Unbildung", Wissen habe mit einem Persönlichkeits¬

konzept des Menschen zu tan und Wissen mache den Menschen zum Souverän

seines Handelns, worin er den Auftrag von Bildung sieht (Liessmann, 2006, S.

146). Damit erinnert seine Ausfühmng an ,Nathan den Weisen', der sophistisch
sagt, möglicherweise meinten einige, ,weise' wärejemand, der „sich gut aufsei¬
nen Vorteil" verstünde. Gebildet wäre rückübersetzt, wer seine Zwecke durch¬

setzt, wer übergeordneter (,globaler') Zweckverfolgung dienlich ist? Bei Jür¬

gen Habermas wird eine solche Überformung der kulturellen Welt als Koloni-

414 ZSE, 27. Jg. 2007, H. 4



alisiemng beschrieben (Habermas, 1981, S. 452). Wichtig, gerade aus der Per¬

spektive der Jugendforschung, ist der Erwerb von Souveränität des Handelns

durch Jugendliche.9 Moderne Gesellschaften sind nicht nur hochkomplex, son¬

dern gleichermaßen anspmchsvoll, wenn es um die Handlungsfähigkeit ihrer

Subjekte geht. Lebensalltagsbezogenes Lernen braucht Spielräume, damit in

einer komplizierten Welt Bezüge konstitaiert werden können. Jung sein geht
eben gerade nicht in Schülersein auf, und die Lernprozesse, von denen hier berich¬

tet wurde, verdanken sich der Konstruktion des modernen Jugendalltags selbst,

dieser braucht Nischen, braucht Phasen des Ausprobierens, des Austestens und

der spielerischen Annäherung an eine Gesellschaft. Moderne Gesellschaften grün¬
den auf informellen Lernprozessen, die zur Kenntnis genommen und befördert

werden müssen, auch wenn deren Lernprodukte ungeplant, spontan und sitaa-

tionsgebunden sind. Im Dienste der Beförderung von Bildungsqualitäten müs¬

sen die Settings, in denen gelernt wird, zur Kenntnis genommen werden und,

wo immer möglich, die Rahmung für solches Lernen verbessert werden. Dies

bedeutet forschungstechnisch gewendet, dass den Kontextaalisierungsleistun-

gen im Jugendalltag hinreichende Aufmerksamkeit zukommen muss.
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