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Claus J. Tully

Jugendliche Lebenswelten als informelle
Lernwelten — Uberlegungen zur Bildungs-
qualitit im aufBlerschulischen Bereich

Life as Learning — Considerations on Educational Qualities of
Extracurricular Learning

Im vorliegenden Artikel geht es um auflerschulische Lernarrangements und deren
Bedeutung im Jugendalltag. Moderne Gesellschaften griinden, im Kontrast zu vor-
modernen, auf organisiertem, schulisch vermitteltem Wissen. Inzwischen verliert Ler-
nen jedoch seine klaren Ortsbeziige. Gelernt wird in unterschiedlichen Settings, die
zugleich den modernen Lebensalltag Heranwachsender spiegeln. Die Vielschich-
tigkeit jugendlicher Lebensverhdltnisse produziert gesellschaftlich gesehen fortge-
setzt bildungsrelevante Lernanldsse. Dennoch lassen sich die Produkte dieses Ler-
nens gerade wegen des hochgradigen Situationsbezugs — er kennzeichnet informel-
le Lernprozesse — kaum planvoll biindeln und in tibergeordneten Konzepten von Bil-
dung, die schulisches und auflerschulisches Lernen gleichermaflen einschlief3en,
zusammenfassen. Die vorrangig spielerischen, unernsten und unsystematischen Lern-
prozesse, die den facettenreichen Jugendalltag ausmachen, sind unabdingbar mit
dem Prozess der Suche nach Selbststindigkeit verbunden. Das Gelingen individueller
Verselbststindigung ist notwendig Maf3stab dieses Lernens.

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

This article adresses extracurricular learning arrangements and their meaning for
the everyday life of youths. 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 of settings that at the same time mirror
adolescents’ everyday life. The complexity of juvenile life conditions continuously
produces educationally relevant occasions to learn. Is it possible to bundle syste-
matically the products of this learning in view of their profoundly situational basis
—which designates informal learning processes —and is it possible to integrate them
in superior educational concepts that summarise curricular and extracurricular learn-
ing? Primarily playful, non-serious and unsystematic learning processes, which
Sorm/shape the multifaceted everyday life of youths, are indispensably connected to
the process of search for independence. Achievement of individual independence is
necessary yardstick for this learning.

Keywords: informal learning, youth, contextualisation, formalisation of education,
technology, sport

Im Beitrag geht es um die Gestaltung von Bedingungen fiir und die Erfassung
von Bildungserfolgen in auBerschulischen Lebens- und Lernbereichen von
Jugendlichen. Moderne Gesellschaften griinden, 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 groBere Ver-
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antwortung fiir den Bildungserwerb zugeschrieben, zugleich aber besteht wenig
Zweifel dariiber, dass die Schule kaum dauerhaft als einziger und umfassend
koordinierender Lernort fungieren kann. Informelle, niher am Lebensalitag
ansetzende Lernprozesse erginzen schulische Lernangebote. In diesem Arti-
kel werden ausgewihlte Befunde einer am Deutschen Jugendinstitut (DJT) durch-
gefiihrten Studie aufbereitet und vorgestellt (vgl. dazu die Ausfiihrungen unter
Punkt 2). Die Befunde stehen dafiir, dass auferhalb der Schule empirisch nach-
weislich relevante Fahigkeiten erworben werden. Mit dem Konzept der Kon-
textualisierung l4sst sich lebensalltigliches Handeln Jugendlicher und das da-
rin eingeschlossene Lernen systematisch verfolgen und aufzeigen.

1. Bildungserfolge: sichtbar, messbar und planbar?

Mit Beginn der Industriegesellschaft bereitet traditioneller Weise die Schule
auf kiinftige Beschiftigung vor (Tully, 2006b, S. 5f.). In einer Gesellschaft, in
der Bildung und Beschéftigung entkoppelte Systeme reprisentieren (vgl. Luh-
mann, 2002), wird die Zeit des (priméren) Bildungserwerbs zu einem gesell-
schaftlich anerkannten Lebensabschnitt (Hurrelmann, 1999, S. 107). Werner
Sombart beschreibt den Ubergang 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 strukturell-funktionaler Perspektive danach aus, wel-
chen Beitrag sie fiir die Integration der Heranwachsenden in die Gesamtge-
sellschaft leistet, um so zu deren Entwicklung und Stabilitit beizutragen. Sozi-
alisation und Auslese der Individuen werden zu wesentlichen Funktionen. Der
organisierten Bildung fallen so, eng verkniipft mit den dort ablaufenden Lern-
prozessen, Steuerungsaufgaben fiir die Fortentwicklung der Gesellschaft zu (vgl.
Luhmann, 2004, S. 312). Der Prozess des Lernens ist in heutigen modernen
Gesellschaften tendenziell planvoll ausgelegt, griindet auf kontinuierlicher
Erfolgskontrolle und motiviert qua Statuszuweisung.

Die gesellschaftliche Relevanz von Wissen steigt, wenn die Gesellschaft ihren
Fortbestand vom gesellschaftlich disponiblen Wissensvorrat abhingig macht.
Folglich ist eine effiziente Wissensvermittlung zu organisieren, wobei Bil-
dungsprodukte planvoll gesteuert und kontrolliert werden miissen. Die Effizienz
organisierter Wissensvermittlung wird damit selbst bedeutsam. Die aktuelle
Debatte um die Festiegung von ,,Kompetenz-Standards® verdeutlicht dies.! Nun
liegt die Aufgabe der Padagogik in der reflexiven Moderne, in der ,Lernen nicht
mehr vom Lehren’ kommt und statt eines zentralen Lernorts viele Lernorte exis-
tieren, ganz offensichtlich darin, geeignete Settings fiir Lernen ausfindig zu
machen bzw. selbst zu arrangieren und mdglicherweise Konzepte zu entwickeln,
um Lernprodukte aus unterschiedlichen Quellen zu kombinieren.

—

Vor dem Hintergrund eines umfassenden Bildungsbegriffs wird eingewandt, dass
,»die standardisierten und entsprechend zu iiberpriifenden Kompetenzen moglichst
rasch und effektiv gelemnt* wiirden, wihrend ,,Bildung Zeit und Raum fiir intensive
Prozesse der konstruktiven und kooperativen Auseinandersetzung mit Bildungsauf-
gaben“ erfordere (Schlémerkemper, 2004, S. 9).
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Wihrend sich die Pddagogik in ihrer alltiglichen Praxis damit befasst, ange-
messene Formen der Wissensvermittlung zu organisieren, wird die piadagogi-
sche Offentlichkeit in Deutschland im Jahre 2000 mit ,,PISA 2000 (Verof-
fentlichung: Ende 2001; vgl. Baumert et al., 2001) und ,,PISA 2003 (Verdf-
fentlichung: Dezember 2004) mit einer ungiinstigen Beurteilung schulischen
Bildungserfolgs im internationalen Vergleich konfrontiert. Erhoben wurden die
,Lesekompetenz’, die ,mathematische Kompetenz’ sowie ,naturwissenschaft-
liche Kompetenzen’in Verbindung mit der ,Selbstregulationsfihigkeit’ des Wis-
senserwerbs (Baumert, 2002, S. 114). Die Erfassung der Kompetenzen
schliefit an Basiskompetenzen oder Kulturwerkzeuge an, die den Zugang zu
den symbolischen Gegenstanden der Kultur als ,Modi der Weltbegegnung’ er6ff-
nen (ebd., S. 108). Weiter ging es um das Erkennen von Sachzusammenhin-
gen und Aufzeigen von Problemldsungen, bei der Lesekompetenz um die Fahig-
keit, gelesene Texte inhaltlich zu erfassen, zu bewerten und (facheriibergrei-
fend) in gréBere Zusammenhénge zu stellen. Das heif3t, Faktenwissen sollte
bei der Messung der einzelnen Kompetenzbereiche explizit in den Hintergrund
treten.

Wihrend die Fachoffentlichkeit zunéchst vor allem die Erhebungsmethodik dis-
kutierte, geht von PISA und dem dadurch attestierten Bildungsdefizit die Suche
nach Moglichkeiten aus, Bildung umfassend zu mobilisieren. Deshalb werden
in Folge von PISA gleichermafen die Instrumente schulischer Leistungsmes-
sung diskutiert, dariiber hinaus wird nach zusatzlichen neuen Lernangeboten
Ausschau gehalten. AuBerschulische, medienvermittelte, beildufige und infor-
melle Lernprozesse erfahren dabei vermehrt Aufmerksamkeit (vgl. Tully, 2006a,
2006b; Otto & Rauschenbach, 2004; Hungerlandt & Overwien, 2004), eben-
so wie die Ergdnzung der Schule durch schulbegleitende Angebote (Ganz-
tagsschule, Nachmittagsbetreuung usw.).

1.1 Bildungsqualitdiiten — eine aktuelle Debatte

Bislang sind Bildungsqualititen im auferschulischen Bereich nur in abgrenz-
baren Teilbereichen wie etwa im E-Learning, dem vorschulischen Bereich (sie-
he Roux und Tietze in diesem Heft) oder in Ansétzen in der Jugendarbeit (siehe
Ziichner in diesem Heft) formuliert.2 Im schulischen Bereich besteht die He-
rausforderung darin, dass die Bildungsqualitéten stets unter den beteiligten Akteu-
ren auszuhandeln sind, erst so werden sie zu einer politischen Grof3e in einer poli-
tisch verfassten Gesellschaft und deren Schulen (Thiirmann, 1999, S. 9). Die For-
mulierung von Bildungsqualitéten 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 Qualitit ,,aus dem Zusammenspiel vieler Faktoren“ entsteht (vgl.
Ehlers, 2005, S. 25), um ein Konstrukt (vgl. auch Preussler & Baumgartner, 2006,
S. 1).,,Die heutige Diskussion bezieht die Rede von Bildungsstandards fast immer
auf die Inhalte (contents) bestimmter Facher (domains) in bestimmten Klassen-
stufen (grades). Standards im Blick auf Unterrichtsqualitit oder Ressourcen-

2 ImFeld der Jugendarbeit gibt es mit der JULEIKA (Jugendleiterkarte) ebenso Bemii-
hungen Bildungsstandards zu formulieren wie beim E-Learing (vgl. die Deutsche
E-Learning Gesellschaft, das Deutsche Netzwerk fiir E-Learning).
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nutzung sind noch kaum angedacht“ (Oelkers, 2005, S. 10). Wenn man so will,
sind Standards und Bildungsqualitdt Leitbegriffe, die zusammen gedacht wer-
den miissen. ,,,Bildung’ ist ein Prozess, in dem sich Menschen die sie umge-
bende Kultur, das System von Normen und Regeln, Wissen und Fertigkeiten
erschlieen und aneignen.”“ Dabei ,,[muss] die Qualitdt von Bildung durch
gesonderte Anstrengung — systematische Lehrerbildung, Lehrpline, Schulauf-
sicht — hergestellt und immer wieder {iberpriift werden. (...) man braucht Vor-
stellungen davon, wann Bildungsprozesse gut oder weniger gut, erfolgreich oder
weniger erfolgreich verlaufen. Nur in Bezug auf solche Erwartungen koénnen die
unmittelbar Beteiligten selbst (Lehrpersonen, Lernende, Eltern) immer wieder
priifen, ob die Qualitit von Bildung ihren Anspriichen gerecht wird und an der
Qualitatsentwicklung arbeiten.* (Klieme, 2005, S. 6) Ein Konsens iiber die Defi-
nition von Bildungsqualitit von Schulen steht zwar noch aus (Ehlers, 2005, S.
51), doch fiir die Schule (vgl. Doll & Prenzel, 2002, 2004; Scheerens & Bosker,
1997) gibt es diesbeziiglich einschliagige Empfehlungen. Hervorzuheben ist die
aktuelle breitflichige Suche nach Ansitzen zum Verstehen von Schule und Bil-
dung (Fend, 2006). Besserung der Schulqualitit stellt nicht allein auf das an Stan-
dards orientierte Messen von Schiilerleistungen ab. Vielmehr geht es um die For-
mulierung eines zeitgemaBen Auftrags der schulischen Bildung (vgl. auch KMK,
2004, S. 6f.). Die jiingere padagogische 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 eine wirksame, den
Lernalltag rahmende ,,Schulkultur 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 der Weg zum Wissen formaler oder informeller Art ist, scheint dabei,
so es um die Handlungsfahigkeit der Person geht, nachrangig, dies unterstreicht
auch die moderne Hirnforschung, die Lernen als ortsunabhingig konzeptua-
lisiert. John Dewey sah ,,informal education* als Grundlage fiir formale Bil-
dung. Die Zunahme an Komplexitit von Erfahrungen und Situationen fithrt
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. Fiir die aullerschulischen 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 aufgrund fehlender formaler beruf-
licher Standards immer schon eine vergleichsweise gréflere Bedeutung.

Informelle Lernprozesse wurden in Deutschland erstmals unter dem Projekt-
titel ,,Informelles Lernen im Jugendalltag® vom Deutschen Jugendinstitut (DJI)

3 Im Rahmen eines DFG-Forschungsprojektes zur Schulkultur in Gymnasien wurden
Grundziige eines analytischen Schulkulturbegriffs konkretisiert (Wenzel, 2004). Es
wurden Bercichskulturen (Lern-, Erziehungs- und Organisationskultur) unterschie-
den und nach Leistung, Inhalten, pidagogischen Orientierungen und Partizipations-
formen differenziert.

ZSE, 27. Jg. 2007, H. 4 405



untersucht. Gepriift wurde die Frage, ob der Computer ein Gegenstand sei, des-
sen Aneignung in der Schule erfolgen soll, oder ob es nicht ein Objekt wiire,
dessen Beherrschung notwendig informell erfolgt. Unter dem Eindruck anste-
hender gesellschaftlicher Modernisierung qua Computertechnik sollte schuli-
sche Bildung als Informationstechnische Grundbildung (ITG) umfassend auf
die computerisierte Welt vorbereiten (vgl. hierzu Tully, 1994, S.127, und die
dort referierte Literatur). Die Aneignung digitaler Apparate steht prototypisch
fur ein Lernen jenseits von Institutionen. Sie verdankt sich dem Bemiihen, kon-
krete Problemsituationen zu bewiltigen. Das genannte DJI-Projekt begriindet
anhand von vier Dimensionen die Notwendigkeit der informellen Aneignung
von Computerwissen (Tully, 1994, S. 1911f.). Es sind dies (a) die Vielfalt der
Anwendungsmdglichkeiten, (b) die Dynamik der Entwicklung, (c) die Not-
wendigkeit des aufgabengebunden praktischen Vollzugs an Tastatur und Bild-
schirm, was eben nicht Wissen, sondern habitualisierten Umgang bedeutet. Und
schlieBlich 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, Biicher, Zeitschriften etc.
untersucht. Einige Jahre spéter folgten andere Projekte, die z.B. informelles
Lernen von Kindern thematisierten (vgl. Tully, 2006b, S. 165ft.). Inzwischen
werden diese Chancen auBlerschulischen 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.*

Linger zur Schule — mehr Jugend, mehr Bildung?

Seit Beginn der 1980er Jahre ist ein verdndertes Bildungsverhalten sowie eine
Verldngerung 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
& Tully, 1985). Zugleich erscheint sie stirker durch die Institutionen der Bil-
dung geprigt. Dies ldsst 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 der Auszubildenden (1960: 73 %), von der Realschule eben-
falls ein Drittel (1960: 18 %) und vom Gymnasium 18 % (1960: 9 %), der Rest
kommt iiber BerufsvorbereitungsmafBnahmen u.d. zu einem Ausbildungsplatz.
Zwischen dem 7. und 16. Lebensjahr sind die Jugendlichen gegenwirtig zu fast
100 Prozent in schulische Bildung eingebunden. Komplementér dazu ist zu
Beginn der 1990er Jahre nur noch weniger als die Hilfte der mannlichen Jugend-
lichen zwischen 15 und 20 Jahren erwerbstitig, bei den weiblichen Jugendlichen
sank der Anteil noch starker auf nahezu ein Drittel.

Die extensivere Bildungsphase schliefit neue Freirdume fiir die Konzentration
auf den Jugendalltag ein, Freizeitwelten (Medien, Konsum, Sport, Moden,

4 In einem aktuellen Forschungsprojekt ,Informelles Lernen in Settings biirger-
schaftlichen Engagements“ wird der Frage nachgegangen, welche Fahigkeiten
Jugendliche aus Beschiftigung gewinnen (vgl. dazu Diix, Sass, Prein & Tully, 2007).
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Offentlichkeit) und Schulen sind als koexistierende Lebenswelten relevant.
Neben die traditionellen Institutionen wie Familie und Schule treten, stirker
als frither, nun Medien und Offentlichkeit sowie die Kultur der Peers, die den
Lebensalltag der nachwachsenden Generation mitprigen. Den pluralisierten
jugendlichen Lebensformen und -stilen korrespondieren pluralisierte Lern-
welten. Peers, Medien, Computer und Internet, Sport, Partizipation, Engage-
ment stehen paradigmatisch dafiir, 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 Identitdtsfindung. Je weniger die Planung der eigenen Zukunft auf
,giiltigen’ Lebensentwiirfen griindet (vgl. hierzu aus historischer Perspektive
Abels, 1993; Hurrelmann, 1999; Lange & Xyldnder, 2007), desto bedeutsa-
mer ist der gelebte Alltag. Die Schule als Lernort und , Treffort’ mit den ,Peers’
ist mithin kein Gegensatz. Mit den Altersgleichen kdnnen Gemeinsamkeit und
Erfahrung geteilt werden, die sich der gemeinsamen Lage, qua Bewiltigung
von schulischen Anforderungen, wie auch solchen der eigenen biografischen
Lage (Pubertit, geteilte Geschmacksmuster usw.) verdanken. Vor dem Hinter-
grund zunehmender kultureller und wirtschaftlich-kommerzieller Verselbst-
standigung in der Jugendphase werden neuartige Freirdume und biografische
Gestaltungsmoglichkeiten erdffnet. Die extensivere Bildungsphase gibt Raum
fiir organisierte sowie fiir nicht organisierte Lernprozesse (Selbstfindung,
Umweltaneignung). Durchaus in Ubereinstimmung mit der Beck‘schen Indi-
vidualisierungstheorie und der Theorie der reflexiven Modernisierung (Jiirgen
Habermas, Ulrich Beck, Anthony Giddens) werden auf diese Weise Zuginge
fiir interessengesteuertes Lernen gesucht (vgl. Brater, 1997; Ziehe, 1999). D.h.
Jugendliche verschaffen sich bei mannigfaltigen Gelegenheiten des Erfahrun-
gen-,machens’ ,,Objekt- und Subjekterfahrungen®, setzen Annahmen, erpro-
ben Moglichkeiten und korrigieren eigene Positionen (Brater & Munz, 1996,
S. 28). Solche informellen Lernprozesse sind Prozesse des Selbstlernens, ,,das
sich im unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhang auflerhalb 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. BMFSF], 2005, S. 85, S. 87). Wo immer also Auseinandersetzun-
gen mit diesen Teilweiten ihren Ort haben, dort wird auch gelernt.

2. Aufierschulische Lernfelder

Im Rahmen des Projektes ,,Jugendliche in neuen Lernwelten — selbstgesteuer-
te Bildung jenseits institutionalisierter Qualifizierung* wurde am Deutschen
Jugendinstitut erstmals in breiterer empirischer Anlage eine empirische Unter-
suchung zur Bedeutung auBerschulischer Lernerfahrungen Heranwachsender
durchgefiihrt. Befragt wurden 2.064 Jugendliche zwischen 15 und 18 Jahren
zu ihren Urteilen von schulischen und vor allem auflerschulischen Lernange-
boten (wie Musik, Sport, Informationstechnik, dem Gebrauch von Handy, Inter-
net & Co sowie Nebenjobs). Die Erhebung erfolgte standardisiert, ergénzt durch
qualitative Interviews (mit Jugendlichen und einschldgigen Experten). Die Aus-
wertung zeigt, dass Lernen in der Schule, aber auch auBerschulisches Lernen,
hohe Bedeutung bei Jugendlichen besitzen. Dariiber hinaus entdecken Heran-
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wachsende, dass lebensalltigliche Aktivitdten als Lernfelder fungieren kén-
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. fiir den Sport, als Sphéire von Korper- und Bewegungserfahrungen, fiir
Nebenjobs, flir den Umgang mit informationstechnischen Medien wie Com-
puter, Handy und Internet. Sie schlieBen Anreize fir eine gezielte Ausei-
nandersetzung ein. Im Unterschied zur Schule wird dabei nicht formal gelernt,
nicht auf Basis curricularer Planung, sondern bleildufig, inzidentiell. Die Aneig-
nung erfolgt nicht systematisch, sondern in spielerischer Weise, sie ist selbst-
gesteuert und erfahrungsortientiert, es wird nicht auf Vorrat gelernt, sondern
in konkreten Problemldsungssituationen, statt arrangierter Lernsituationen geht
es um die Bewiltigung 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 auerschulische Lernwelten im
Jugendalltag andererseits ausfiihrlicher vorgestellt. Die Auswahl stiitzt sich auf
den Umstand, dass der Jugendalltag heute technisiert ist und ein GroBteil der
lebensalltiglichen Kommunikation technisch vermittelt erfolgt. Andererseits
fungiert Sport und die eigene Korperlichkeit 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 Korper wird die Differenz uniibersehbar. Jugendliche
richten sich auf eine extensive Jugendphase ein; sie leben eine alimentierte,
6konomisch unselbststidndige Existenz und handeln zugleich im Hinblick auf
Mode, Peers, Politik, Partnerschaft, Freizeit eigensténdig. Jugendliche miissen
ihre Identitét in der ihnen zugewiesenen gesellschaftlichen Positionierung fin-
den, dabei helfen ihnen die Tatigkeiten und Beziige, 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 dartiber im Klaren, in welchen Teilwelten sie jeweils
agieren. Dieser Befund ist fiir die Jugendforschung folgenreich. Sie muss die
gewachsene soziale Komplexitit des Jugendalltags entsprechend beriicksich-
tigen. Die Klammerung an die Institution Schule, die Sortierung von Jugend
auf der Basis ihres institutionellen Schiilerseins, steht im Kontrast zur Dyna-
mik des gelebten Jugendalltags. Dort wird zwischen parallel bedeutsamen
Lebenswelten hin und her ,,geswitcht*.

Die Pluralitit von Lernen, das Nebeneinander von Familie und Peers, Schule
und Arbeitswelt, Medien und Informationstechnologien (Handy, Internet
usw.), Sport und Musik ist bereits alltédgliche Praxis. Jugendliche pendeln zwi-
schen diesen Welten, ohne diese ganzheitlich zu verbinden. Sie tauchen situa-
tiv ein, um sich anschlielend in anderen Kontexten zu bewegen. Schiiler, die
jobben, sich im Sportverein betitigen, Musik machen oder digitale Technik
nutzen, stehen dafiir, dass Jugendliche unterschiedlich konstruierte Welten zu
verkniipfen wissen. Nicht vorher geplante Lerninhalte nehmen mithin eine gré-
flere Bedeutung ein.
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2.2 Sport bewegt Lernen*

Wird das Interesse an Sport erhoben, so gilt es (a) ausgeiibten Sport samt eige-
ner sportlicher Aktivitdten gegeniiber (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 korperliche Leistungsfahigkeit und die Anerkennung von Leis-
tung sind zentral. Jugendliche wollen altersgemiB ihre korperlichen Fahigkeiten
erfahren und erproben, wobei dies in spielerischer Weise erfolgt.’ Im Prozess
jugendlicher Selbstfindung ist der spielerische Vergleich von eigenen Féhig-
keiten hoch bedeutsam. Erfahren werden Anerkennung und Selbsterfahrung,
soziale Verortung und die eigene Integration wird praktisch bewiltigt (vgl. Brett-
schneider u.a., 1989a; Brettschneider, Baur & Briutigam, 1989b; kritisch dazu
Heim & Brettschneider, 2002). Es geht um sinnliches Erleben, um Korper, Bewe-
gung und Selbsterfahrung (Brettschneider, Baur & Brautigam, 1989b, S. 8).

Jugendliche heutzutage verbringen viel Zeit mit sportlichen Aktivitdten. Etwa
ein Drittel der Jugendlichen sind (jeweils pro Woche) zwischen zwei und finf
Stunden sportlich aktiv, ein Drittel der Befragten investiert sechs bis zehn Stun-
den fiir den Sport. Mehr als ein Viertel der Befragten sind iiber zehn Stunden
sportlich aktiv; zusdtzlich zum Schulunterricht kommt hier also noch einmal
ein erheblicher Anteil am gesamten Zeitbudget fiir den Sport hinzu. Bei den
Minnern erreicht die durchschnittliche Stundenzahl nahezu zehn, bei den Frau-
en hingegen liegt sie unter sieben Stunden. Neben dem zeitlichen Engagement
sind auch die Interaktionsformen von Interesse, in denen der Sport ausgeiibt
wird. Wir haben danach gefragt, in welcher Organisationsform oder mit wel-
chem Personenkreis die Jugendlichen Sport treiben. Die Ergebnisse zeigen,
dass der Sport ganz iiberwiegend (mehr als die Hilfte) mit Freunden, Freund
oder Freundin betrieben wird. Vereinsengagement wird von gut einem Viertel
aller Jugendlichen (27,2 %) angefiihrt. Doppelt so viele ménnliche Jugendli-
che als weibliche (36,3 zu 19,6 %) gehen im Verein threm Sport nach. Bei den
Jiingeren (15 Jahre) liegt das Engagement im Verein etwa bei 27 %, die Ver-
einsbindung steigt bei den dlteren Jahrgingen (18 Jahre) auf 30 %. Weiter fallt
auf, dass die Gymnasiasten stdrker sportlich engagiert sind und die anderen
Schulformen iibertreffen. 40 % der Gymnasiasten sind im Verein.®

Im Zuge der Frage nach der Bildungsqualitit 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 Spaf und
soziale Begegnung vorherrschende Motive darstellen, wihrend die Auseinanderset-
zung mit gegebenen Standards und der wettbewerbsorientierte Leistungsvergleich
zwar aus dem Sport nicht wegzudenken sind, gleichwohl aber nicht die priméren
Motive sporttreibender Jugendlicher ausmachen.

6 BrinkhofT fiithrt dazu an, dass 36 % aller Kinder und Jugendlichen regelmiBig Sport in
ihrer Freundesgruppe treiben, wobei mit zunehmendem Alter die Freundesgruppe als
Gemeinschaftsbeziehung der Sportreibenden an Einfluss verliert, auch scheint die Schul-
karriere das Sportvereinsengagement zu beeinflussen (vgl. Brinkhoff, 1998, S. 146).
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Tabelle 1: Die wichtigsten Lerneffekte des Sporttreibens nach ausgewihlten soziode-
mografischen Merkmalen (in %) und deren Abweichungen vom Durchschnitt

Bekundete Lerneffekte Gesamt| Geschlecht Alter
N= Jun-  Mid- <16 16/17 >17
1514 gen  chen Jahre Jahre Jahre
Teamgeist/Teamarbeit/
soz. Verhalten 39,6 +5,4 -5,3 -12 -4,1 +119
Kondition/Ausdauer 35,0 -8,0 +8,3 9,9 24 +84
Sportliche Techniken 27,0 +8,5 -8,6 +1,1 +2,6 -5
Bestimmte Sportarten/
allg. sportliche Fertigkeiten 26,0 +6,3 -5,6 +4.2 +2,0 -4,
Kérperbeherrschung 16,8 +0,3 -0,4 -5,7 14 +45
Gesundheitsaspekt/Wohlbefinden/
Kérperbewusstsein 12,0 -1,5 +1,6 -3,0 2,0 438
Spaf 8,6 -0,1 +0,1 -2,1 0,8 +22
Disziplin/Durchhaltevermogen 82 04 +0,3 -3.2 -1,1 430
Konzentration/Ruhe/Entspannung 7.8 -1,9 +1,9 43 - +1,8
Ehrgeiz/Motivation 5,9 +1,2 -1,3 -0,9 -6 +29

Quelle: eigene Berechnungen

Die Antworten konzentrieren sich, auch wenn insgesamt ein sehr viel breite-
res Spektrum angesprochen wird, im Wesentlichen auf fiinf Aspekte. Auf , Team-
geist, Teamarbeit und soziales Verhalten’ entfallen mit etwa 40 % die meisten
Nennungen (unter Einschluss der hier moglichen Mehrfachnennungen). Es fol-
gen ,Kondition und Ausdauer’ sowie ,sportliche Techniken’. Allgemeine
sportliche Fertigkeiten, bezogen auf bestimmte Sportarten, werden von einem
Viertel als wichtige Lernertriage angesehen. Kérperbeherrschung wird immer-
hin von 16 % als Lernziel angefiihrt. 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 Hilfte der
ménnlichen Jugendlichen, bei den weiblichen von etwa einem Drittel angege-
ben. Nahezu umgekehrt verlauft hingegen die Tendenz, was sportliche Eigen-
schaften wie Kondition und Ausdauer betrifft. Dies wird hidufiger von Frauen
angegeben, wihrend die Ménner dies weniger wichtig finden. Sie &ufern hin-
gegen eine Préferenz fiir die sportlichen Techniken, hier sind die Frauen zuriick-
haltender, dies als Lernziel zu benennen, ebenso bei bestimmten Sportarten
bzw. sportlichen Fertigkeiten, wihrend in punkto Kérperbeherrschung beide
nahezu gleichauf liegen. Entgegen géngigen Erwartungen rangiert das Thema
Gesundheit/Korperbewusstsein mit etwa 12 % nur an sechster Stelle und liegt
damit etwa gleich auf mit dem Urteil, Sport solle ,SpaB und Entspannung’ ver-
mitteln. Auch leistungs- und wettbewerbsbetonte Lerneffekte, wie z.B. Ehr-
geiz/Motivation, Selbstbewusstsein/Durchsetzungsvermdgen und eigene
Grenzen kennenlernen, rangieren weit hinten. Sie werden zwar erwihnt, aber
die Haufigkeiten bewegen sich im Bereich unter 5 %. Es lasst sich also fest-
stellen, dass im Bewusstsein der Jugendlichen weder Spaf und Entspannung
noch Leistung und Durchsetzung bei der sportlichen Betitigung im Vorder-
grund stehen, auch wird Freizeitstress wegen Sport nicht thematisiert. Die bekun-
deten (und das heifit 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-
sitdt der Aktivitdten bei einigen Gruppen, sondern auch der Lernanspruch, wie
er bei den folgenden Fragen deutlich wird.

Die Einschitzung der Kompetenz wurde zweifach ermittelt, zum einen {iber
die Frage ,,Wie gut sind Sie darin?“ und iiber die Frage, ob die Jugendlichen
damit zufrieden sind oder noch besser werden wollen. Die Nachfrage fungiert
als Indikator fiir eine spezifische Leistungsmotivation. Die Antworten auf die
Frage nach dem Ausmal der eigenen Aktivitdten und dem Kompetenzgewinn
geben dariiber hinaus wieder, dass eben nicht ,soziales Verhalten’ im Zentrum
der Bemiihungen steht, sondern die sportliche Betitigung und die hier erwor-
benen Kompetenzen iiberwiegend und als gut eingeschétzt werden. Sport ist
insofern ein exemplarisches Feld informellen Lernens, da, wie sich hier zeigt,
beildufig soziale Kompetenzen erworben werden. Der besondere Stellenwert
von Lernprozessen in diesem Freizeitbereich ldsst sich schlieBlich daran able-
sen, dass in den Antworten der Jugendlichen ein deutlicher Anspruch erkenn-
bar wird, die eigenen Fahigkeiten weiter zu verbessern.

2.3 Kompetenzerwerb fiir digitale Gadgets

Gadgets (engl. fur ,,Dingsda“) sind kieine technische Apparate, die einer ent-
sprechenden (bevorzugt spielerischen) Aneignung bediirfen. IThre Bedeutung
ist zunichst iiber die Verfiigbarkeit solcher Technik angezeigt. Diese ist iiber
vier Faktoren (Geschlecht, Schultyp, Region und Herkunft) und zwei Kovari-
aten (Alter und elterlicher Status) von uns erhoben worden. Midchen verfi-
gen eher iiber ein Handy als Jungen, Berufsschiiler hdufiger als Realschiiler
oder Gymnasiasten, Hauptschiiler sind besser mit Handys ausgestattet als Gym-
nasiasten. Midchen nutzen es hiufiger als Jungen und auch anders (z.B. schrei-
ben andere und lingere SMS). Wird die Nutzung von Computer & Co betrach-
tet, ist fiir die Jungen eine intensivere Computernutzung festzustellen.

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

Medium Nutzungszeit | Gesamt Jungen Mddchen

pro Woche

(Mittelwert) [ N=1955 | N=922 N=1033
8% 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
Biicher 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 Zusammenhinge wurden mit einer multiplen Vari-
anzanalyse mit vier abhidngigen Variablen (Interesse an Fernsehen/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 Status) iiberpriift. Dieser Geschlechtseffekt variiert tiber die Schulfor-
men, er ist im Gymnasium am stérksten und in der Berufsschule am schwiichs-
ten ausgeprigt. Interesse an Computer/Internet/Handy scheint wesentlich tiber
Geschlecht, Alter und soziale Herkunft beschreibbar.” Madchen schreiben mehr
am Handy, sie lesen hidufiger Biicher und Zeitschriften, verbringen weniger
Zeit am Computer und im Internet. Dieser Geschlechtseffekt ist in Hauptschulen
am stirksten und in Berufsschulen am geringsten ausgepragt. Interesse an digi-
taler Technik ist tendenziell neutral gegeniiber der Variable Geschlecht, anders
verhilt es sich bei traditioneller Technik, die funktional orientiert ist.®

Lernen und Technikaneignung bedingen sich wechselseitig. Einerseits bedarf der
sachgerechte Umgang mit Technik verschiedener Lernanstrengungen. Anderer-
seits kénnen vor allem die modernen, digitalen Techniken aufgrund ihrer Eigen-
schaft der Erzeugung und Prisentation von Ton unteriegten Bildern lernende
Aneignungsprozesse unterstiitzen. Insofern kann von Lernen fiir 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 Beschéftigungen, die
isoliert oder mit anderen gemeinsam erfolgen. Lernen ist insofern nicht nur in
Bezug auf den Lerneftekt selbst (Informationsgewinnung, Computerwissen, All-
gemeinbildung etc.) bedeutsam, sondern auch darin, dass Lernen sozial geformt
ist. D.h. Lernen ist sozial bezogen, eingebettet in Handlungsbeziige mit anderen.
Am Beispiel des Handys Iasst sich zeigen, dass nicht nur die mit ihm verkniipf-
ten Lerneffekte wichtig sind. Diese Lerneffekte sind die Nutzung selbst (21,5
%), das Kniipfen von Kontakten (17,6 %), aber auch der Umgang mit Geld (17,1
%) sowie der Umgang mit digitalen Gerdten (7,4 %). Hervorzuheben ist, dass
das Handy nur zu zwei Dritteln allein, zu 30 % aber mit Freunden genutzt wird.

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

Medium Lerneffekt Nutzungskontext

Handy Handynutzung 21,5 | allein 68,4
Kontakte kniipfen 17,6 | Freunde 30,5
Umgang mit Geld 17,1 | Familie 4,2
Umgang mit Geriten 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 Gerdten 8,5 | Schule 2,1
nichts 1,6

Quelle: eigene Darstellung

7 Es ergeben sich ebenfalls signifikante Haupteffekte fiir das Geschlecht (F = 27.92, p<
.001, eta2 = .016) und fiir das Alter (F = 7.54, p <.001, eta2 = .004), auBerdem besteht
cine Wechselwirkung zwischen Geschlecht und Herkunft (F = 5.07, p < .05, eta2 =.003).

8 Die Attraktivitdt von Technik folgt dem Grundmuster: Technikfans sind eher ménn-
lich, eher jung, eher aus Elternhdusern mit niedrigem sozialen Status und sie woh-
nen hiufiger auf dem Lande. Zur Unterscheidung von Technik I und Technik I (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 Antworten je nach betrachtetem Medium. Beim Han-
dy stehen Kontakte kniipfen, Umgang mit Geld und der Umgang mit Geriten
an oberer Stelle. Wichtig ist hier auch, dass es eine Aktivitat ist, die sozial ein-
gebettet ist. Bei Computer- und Internetnutzung sind der Erwerb von Compu-
terkenntnissen, die Informationsgewinnung und die Aneignung von Kompe-
tenzen im Umgang mit digitalen Gerdten wichtig. Auch hier handelt es sich
um eine Beschiftigung, die sozial eingebettet ist. Insofern ldsst sich folgern,
die Nutzung digitaler Techniken durch Jugendliche schlieft, neben der blofien
Notwendigkeit der Bedienung (die bisweilen auch recht komplex ist), zusitz-
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. Moglicherweise sind es auch die eher beildufig ange-
stoflenen Lernprozesse (z.B. Ausgabenkontrolle, Umgangsformen im Chat),
die den Jugendlichen stéirkere Lernanstrengungen abverlangen.

2.4 Kontextualisierung — Lernen bezogen zu handeln

Der Umgang Jugendlicher mit Technik, d.h. mit Computer, Internet und Han-
dy, verweist auf Lernmoglichkeiten, die sich aus der Nutzung dieser Techniken
ergeben. Fiir 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. Beruf, Politik). Kontextuali-
sierung reduziert die Komplexitit der optionalen Versprechungen auf spezifi-
sche Anwendungen hin. Uber lingere Sicht formt sich auf diese Weise ein indi-
vidueller Umgangsstil mit Technik. Moderne Techniken setzen, wenn es um Ler-
nen geht, im Hinblick auf die genannten Kontexte auf individuelle Anstrengungen.
Die multiplen Verwendungsmdglichkeiten, welche die technischen Apparate heu-
te bereithalten, laden dazu ein. Ganz generell miissen die vielzahligen Optio-
nen moderner kommunikationstechnischer Apparate auf eine spezifische Nut-
zung hin organisiert werden. Dieser Schritt wird als ,,Kontextualisierung* bezeich-
net (vgl. Tully, 2002a, Tully 2004b). Kontextualisierung beinhaltet somit die Aus-
wahl bestimmter (Technik-)Nutzungsoptionen fiir spezifische Situationen
sowie deren mentale Reprisentation als gelungene oder misslungene Problem-
16sung. Wer kontextualisiert, so die verkiirzte Formel, lernt etwas dazu. Insbe-
sondere die neuen Kommunikationstechniken zwingen aufgrund ihrer vielfil-
tigen Nutzungsoptionen zur Kontextualisierung, 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 Situation, durch die diese Vor-
lieben und die Fihigkeiten gerahmt werden, als spezifischer Lernkontext im
Rahmen einer Kontextualisierung der jugendlichen Lebenswelt verstanden wer-
den. Stecher (2005, S. 376ff.) wendet das Konzept der Kontextualisierung zur
Beschreibung informellen Lernens fiir die Mediennutzung an: ,,Wenngleich wir
nicht davon ausgehen kdnnen, dass die Absicht etwas zu lernen zu den Haupt-
motiven der Mediennutzung (. ..) gehort, so ist (...) anzunehmen, dass die Medien-
nutzung dort, wo Lernmotive eine Rolle spielen, entscheidend durch Kontex-
tualisierungsprozesse beeinflusst wird.“ (Ebd., S. 3771.)
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Die Kontextualisierungsthese, die zunichst nur fiir die multioptionale Tech-
niknutzung formuliert wurde, ldsst sich mithin umfassender fiir lebensalltig-
liches Handeln Jugendlicher anwenden. Denn Jugendliche sehen sich heute
immer hiufiger einer Vielzahl von Angeboten gegeniibergestellt, zu denen sie
sich verhalten miissen. Egal ob Technik, Sport, Nebenjob (vgl. Tully, 2004a),
Peers, Musik etc., es gilt Praferenzen zu formulieren, auf individueller, orga-
nisationaler und gesellschaftlicher Ebene Handlungsbedingungen und Hand-
lungsfolgen abzuklédren. Solche Handlungsmuster gilt es empirisch nachzu-
vollziehen und die darin eingeschlossenen Transfers (Schule, Identititsarbeit
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 auerschulischen Hand-
lungsfeldern kommen Kompetenzbereiche in den Blick, die dem sozialen und kul-
turellen Kapital zuzurechnen sind. Jugendliche lernen aus sozialen Beziigen he-
raus ihr Handeln zu organisieren, entfalten Problemlosungskompetenzen, inter-
pretieren Situationen und entwickeln angepasste Handlungsstrategien, ganz so wie
dies das Konzept der Kontextualisierung vorsieht. Jugendliche kontextualisieren,
das heil}t sie organisieren ihr Handeln in Bezug auf Gegebenheiten, sie interpre-
tieren diese und entwickeln situativ angepasste Problemlésungen.

Im Hinblick auf die aktuelle Diskussion um die Formulierung von Bildungsqua-
litAiten und -standards geht es um die Verbesserung von Bildung und um eine weiter-
reichende Vergleichbarkeit von Bildungsergebnissen. Nun spielen bei der For-
mulierung von Bildungsstandards bislang vorrangig schulische organisierte
Lernprozesse eine zentrale Rolle. Wie sollen aulerschulische, wie die Ergebnisse
informellen Lernens in diesem Prozess eingebracht und eingebunden werden?
Von bestimmbaren Inhalten, benennbaren Fachern und Klassen- oder Altersstu-
fen, von denen Oelkers (2005, S. 10) in seinen Uberlegungen um Bildungsstan-
dards ausgeht, kann nicht die Rede sein, wenn der Jugendalltag in seiner Breite
als Lernort erfasst wird. Deshalb ist es wichtig, diese informellen Lernangebote
in den Blick zu nehmen, weil dort Lernprozesse gelingen, die in der Schule még-
licherweise schwer zu organisieren sind. In unseren qualitativen Interviews zu
Nebenjob und Engagement wird beispielsweise kenntlich, dass einiges, was in
der Schule problembelastet ist (Piinktlichkeit, Verldsslichkeit, ,,sich anstrengen®
usw.) auf3erhalb 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 Bemiihen 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 Persdnlichkeits-
konzept des Menschen zu tun und Wissen mache den Menschen zum Souverin
seines Handelns, worin er den Auftrag von Bildung sieht (Liessmann, 2006, S.
146). Damit erinnert seine Ausfiihrung an ,Nathan den Weisen’, der sophistisch
sagt, moglicherweise meinten einige, ,weise’ wire jemand, der ,,sich gut auf sei-
nen Vorteil* verstiinde. Gebildet wire riickiibersetzt, wer seine Zwecke durch-
setzt, wer iibergeordneter (,globaler’) Zweckverfolgung dienlich ist? Bei Jiir-
gen Habermas wird eine solche Uberformung der kulturellen Welt als Koloni-
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alisierung beschrieben (Habermas, 1981, S. 452). Wichtig, gerade aus der Per-
spektive der Jugendforschung, ist der Erwerb von Souverinitit des Handelns
durch Jugendliche.? Moderne Gesellschaften sind nicht nur hochkomplex, son-
dern gleichermafien anspruchsvoll, wenn es um die Handlungsféhigkeit ihrer
Subjekte geht. Lebensalltagsbezogenes Lernen braucht Spielriume, damit in
einer komplizierten Welt Beziige konstituiert werden konnen. Jung sein geht
eben gerade nicht in Schiilersein 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 Anndherung an eine Gesellschaft. Moderne Gesellschaften griin-
den auf informellen Lernprozessen, die zur Kenntnis genommen und beférdert
werden miissen, auch wenn deren Lernprodukte ungeplant, spontan und situa-
tionsgebunden sind. Im Dienste der Beférderung von Bildungsqualititen mils-
sen die Settings, in denen gelernt wird, zur Kenntnis genommen werden und,
wo immer moglich, die Rahmung fiir solches Lernen verbessert werden. Dies
bedeutet forschungstechnisch gewendet, dass den Kontextualisierungsleistun-
gen im Jugendalltag hinreichende Aufmerksamkeit zukommen muss.
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