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Alfred Bietau/Wilfried Breyvogel/Werner Helsper

Zur Selbstkrise Jugendücher in Schule und Subkultur

Der folgende Beitrag steht im Zusammenhang eines seit Anfang dieses Jahres geförderten

DFG-Projekts zum „Selbstbüd Jugendhcher im Rahmen von Schule und Subkultur". Er

stellt den Versuch dar, unseren Ansatz zu skizzieren und erste Ergebnisse darzusteUen.

Dabei sind wir hier, auch wegen des begrenzten Umfangs dieses Beitags, nicht in der Lage,
eine „fertige" theoretische Konzeption anzubieten. Dies würde auch über die insbesondere

für die BRD schwierige Forschungslage hinsichthch des Zusammenhangs von Schule und

Subkultur hinwegtäuschen, die durch das Fehlen kontinuierlicher und intensiver For¬

schungen gekennzeichnet ist. Demgegenüber sind unsere Bemühungen — durchaus

vergleichbar der Situation vieler Jugendhcher - durch intensive „Suchbewegungen"

gekennzeichnet.

So ist auch die Thematisierung der jugendhchen Selbstkrise auf dem Hintergrund einer

Skizze der Selbstgenese, als thesenhafter Entwurf zu lesen. In ihm, wie auch im Entwurf

zentraler Bruchlinien der Selbstgenese, deutet sich eher die Perspektive unserer weiteren

Projektarbeit an, als daß diese hier schon systematisch entfaltet würde. - Der Beitrag
konzentriert sich auf die Begründung und Verdeutlichung der folgenden Thesen:

(1) Was gegenwärtig in vielfältigen Zusammenhängen als „pädagogische Handlungskrise"
diskutiert wird, hat unseres Erachtens seine Ursache vor allem in der Ausgrenzung spezi¬
fischer SelbstanteUe der Kinder und Jugendlichen aus den Institutionen - einer Ausgren¬

zung, die zwar mit unterschiedhcher Intensität vollzogen und durchgesetzt wird, aber als

Tendenz durchgehend ist und vom Kindergarten über die Schule bis zur Hochschule

reicht.

(2) Diese Ausgrenzung betrifft basale Grundstrukturen der kindhchen und jugendhchen
Affektivität und Emotionahtät; sie entzieht dem Lernen sinnlich-körperliche Anteüe

und negiert damit das spezifisch Individuelle jeder jugendUchen Lebensgeschichte.

(3) Diese Ausgrenzung bedingt und erfordert zu ihrer Bewältigung einen hohen Grad von

Fragmentierung des jugendüchen Selbst, sie bedroht zugleich den jeweils erreichten Grad

von Kohärenz des kindhchen und jugendhchen Selbst.

(4) Diese Bedrohung des kindhchen und jugendhchen Selbst setzt auf Seiten der Betrof¬

fenen ungerichtete Aggressionen und emotionale Suchbewegungen frei, die auf die

Errichtung subkultureUer „Nischen" in den Institutionen zielen. Der Regelfall ist nach

den bisherigen Ergebnissen und Überlegungen unserer Projektarbeit die Umdefinition

und Überlagerung der Schule durch Subkultur. Wo sich Schule dagegen sperrt, findet

das Aussteigen aus schuhschen Karrieremustern und das Überwechseln in Formen der

jugendhchen Subkultur in den unterschiedlichsten, auch kulturindustrieU forcierten

Bereichen statt.

(5) Aus dieser Sichtweise ergeben sich Perspektiven für die aktueUe geseUschafts- und

jugendpolitische Auseinandersetzung, die am Schluß nur noch kurz angedeutet werden.

Z.f.Päd.,27.Jg. 1981, Nr. 3
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Zum Verständnis dieser Thesen soU im folgenden zunächst in knapper Form der psycho¬

analytisch orientierte Rahmen eines genetischen Selbstkonzepts entwickelt werden;

sodann wird durch die exemplarische Dokumentation und Interpretation von Interview-

teüen mit Jugendhchen einer selbstorganisierten Subkulturgruppe die Bedeutung der

Subkultur für die Stabilisierung des jugendhchen Selbst herausgearbeitet; schheßhch

sollen nach einem Bhck auf den pädagogischen Diskussionsstand notwendige und sinn¬

voUe pädagogische Handlungsalternativen erörtert werden.

1. Theoretische Skizze zur Selbstgenese

1.1. Zum Diskussionsstand

Für die Analyse des Zusammenhangs von Schule und Subkultur sind Ansätze einer Theo¬

rie des Selbst oder der Selbstgenese besonders fruchtbar, weü sie die subkultureUen Orien¬

tierungen und Erlebnisqualitäten Jugendhcher erheUen können, die durch eindimensional

soziologisch orientierte Ansätze nur unzulänglich verstehbar sind. In unserer Projektarbeit
beziehen wir uns vor aUem auf vier theoretische Ansätze oder Diskussionsstränge.

(1) In der psychologischen Selbstkonzeptforschung ist trotz intensiver Bemühungen (Filipp 1979,

1980; Neubaur 1976; Epstein 1979) noch eine einseitige Gewichtung kognitiver Selbstkonzeptionen
festzustellen, wobei insbesondere das Verhältnis kognitiver Strukturen und affektiv emotionaler

Erlebnisqualitäten wie auch die Strukturierung des Selbst über verschiedene Stadien der Genese zu

wenig Berücksichtigung erfährt. (2) Die gleiche Kritik ist auch gegenüber interaktionistischen An¬

sätzen zu äußern, denen es zwar gelingt, auf einer mikrosoziologischen Ebene die Problematik von

Selbststabilisierung, Selbstdefinition und -management zu fassen (Goffman 1967; 1969; Strauss

1968; Krappmann 1971), die jedoch gegenüber dem Problem der Selbstgenese wie auch der inner¬

psychischen Selbstproblematik ledighch eine Verdopplung der mikrosoziologischen Perspektive
anzubieten haben. (3) Demgegenüber beziehen wir uns auf psychoanalytische Beiträge zu einer

Theorie des Selbst und seiner Genese, die vor allem durch Autoren wie E. Jacobsen, R. D. Laing,
O. F. Kernberg, H. Kohut, M. S. Mahler, im deutschsprachigen Raum durch H. Argelander,
G. Bittner, A. Miller u. a. repräsentiert wird. (4) Wesentliche Bedeutung kommt schheßhch auch

Versuchen zu, die Problematik vonJugendsubkulturen, wie z. B. der Drogenscene (Parow et al. 1976;
Scheidt 1976; Miller 1980; Siegert 1979), der neuen Jugendreligionen (Richter 1979; Milden-

berger 1980) oder der Rückzugs- und Vermeidungsstrebungen Jugendhcher (Ziehe 1975, 1979;
Döpp 1979), auf dem Hintergrund psychoanalytischer Selbsttheorien zu verstehen.

1.2. Positionsbestimmung gegenüber psychoanalytischen Ansätzen

Unser Bezug auf psychoanalytische Ansätze hat zwei Seiten. Zum einen sehen wir in ihnen

den bisher differenziertesten Versuch der Erfassung konkreter subjektiver innerpsychi¬
scher Reaütät, gegenüber dem andere empirische Zugänge notwendigerweise versagen

(Lorenzer 1974). Andererseits kritisieren wir ihre subjektivistischen Verblendungen und

die ahistorische, biologistische Fundierung der Selbstgenese im orthodoxen Triebkonzept

(Freud 1915,1920; Klein 1932; Eissler 1980), was tendenzieU auch für die Konzepte
Kernbergs (1978), Mahlers (1978) und Kohuts (1975 a und b) gut.

Kohut (1979) rückt allerdings mit seinem neuen oder „weiten" Ansatz einer Genese des Selbst in die

Nähe interaktionistisch vermittelter Psychoanalyse, indem er die Herausbildung und Konstitution

eines festen, kohärenten „Kern-Selbst" als fundamental durch die Eltern-Kind-Interaktion begründet
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sieht. Gegenüber sozialwissenschaftlich-interaktionistisch vermittelter Psychoanalyse (Lorenzer
1972,1974,1980; Hörn 1971; Görlich 1980) aber gerät Kohut in die Gefahr, die HerausbUdung
des Kern-Selbst nicht mehr unter der Perspektive des kulturell erzwungenen Opfers zu sehen, sondern

die feste Etablierung eines einheitlichen Selbst des Kindes unter der Perspektive seiner Selbstver¬

wirklichung zu betrachten. Damit aber geht ihm — ähnlich wie der Neopsychoanalyse oder der ich¬

psychologischen Richtung im Gefolge H. Hartmanns - die, trotz der biologistischen Beschränkung
fundamentale, FREUDSche Erkenntnis der Antinomie von Lust- und Realitätsprinzip, von Trieb und

kulturellem Prozeß verloren.

1.3. Selbstgenese als erzwungenes „kultureUes Opfer"

Die HerausbUdung des Kern-Selbst, mit der nach Kohut, aber auch nach E. H. Erikson,

M. S. Mahler, L. J. Kaplan u. a. die Grundlage für ein sicheres, kohärentes Selbstge¬
fühl gesetzt ist, wird von uns, quasi aus einer Gegenperspektive, unter dem Aspekt des

„Erzwungenen" und des „kultureUen Opfers" betrachtet. Kohut (1979, S. 159) betont

das eindeutig Positive an der Errichtung des Kern-Selbst als einer Struktur, die „die Grund¬

lage für unser Gefühl [ist], daß wir ein unabhängiger Mittelpunkt von Antrieb und Wahr¬

nehmung sind, ein Gefühl, das mit unseren zentralen Strebungen und Idealen integriert

ist, daß unser Körper und Geist eine Einheit im Raum und ein Kontinuum in der Zeit

darsteUen." Demgegenüber fragen wir jenseits dieser grundlegenden „Selbstsicherheit"
nach dem „Opfer", das das Kind für die Errichtung eines kohärenten Kern-Selbst zu

erbringen hat.

Hier verbindet sich diese kritische Frage mit einem anderen wesenthchen Strang wissen¬

schafthcher Diskussion: dem einer Kritik des Zivihsationsprozesses (Adorno/Horkhei-
mer 1969; Elias 1980; Foucault 1976; zur Lippe 1974; Kamper 1975; Theweleit

1977/78; Guttandin 1980), in dem die HerausbUdung des „Selbst" als historischer Prozeß

der Verinnerlichung äußerer Sanktions- und Unterdrückungsmechanismen hin zur

„Selbsf'-Unterdrückung gefaßt wird. In der FeststeUung von Adorno/Horkheimer (1969,
S. 3B): „Furchtbares hat die Menschheit sich antun müssen, bis das Selbst, der identische,

zweckgerichtete, männliche Charakter des Menschen geschaffen war, und etwas davon

wird noch in jeder Kindheit wiederholt", drängt sich die Frage auf, was genau sich in der

Kindheit, in der HerausbUdung eines Kern-Selbst an „Furchtbarem" wiederholt. Dies

kann nur kurz angedeutet werden. Wenn Kohut (1979, S. 154) die Herausbildung eines

festen, abgetrennten, kohärenten Selbst über einen Prozeß annimmt, „bei dem einige
archaische psychische Inhalte, die als zum Selbst gehörig erlebt worden waren, ausgelöscht
oder dem Bereich des Nicht-Selbst zugeteilt werden", so verweist dies zentral auf die

Ausgrenzung symbiotisch narzißtischer Erlebnisquahtäten und Erfahrungsformen, die

nur noch in einer zweckgerichteten, dem kultureUen und geseUschaftüchen Prozeß ent¬

sprechenden Form im „reifen" Selbst zugelassen werden dürfen.

Der ursprünghch verschmolzene, als sichere Zweieinheit empfundene Zustand der Mut¬

ter-Kind-Symbiose (Mahler et al. 1978; s. auch Kaplan 1981), die Erfahrung der unend¬

lichen „freundlichen Weiten" (Balint 1960), das „ozeanische Gefühl" (Freud 1920)
und das absolut versorgende, Sicherheit spendende allmächtige Objekt muß aufgegeben

werden, das Gefühl der Verschmolzenheit muß überführt werden in eine Trennung von

Innen und Außen, Selbst und Nicht-Selbst. Auf diesem Hintergrund begreifen wir die

Selbstgenese als durch zentrale Bruchhnien zwischen frühkindlichen Wünschen, Erlebnis-
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quahtäten, Erfahrungsformen etc. und spezifisch gesellschafthch eingeforderten und über

die Interaktionsform der Mutter-Kind-Dyade (Lorenzer 1972, 1974) vermittelten und

erzwungenen Anforderungen bestimmt. Wir halten die folgenden vier Bruchlinien der

Selbstgenese für zentral, die hier aUerdings, sowohl hinsichthch der theoretischen Ent¬

faltung, wie auch hinsichthch der Interpretation der Interviewaussclmitte, nur ange¬

deutet werden können: (1) das Verhältnis von Kohärenz und Fragmentierung des Selbst,

vermittelt über geseUschafthche Ausgrenzungs- und Auslöschungsprozesse; (2) die Kon¬

stitution des Selbst in der Spannung von Verschmelzung und Trennung, d. h. die Grenz¬

ziehung von Selbst und Nicht-Selbst; (3) die Bruchlinie von Real- und Idealselbst und,

damit zusammenhängend, die Einschätzung des eigenen Selbst im Sinne des Selbstwert¬

gefühls; (4) das Verhältnis des Wunsches nach eigener Größe und Bewunderung, der

Omnipotenz des Selbst, gegenüber der durch geseUschafthche und institutionelle Anforde¬

rungen vermittelten Entwertung des Selbst.

1.4. Entstrukturierung und Entgrenzung als neue VergeseUschaftungsformen des Selbst

Die HerausbUdung eines festen, einheitlichen Kern-Selbst ist an die „gelingende" Auf¬

lösung der Bruchlinien, die „gelingende" Ausgrenzung frühkindlicher Erlebnisqualitäten
oder deren Anbindung an „reife" kultureUe Tätigkeiten geknüpft. Die dafür erforderlichen

Bedingungen der Primärsoziahsation, wie sie etwa im Rahmen einer idealtypischen bür¬

gerüchen Famihe gegeben waren, sieht aber auch Kohut (1979) zunehmend schwinden.

Hinsichthch dieser Problematik lassen sich zwei divergierende Positionen bestimmen:

Die erste Position in der Tradition der These Adornos vom „Ende des Subjekts" sieht die

HerausbUdung eines festen, autonomen, kohärenten und handlungsfähigen Selbst durch

das Eindringen warenförmiger, den kindhchen Wünschen und Zeitstrukturen gegenüber
abstrakten Interaktionsfiguren in die Mutter-Kind-Dyade zunehmend unmöglich gemacht.
Indem die Selbstgenese hinsichtüch der Strukturierung des Selbst auf einer symbiotisch-
narzißtischen Ebene stehenbleibt und die geseUschafthche Reaütät zusätzlich entstruk¬

turierend wirkt, hat das so strukturierte bzw. entstrukturierte Individuum den äußer¬

lichen geseUschafthchen Anforderungen und Zwängen nichts entgegenzusetzen und

wird so, indem ihm Verdingüchung zum psychischen Strukturmoment geworden ist, zum

fungiblen SpielbaU geseUschafthcher und institutioneller Anforderungen (Deutschmann

1977; Bamme/Holltng/Deutschmann 1978; Trescher 1979a und b; Bornemann 1980).
Die zweite Position greift die gleiche Problematik auf, weist jedoch hinsichthch der stärker

symbiotisch-narzißtischen psychischen Quaütäten auf eine Tendenz der Entstrukturie¬

rung der Psyche hin, die, ohne die oben skizzierte Problematik geseUschafthcher Instru¬

mentalisierung zu übersehen, doch die Freisetzung von psychischen Möglichkeiten sieht,

die unter dem Zwang des einheitlichen, autonomen Selbst versperrt waren (Ziehe 1975,

1979; Dischner 1979; Breyvogel/Helsper 1980).

Dies aber führt zu einer fundamental widersprüchlichen Situation bei Kindern und Jugend¬
hchen. So ist davon auszugehen, daß sich innerhalb der Psyche eines Jugendhchen Teüe

des Auslöschungsprozesses zur Errichtung eines festen Kern-Selbst neben Tendenzen der

Freisetzung früher psychischer Erlebnisquaütäten und Wünsche finden, woraus eine

starke Zerrissenheit der PsycheJugendücher resultiert. Wünsche nach Spannungslosigkeit,

Aufgehobensein, Nähe usw. können so unvermittelt neben dem Bedürfnis nach Anerken-
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nung über schulische Qualifikationenund neben Versuchen, sich über Leistungen zu stabi¬

lisieren, stehen; Ideale vom alternativen Leben, Aussteigen und Rückzug in autonome

Räume (Partn 1980; Oltmanns 1980; Ziehe 1979) lassen sich neben den Anforderungen

Jugendücher an sich selbst nach Schul-, Lehr- oder Studienabschluß finden. Zugleich
verschärft die geseUschafthche Situation Jugendhcher diese Widersprüchüchkeit, denn

die Gewinnung eines emheithchen, stabiüsierenden Lebensentwurfs über Tradition oder

Berufskarrieren wird im breiten geseUschafthchen Maßstab brüchig.

Hinzu kommt die Widersprüchhchkeit der geseUschafthchen Reaktion auf Entstruktu-

rierungs- und Entgrenzungsprozesse psychischer Qualitäten bei Jugendüchen. Auf der

einen Seite werden sie über die Vergesellschaftungsbewegung selbst erzeugt und von der

Kulturindustrie aufgegriffen; zum anderen wird die Tendenz, den in einem kohärenten,
starren Selbst begründeten Zwang sich selbst gegenüber aufzuheben und dadurch anson¬

sten ausgegrenzte psychische Potentiale zu ermöglichen, dann geseUschafthch negiert und

sanktioniert, wenn es zu autonomen Bewegungen Jugendücher gegen Institutionen, Büro¬

kratien und Staatsapparat kommt, wie in den Jugendunruhen der letzten Monate deuthch

wurde.

1.5. Die Krisenhaftigkeit von Kohärenz und Fragmentierung des jugendhchen Selbst und

der „Auslöschungsprozeß" der Schule

Auf dem Hintergrund der widersprüchlichen geseUschafthchen und psychischen Situation

Jugendhcher gewinnt die unter der ersten Bruchlinie der Selbstgenese skizzierte Proble¬

matik von Kohärenz und Fragmentierung des Selbst zentrale Bedeutung. Es ist davon aus¬

zugehen, daß der erste, im Rahmen der Errichtung des Kern-Selbst sich vollziehende Aus¬

löschungsprozeß an Wirksamkeit vertiert und archaische psychische Gehalte als Wunsch-

quahtäten in der jugendüchen Psyche erhalten bleiben oder aber zumindest nicht mehr die

intensive Form der Ausgrenzung erfahren, wie dies bei „Gelingen" des ersten Auslö¬

schungsprozesses anzunehmen ist. Aus der Perspektive eines einheitlichen, festen und

zweckorientierten Selbst beurteilt, stellt dies für das jugendüche Selbst einen höheren

Grad von Widersprüchüchkeit und Fragmentierung dar. Zu krisenhaften Erscheinungen
des Selbst führt dies aUerdings nur dann, wenn damit einerseits grundlegende Fragmentie¬

rungen oder Defizite eines basalen Selbstgefühls einhergehen im Sinne von: sich unwirk-

Uch oder sich leer fühlen, sich als in allen Handlungen getrennt und außerhalb von sich

selbst erleben oder im Extrem sich als tot erleben. Andererseits kommt es zu krisenhaften

Situationen des Selbst, wenn gegenüber der Widersprüchhchkeit und Vielheit der Wün¬

sche zugleich das über frühe Interaktionsformen vermittelte Gebot der Errichtung eines

einheitüchen Selbst steht.

Wenn auch diesen krisenhaften Phänomenen - wie ebenso Versuchen, eine idealisierte,
Sicherheit spendende Kohärenz in Form neuer Jugendreügionen usw. zu erlangen—starke

Beachtung geschenkt werden muß, so nehmen wir doch bei vielen Jugendhchen einen eher

geüngenden Umgang mit der Fragmentiertheit des Selbst an. Im Sinne einer „neuen",
nicht zwanghaften Kohärenz gibt es die Möghchkeit, sich zur Vielfalt und Widersprüch¬
hchkeit eigener Wünsche wemger repressiv zu verhalten. Im Sinne des „das bin ich", „das
bin ich auch" und „dies gehört auch zu mir" können Teüe im Sinne eines nicht totalisie-

renden Ganzen als zum Selbst gehörig erlebt werden (vgl. Deleuze/Guattari 1976). Die
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Krisenphänomene Jugendhcher scheinen uns eher über Interventionen Erwachsener er¬

klärbar zu sein, die aus der Perspektive einer eigenen zwanghaften Kohärenz versuchen,

Jugendhche auf eindeutige, festumrissene und zweckorientierte Lebensläufe und Selbst-

formen festzulegen. Hinter diesen Versuchen könnte die Bedrohung der zwanghaft auf¬

rechterhaltenen Kohärenz des Erwachsenen-Selbst stehen, die durch die Freisetzungs¬

prozesse psychischer Quahtäten bei Jugendhchen verursacht ist.

Dies gut insbesondere auch für die Schule, die von den Jugendhchen die Übernahme eines

institutionsadäquaten, auf Selektions- und Hierarchisierungsprozesse zielenden Selbst¬

entwurfs erwartet und mittels Sanktionsmechanismen einfordert. In diesem Sinne läßt sich

von einem zweiten, zur Errichtung und Erzeugung eines voll vergeseUschafteten Selbst

initiierten schuhschen Auslöschungsprozesses sprechen, wie Thiemann (1980, S. 41)
formuüert: „Der Schüler ist eine Konstruktion der Schule, für die, um hineinzupassen,
TeUe dessen, was einer ist, vernichtet werden müssen."

Durch das institutioneUe Arrangement der Schule werden zentrale Wunschquahtäten

Jugendücher nach Nähe, intensiven Beziehungen, Selbsterfahrungsmögüchkeiten, nach

noch nicht hierarchisierten, autonomen, Zustände von Geborgenheit und Sicherheit ver¬

mittelnden Räumen und Situationen ausgegrenzt. Dies ist oftmals identisch mit der Aus¬

grenzung entscheidender Erfahrungen und Selbstanteüe Jugendhcher (vgl. Wellendorf

1973; Rumpf 1976, 1979). Zugleich erzeugt Schule dadurch sowohl hinsichthch des

jugendhchen Selbst, als auch ihrer eigenen Lernprozesse krisenhafte Erscheinungen, wie

sie unter den Stichworten „Schulmüdigkeit" oder „Schulverdrossenheit" gefaßt werden

und als pädagogische Handlungskrise erscheinen. Auf diesem Hintergrund sind auch die

in zahlreichen empirischen Untersuchungen belegten Motivationszerstörungen und das

Empfinden von Sinnlosigkeit des schuhschen Lernens zu verstehen (vgl. z. B. Arbeits¬

gruppe Schulforschung 1980; Fend et al. 1976).

Angesichts der Ausgrenzung wesenthcher psychischer Wünsche und Erfahrungsmöghch-
keiten und der Einforderung eines eindimensional am zentralen Zweck der Schule -

abstrakte Leistungsorientierung - ausgerichteten und von ihnen eingeforderten Selbst¬

entwurfs ziehen Schüler ihre psychische Besetzung von den schuhschen Lernprozessen ab

und suchen die ihnen im Rahmen der Schule verwehrten Erfahrungen und Wünsche im

Rahmen subkultureUer Zusammenhänge zu realisieren. Zugleich wirken die so über die

schulische Ausgrenzung zentralerjugendücher Wünsche produzierten Formenjugendücher

peers und Subkultur auf den schuüschen Lernzusammenhang selbst zurück. In intensiven

Versuchen der Umdefinition und Brechung der institutioneUen Lernorganisation ver¬

suchen die Jugendhchen dem Eingang in Schule zu verschaffen, was diese ausgrenzt (vgl.
Reinert/Zinnecker 1978; Wellendorf 1973).

Vor der hier skizzierten Problematik krisenhafter Erscheinungen des jugendhchen Selbst,

produziert oder zumindest verschärft im institutionellen Kontext schuhscher Ausgren¬

zungsstrategien, muß die folgende „FaUstudie" einer subkultureUen jugendüchen Fahr¬

radgang betrachtet werden. Unsere Interpretation zielt vor allem darauf ab, zu verdeut¬

lichen, inwieweit diese spezifische Formjugendücher Subkultur als Versuch subkultureUer

Selbststabiüsierung zu verstehen ist, als „Gegenentwurf" zu institutionellen und anderen

außerschuhschen AUtagserfahrungen.
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2. Die Emy Rider — eine Fahrradrockergang am Essen

Wir bekamen zu der Gruppe Emy Rider im Rahmen offener Kinder- und Jugendarbeit in

B., einem typischen Arbeiterstadtteü im Norden von Essen, Kontakt. Der Stadtteu ist

durch einen überproportional hohen Arbeiter- und AusländeranteU charakterisiert und

erhält durch die letzte in Essen fördernde Zeche sein spezifisches Gepräge. Kenn¬

zeichnend ist auch eine überproportional hohe Jugenddelinquenz, eine fast 20%ige

Sonderschulquote sowie starke soziale Spannungen und aggressive Auseinandersetzungen
zwischen deutschen und ausländischen Kindern und Jugendhchen.

Die Easy Rider bestanden zum Zeitpunkt des Interviews (März 1979) aus 22 Jugendlichen von 12

bis 17 Jahren. Die beim Interview anwesenden 13 Fahrradrocker waren zwischen 12 und 14 Jahren

alt, ledigüch 2 waren 16, einer war 17 Jahre alt. Die Anzahl der Kinder pro Familie schwankte

zwischen 3 und 9, der Durchschnitt lag bei ca. 6 Kindern. Die Berufe der Väter waren: 4 Rentner

(3 Frührentner, jeweils Arbeiter), 5 Bergleute oder Kokereiarbeiter, 1 Schreiner, 1 Maurer und

1 Neontechniker (einmal keine Angabe). 11 der 13 Mütter waren zum Zeitpunkt des Interviews

Hausfrauen, 1 arbeitete nachmittags als Putzfrau und 1 war als Metallarbeiterin ganztägig beschäftigt.
Ein Elternpaar war geschieden, ein anderes hatte die Scheidung eingereicht.

Vor Beginn des Interviews demonstrierten die Easy Rider vor allem ihre Fahrradkünste und ihre

„aufgemotzten", mit buntem Isolierband und Emblemen beklebten Fahrräder mit ihren hochge¬

zogenen Lenkern. Einer hatte eine selbstgebastelte Rennverkleidung mit Windschutz. Während des

Interviews fanden ständig Unterbrechungen statt, die über Rangeleinen, Demonstration der Schackos

(zwei über eine Kette miteinander verbundene, etwa 20 cm lange Holzstäbe), Schaukämpfe, gegen¬

seitige Provokationen und „Verarschen" verursacht wurden, so daß sich am Ende ledighch 5 bis 6 der

Easy Rider an dem Interview noch beteiUgten. Selbst wenn es um die Selbstdarstellung der Gruppe

ging, war die sprachlich strukturierte Situation ihren Bedürfnissen und Interaktionsstrukturen so

widersprechend, daß sie in ihre stark non-verbale, über Körpersprache, Gestik im Sinne von action

sich äußernde Gruppen-Interaktion auswichen.

Zu den Gruppenmitgliedern, die sich durchgängig auf die Interview-Situation einließen, ist zu bemer¬

ken: A. ist der älteste der Easy Rider, ein Italiener, der seit seinem 8. Lebensjahr in Deutschland lebt.

Er genießt innerhalb der Gruppe besonderes Vertrauen, verwaltet z. B. die Gruppenkasse, aus der

Feste und sonstige Anschaffungen bezahlt werden. Er ist für die anderen auch insofern eine wichtige

Person, als er schon arbeitet und trotz ständigen Schuleschwänzens „so 'ne tofte Arbeitsstelle"

bekommen hat.

R., 16 Jahre alt, der im Berufsvorbereitungsjahr ist und von den Easy Rider auch „Handschuh"

wegen seiner Stulpenmotorradhandschuhe genannt wird, ist der eigentliche Initiator der Easy Rider.

Er hat auch das Gruppenemblem des Kreuzes und den Easy Äider-Schriftzug entworfen, wobei er

das Kreuz am tätowierten Arm eines älteren Bruders der Easy Rider gesehen hatte und es mit diesem

zusammen auf seine Jeansjacke übertrug. Über das Emblem wurden andere Jugendüche und Freunde

R.'s ansprachen, wodurch es zur Gründung der Gruppe kam. Als „Gründer" der Gruppe identifiziert

er sich besonders stark mit ihr; er hilft z. B. jedem Easy Rider beim Aufzeichnen des Emblems auf

seine Jeansjacke.

M., 14 Jahre und Schulfreund von L., genannt „Essi" oder „Keule", ist wohl derjenige der Easy Rider,

der die intensivsten Erfahrungen mit Schlägereien, deünquenten Aktionen und der Polizei hat, wobei

er schon einige Jugendstrafen zu verzeichnen hat. Er ist wohl der „Schläger" der Easy Rider, zumin¬

dest wüd er von allen in Einzelkämpfe geschickt und berichtet am häufigsten und dramatischsten von

körperüchen Auseinandersetzungen.

L., 14 Jahre, genannt „Pfeife", weil er seit seinem 12. Lebensjahr Pfeife raucht, ist erst nachträgüch
zu den Easy Rider gekommen, wobei dies über eine heftige Auseinandersetzung mit seiner Mutter,

die ihm die Easy Rider-Jacke verbrannte, erfolgte. Er ist Schulsprecher, „weü er am besten reden

kann". Auch im Interview ist es vor allem L., der die Easy Rider sprachüch vertritt, wobei er zugleich'

derjenige ist, der am eindeutigsten die Gefahr, die mit Schuleschwänzen und delinquentem Verhalten
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für die Zukunftsperspektive und die ArbeitssteUe gegeben ist, thematisiert. In diesem Sinn kann L.

quasi als das Pendant zu M., als eine Vermittlerfigur gegenüber gesellschaftlichen und schuüschen

Anforderungen in der Gruppe betrachtet werden. (Die als ERi, 2 ¦¦¦ bezeichneten JugendUchen
waren uns namentüch in der Interview-Situation nicht bekannt. Ii und I2 bezeichnet die verschiedenen

Interviewer.)

2.1. Schulerfahrungen der Emy Rider

Ii: Aber mal anders gefragt, wo seid ihr denn Ueber? In der Schule oder in der CUque?
ER,: Cüque!
R: Ja, wir wolln Ueber mit den KoUegen zusammen sein, als mit die Spinner da oben. Die mein' auch,

die warn aUe stark, ach und nur, weil se 'n paar Jährchen älter sind. Deshalb wolln die sich da so auf-

führn.

(...)
L.: Essi! VieUeicht hast du den gehabt? In 'ne kleinere Klasse, dat muss 'se mal gesehen haben, ne. Der

steUt uns ja für bekloppt hin, ne. Ich bin in 'ne fünfte reingekommen, ne, und dann hab ich den inne

sechsten gehabt. Nie mehr wieder! Der hat unsja für bescheuert hingesteUt: (ahmt den Rektor nach).
So wird 'n A geschrieben und so wird 'n B geschrieben. Ach hör doch auf, hör doch auf.

ERi: War die Rektorin, die hat auch immer rumgesponnen. Hat se immer ein rausgeholt, wenn er wat

Mist gemacht hat. Die Kiemen vorne oder wat, so angerempelt hat: Ja, komm mal raus, hat se den

vor die Wand gehaun und dat alles.

(...)
ERj: Ja, unser Lehrer der is in Ordnung, der macht aUen Scheiß mit.

ER2: Dat beste / die beste Lehrerin iss die Frau B.

ERj: Ja. der T. iss auch nicht schlecht beim Turnen.

Ii: Und warum iss die B. gut?
ERj: Och, die macht manchmal aUen Scheiß mit.

A: Die macht schon zuviel Scheiß.

ERj: Läßt ein' rauchen.

L: Die geht auch nicht zum M. oder wat, die macht dat gar nicht. Die sagt immer, ne: „Lasse mal

Scheiße bauen, ich tu nur mit die vier oder fünf Mann Schule machen, und die anderen soUen mich

den Buckel runterrutschen", sozusagen.

ER^ Ja bei uns inne Klasse rauchen / sagt se [Lehrerin] immer / manchmal wenn wü Schmacht haben:

„Geht am Fenster, laßt Euch nich erwischen".

ER2: Oder wenn se sonst wat machen sollen / Kunst oder so wat,

ERj: läßt se einfach Musik laufen, dann macht se gar kein Unterricht / voUe Lautstärke.

M: Unser (undeutüch) Lehrer erzählt uns auch, wenn wir bei den haben/ wie der Herr S., der erzählt

uns auch immer Witze oder sowat, find' ich gut von dem.

L.: S. rutscht schneU manchmal die Hand aus / Dazu kenn ich ihn.

R.: Und der R. der da war (undeutlich) mit 'n ...

L.: Ach der iss doch / ach der iss doch jetzt weggegangen.
R.: Der hat doch früher mit 'nen Rohrstock immer!

L.: Der war der Schlimmste / Gut, dat der vonne Schule runtergegangen iss / Haste da mal ein Ton

gesagt, ne, haste direkt ein geplästert gekriegt.
M.: (undeutüch) Lehrer, die iss schon weg / hat'n Schlag weg gehabt / die von 'ne Schule gekommen /

wenn man 'n bißchen Scheiß 'macht hat inne Klasse, sagt se: „Komm raus, wir gehn mal schütten-

fahrn", und draußen hat man se von die gekriegt.
(...)
ER2: Manchmal tu ich die Füße aufn Tisch und dann schlaf ich 'ne Stunde.

1^ Und wat sagen die Lehrer dazu?

ERj: Da geht der inne Stunde nur, um den Platz aufzuwärmen.

L.: Dat müssen se mal sehn, wenn wir manchmal en Dings mit em [Lehrer] haben, ne, dem Spinner,
jedesmal steht der da auf: „Wat? Du hast zu mir wat gesagt?" Platsch, dann hat der aber direkt eine

hängen von dem M. [einer der ER].
I,: Stimmt dat [Frage an M.]?
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ER^ Has gehört? Stimmt dat?

M.: Wat?

ERi: Wat er gerade da erzählt hat vom W.

M.: Daß ich jedem eine vor die Birne (undeutüch) ... ja manchmal, manchmal hab ich meine fünf

Minuten.

ERi: Wenn nicht noch länger.
I2: Wer kriegt denn eine verputzt? Du oder der Lehrer von dir?

M.: Manchmal die Lehrer eine. Mich hat dat einmal gereicht, als ich mich mit Frau F. in die Haare

gekriegt hab. Hätten die mich nich zurückgehalten hier, ne, dann hätt se ganz schön gekriegt,
die Tante.

(...)
I2: Und was gefällt euch so am Werkunterricht, daß ihr da Nerv zu habt?

L.: Dazu haben wir Lust, da können wir Sachen machen. Dat macht Laune / ach, ünmer schreiben,
schreiben iss immer langweiüg, kriegt man hinerher 'n lahmen Arm mit.

ERi: Find ich auch.

L: Wat macht ihr denn da so im Werkunterricht?

ER2: Scheiße, wat wir da immer so machen, Boot oder wat, nicht mal wat änderet, so wat für die

Küche zum Beispiel.
ERi: Ja, so'n Häuschen oder wat, wo man so Dinge rein / für Kaffeefilter reintun, machen können.

Immer nur Boot, ehj.
ER2: hab ich schon alles gemacht. (...)
R.: Bei uns auffe Schule hab ich 'nen Kakteenständer aus Eisen gemacht. ... Iss zwar schwierig,

aber geschafft hab ich dat.

M.: Wü arbeiten ja auch mit Metalljetzt. Machen wir auch Kreuze und so allet mit unsere Lehrer. (...)
ER3: Oder in Religion, wenn man sich da mal ganz kurz umdreht, oder ganz mit sein, wer neben dem

sitzt, spricht, dann kriegste gleich 'ne fünf oder 'ne sechs angeschrieben bei dem.

Ii: Macht euch das eigentlich was aus, wenn ihr 'ne fünf oder 'ne sechs kriegt?
ERi: Mir nich!

ER2: Mir aber ganz schön!

R.: Ja, mir auch, dat sieht blöd aus aufn Zeugnis, wenn man immer, kommste an, kriegst 'ne

ArbeitssteUe, sagste, soundso iss dat. Vielleicht macht der nicht (undeutüch) iss gestern schon

einer gekommen.
ERi: Ja, bei Fehlen, wenn man unentschuldigt fehlt, dann geht man mit Zeugnis auffe Arbeit, kucken

se: „Aah! Zweiundachzigmal oder wat gefehlt unentschuldigt, ne. Können wir nich gebrauchen."
Dann nehmen se'n andern, der nich so oft fehlt oder 'n bißchen duU iss. Den nehmen die dann öfter,
den nehmen wir dann.

ER2: Hier, da hat schon auffe Schule 'nen Weltrekord! 185mal unentschuldigt gefehlt.
Ii: Haste gepackt? Wie haste denn das gemacht?
A.: Kein Lust gehabt, inne Schule zu gehn. Zuhause gebUeben, hab länger geschlafen.
ER,: Und Geldstrafe?

A.: Ach, überhaupt nicht, sind nur Briefe gekommen. Immer zerrissen, Ofen angemacht.
(...)

Die Zeit totschlagen, nicht ernst genommen und bloßgesteUt zu werden („der steUt uns ja
für bekloppt hin"), geschlagen und gedemütigt zu werden, das sind die zentralen schuh¬

schen Erfahrungen der Emy Rider, die ledighch durch die positiven Bezüge zu Werken

und Sport aufgehoben sind. Gegen die Unterdrückung, Ohnmacht und Entwertung (vgl.
das Beispiel des Rektors) stehen intensiv erlebte Wutgefühle, die bis zu den täthchen An¬

griffen auf Lehrer reichen und ihren Ausdruck in aggressiv-ironischen Abwertungen der

Lehrer finden: „Die kann ja auf den Strich gehen!" oder: „Die alte Zicke!" zu zwei Lehre¬

rinnen; „leidet an Verkalkung", „beschmiert iss er", oder: „der iss schon halb verwest"

zum Rektor. - Die oben dokumentierten positiven Äußerungen gegenüber Lehrern und

Unterrichtsfächern sind die einzigen des fast zweistündigen Interviews, denen eine Unzahl

negativer Lehrerbeurteilungen gegenübersteht. Dabei sind diese positiven Stellungnah-
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men zu Lehrem über eine Interviewer-Frage initüert, wobei es kennzeichnend ist, daß sich

nach wemgen Äußerungen, die sich auf eine Lehrerin beziehen, die negative Thematisie¬

rung der Lehrer wieder durchsetzt.

Betrachten wir die Gründe, die zur positiven Wahrnehmung von Lehrem führen, dann

wird deutüch: Zum einen sind dies Erfahrungen der Jugendhchen, daß Lehrer außerschu¬

lische, ansonsten durch die Institution ausgegrenzte relevante Bereiche der Jugendüchen
zulassen (Rauchen, Musik hören u. a.), sozusagen als KoUaborateure im Kampf der Ju¬

gendüchen gegen die schulische Vorderbühne auftreten (vgl. Reinert/Zinnecker 1978).
Zum anderen sind es Erfahrungen der Jugendhchen, daß Lehrer sie nicht zur aktiven Teil¬

nahme am Unterricht zwingen, was indirekt die Einbeziehung außerschuüscher Formen

und Inhalte auf einer tolerierten Hinterbühne des Unterrichts ermögUcht. Wenn so über

Erfahrungen des Zulassens von normalerweise ausgegrenzten SelbstanteUen der Jugend¬
üchen Lehrer und Schule positiv erlebt werden können, zeigt sich dieses Thematisierungs-
muster auch hinsichthch der schuhschen Inhalte. Sowohl in Sport als auch in Werken kann

sich tendenzieU eine andere Erfahrungsform durchsetzen. Auf der Seite von „Sachen

Machen", der HersteUung von Gebrauchsgegenständen und handwerkhchem Umgang
mit Werkmaterial stehen „Lust" und „Laune", während für „immer Schreiben" die

Langeweüe steht. Über die konkret sinnüche Erfahrung, den handwerklichen Umgang mit

Werkstoffen, die Erzeugung konkreter, greifbarer Gebrauchsgegenstände und die damit

einhergehende Einbeziehung des ansonsten in der Schule weitestgehend ausgeschlossenen
und stülgesteUten Körpers wird eine Erfahrungsform angesprochen, die auf die konkret

sinnliche Qualität körperlicher Arbeit und damit klassenspezifische Erfahrungsmodi der

Jugendhchen verweist. Zugleich aber wird darüber deutüch, in welchem Maß diese Erfah¬

rungsform ausgegrenzt wird, wobei sie selbst in zugelassenen Enklaven wie Werken oft

nur unter fremdgesetzten und enteignenden Zwängen toleriert wird: „Scheiße, wat wir

da immer machen, Boot oder wat ..." Damit aber thematisieren die Emy Rider eine

fundamentale schulische Erfahrung: die Abtrennung und Ausgrenzung zentraler Selbst-

anteüe und damit die Negation ihrer Individuahtät und Lebensgeschichte (vgl. auch

Willis 1979; Rumpf 1980).

Aggressionen gegenüber Lehrem oder Distanzierungsformen gegenüber dem Unterricht

müssen vor diesem Hintergrund betrachtet werden. Neben dem „Schlafen" im Unterricht

wird die stärkste Distanzierung gegenüber der Schule am Beispiel des „Weltrekordlers"
im Schuleschwänzen deuthch. Zugleich wird aber bei dieser deuthchsten Form der Distan¬

zierung, dem Schwänzen, sichtbar, daß zumindest ein Teü der Schüler durch schlechte

Noten oder Zeugnisse nicht unbetroffen bleibt, was am Beispiel von R. mit dessen bevor¬

stehendem Schulabgang und der damit begründeten Angst um eine ArbeitssteUe erklär¬

bar wird. Das Interesse an Noten ist hier also auf die Schwierigkeiten der ArbeitssteUen-

suche bezogen, d. h. auf die Schwierigkeiten, die damit in der Erwachsenenwelt existieren.

Genau damit aber muß die Abwertung und Beschimpfung der Lehrer auf dem Hinter¬

grund der realen Macht betrachtet werden, die sie in bezug auf diese Entscheidung be¬

sitzen. Die Lehrerbeschimpfung erfolgt also gerade nicht aus einer Geste der Souveränität

heraus, sondern aus einer der realen Ohnmacht.
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2.2. Selbstbestimmung und autonome Räume

I2: Habt üir auch 'nen Chef oder so wat?

A.: Nein, nein (unverständUch)
ERi: Wü woUten (unverständUch, Durcheinandersprechen)
M.: Finden wü nicht gut, daß uns immer einer kommandiert. Wü sind alle eine Meinung meistens.

ERi: Ich ja nicht.

ER2: Wenn jetzt einer dahin wül, dann sacht der Chef: „Ne! Hier mitkommen!"

M.: So haben wü auch schon viel Streit, sagen wa, Streit vermeidet.

L.: Wenn wir so, wo fahrn wü jetzt hin oder so, dann reden wir dadrüber. Da brauchen wü keinen

Boß. Der Boß der befiehlt ja nur und sacht: „Ne, wir fahrn jetzt dahin!" Dann fahrn wü dahin.

Aber so, dann sind, gehn wa erst zu uns rein und dann stimm' wa sozusagen ab. Wer geht, wer gibt
(unverständUch) und dann die meisten, die wo abgestimmt haben. Da fahm wü dann hin, dann

regen sich die andern auch nicht auf und sind beleidigt oder wat. Hauptsache, et kommt Lust bei

uns rein!

(•••)
I2: Habt ihr auch so'n Cliquenraum, wo ihr euch immer trefft?

ER^ Zwei Buden haben wü.

A.: So eine selbstgebaute und eine, wie 'n Stall, 'ne Garage.
M.: Aber gut, bisher haben wir (unverständUch) hier bei mü, da haben wü 'ne Bar drinne / Hinter der

Bar haben wir 'ne große Gefriertruhe, ne Couch, Teppich, allet drinne!

ERi: Bei uns haben wir 'nen Ofen drinne, ham wir 'n Loch durch de Wand, 'ne Couch, 'nen Holzboden

haben wir reingebaut.
L: Wat macht ihr denn so in den Räumen?

M.: Unterhalten wir uns, machen wir Scheiße, lachen und so ...

R.: Licht haben wü uns geholt, von 'ne Baustelle, die komischen Blinklampen ... Die haben wü uns

besorgt, damit wir mehr Licht haben. Drei Stück, ja fetzt echt rein.

L.: Iss nur blöd, wenn einer von uns gekascht wird immer mal.

ER,: Hat er Pech gehabt.
L.: Hat er Pech gehabt?! Für mich iss dat nich mehr so schlimm, aber laß dich mal kaschen, Essi! Wie¬

viel Mal bist du schon gekascht worden? ... Wat du hinterher in dein Leben Ärger kriegst mit die

scheiß Maloche, nur weil de so viele Vorstrafen hast.

(.-)

Vom ersten Eindruck her scheinen die Emy Rider sich in der Organisation ihrer Gruppen¬
struktur gegen hierarchische Muster ungleicher Machtverteüung zu sperren. Der Erfah¬

rung der eigenen Ohnmacht im institutionellen Kontext der Schule und gegenüber „Gro¬
ßen" ün außerschuhschen Bereich steUen die Emy Rider einen egaütären Entwurf gegen¬
über: „Finden wir nich gut, daß uns immer einer kommandiert." Die vor aUem durch

Schule unmöglich gemachte und ausgegrenzte Selbstbestimmung scheint so ein wesent-

ücher Bestandteil des Gegenentwurfs der Emy Rüter-Gruppe zu sein. Die Gefahr, die mit

einem „Boß" verbunden ist, wird vor aUem im Entstehen von Streit, Aufregung oder Be¬

leidigtsein gesehen. Damit wird die Bedrohung von Soüdarität und Zusammenhalt der

Emy Rüder durch Hierarchisierung, ungleiche Machtverteüung und gegenseitige Unter¬

drückung betont, dem Miteinanderreden und Abstimmung als EntScheidungsprozesse der

Gruppe kontrastiert werden. — Allerdings war der AUtag der Emy Rider in ihrer Gruppe
weit widersprüchücher, als diese Aussagen vermuten lassen. Denn ein halbes Jahr nach

dem Interview brach die Gruppe aufgrund von Hierarchie- und Machtkonfhkten ausein¬

ander. Daß aUerdings gerade an diesem Punkt ein derart fundamentaler Konflikt entstand,

kennzeichnet nochmals die zentrale Bedeutung der Wünsche und Hoffnungen, die in

Richtung egalitärer, herrschafts- und unterdrückungsfreier Gruppenstrukturen gehen.

Denn eine hierarchische Struktur scheint die Hauptsache zu gefährden: „Hauptsache,
et kommt Lust bei uns rein!" Dafür ist das Fehlen von Reglementierung nötig, aber auch,
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wie im nächsten Interviewauszug thematisiert, das Vorhandensein unkontrolüerter, auto¬

nomer Räume, wo man „Scheiß" machen kann, nur unter sich ist und diese Räume auch

gegen äußere Zugriffe verteidigt und schützt, wie aus hier nicht dokumentierten Inter¬

viewpassagen ersichtUch wird. Auch hier wird der Gegenentwurf zu schuhschen Organi-
sationsformen sichtbar. Die Ausstattung der Räume, das Bauen einer Bude, eines Holz¬

bodens usw. beinhaltet selbstinitiierte und selbstangeleitete, mit unmittelbaren Wünschen

verkoppelte Tätigkeiten und Erfahrungen, von denen die Emy Rider in der Schule weit¬

gehend abgetrennt sind.

Gleichzeitig wird aber auch deuthch, daß die Schaffung und Ausstattung ihrer Räume, die

ihnen einen autonomen, vom kontroUierenden Zugriff der Erwachsenen geschützten Be¬

reich ermöglichen, nicht ungefährlich ist. Im Beschaffen der nötigen Gegenstände, was am

Beispiel der Blinklampen deuthch wird, werden Regel- und Gesetzesübertretungen aus¬

geführt, wobei die obige SteUe ledighch exemplarisch für mehrere Berichte über Eigen¬
tumsdelikte, mißglückte „Brüche" und Auseinandersetzungen mit der Poüzei steht -

Aktionen, die zwar konkrete Bedürfnisse der Gruppe reaUsieren, zum anderen aber die

Gefährdung der Zukunftsperspektive einzelner Jugendhcher enthalten.

2.3. AUtäghche Bedrohung, Solidarität und Gegenmacht

I2: Wie, äh, wie müssen denn die Leute aussehen, die ihr aufnehmt?

M: Die müssen uns gefallen, nich so'n, äh, dat se nicht grad leicht mit jeden Streit anfangen und so wat

aUe.

ERi: Stabil gebaut so, 'n bißchen stabü.

ER2: Aber die auch nicht bei jede Kloppe abhaun.

M: Ja, auf die wü uns auch verlassen können, wo wa auch Vertrauen zu den ham.

ERi: Klopperei haben/ da sind, hat einer Klopperei mit so'n paar Mann und laß die andern dann nich

kommen.

M: Dann helfen wir uns immer gegenseitig aus, wenn einer mal Streit hat mit Größeren oder dat, wie
dat der uns dann Bescheid sacht und dann fahr'n wa da aUe zusammen ünmer hin.(...)

I2: Habt ihr die schon 'mal richtig im Einsatz gehabt, die Schackos?

ERi: Ja, wir ja, ne.

ER2: Wir hatten Bleischwerter, aUes.

ER3: Bleischwerter, ham wa aUes draufgekloppt.
ER2: Und vonne Stuhlbeine, plattgehaun und ...

ERi: Dann damit ham wa draufgehauen. Viele ham Ann gebrochen habt.

ER2: Aber aus Eisen.

L: 'n ganz schön Gewicht/ mit dat kann ich nämüch besser umgehn als mit andere Sachen.

ERi: Aber da bin ich auch richtig mal in't Krankenhaus gekommen/ wegen Plästerei/ ham se mir'n

Stein hier draufgehauen/ mußt ich in't Krankenhaus.

ER2: Da is so'n Großer, der hat'n vor/ mit son Stein vor son VW-Bus geschmissen, nee vor son Käfer

ne? Weil die andern uns da verhaun ham ...

I2: Also meistens habt ihr die Dinger da so umhängen, und dat reicht schon für die Leute, wenn die dat

sehen, dann, dann ...

ERi: Damit se Muffe kriegen.
L: Dann kriegn se, iss ja klar, dann kriegn se ja Angst, weil, wenn die nämüch keine Gegenstände

haben, natürüch, wenn einer gar kein Gegenstand hat, ne, dann glaube ich nicht, daß einer von uns

'n Gegenstand nimmt. Dat tun wir meistens alles abmachen/ vielleicht lassen wa höchstens die dran,
weil verschiedene ham ja auch Ringe dran. Aber wenn wa sehn, daß die auch keine Ringe dran-

haben, machen wir die auch ab/ dann wehr'n wa auch nur mit de bloßen Hand, aber so Brecher da

mußte dich ja schon wehr'n mit solche Dinger. Stell dich dat ma vor, der kommt, ne, und du kommst

mit de bloße Hand/ da läßt der dich mit eine Hand verhungern (lacht). Da mußte die Dinger schon
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haben, weü die Großen, die fühlen sich ja am meisten stark/ die sagen ünmer, die Kleen, die haun

wa aUe ein vor de Mappe.
ER:: Wir sind die stärksten.

ER2: Oben inne Bude, ah ne? ...

L: Am meisten greifen wir die nur an, die wo sich stark fühlen.

It: Warum warum greift ihr denn die an, die sich stark fühlen?

L: Ja, weü, weü die behaupten immer, ne, wü sind die Stärksten, und die andern haun wa aUe ein vorn

Kopp...
Ii: Und den woUt ihr, denen wollt üir zeigen, daß sie doch nicht so stark sind, sondern daß ihr doch

stärker seid.

RO: Ja, und die meinen auch ... Größer und Kleiner und könn' wir mehr machen bei die, da, da...

L: Daß verschieden stärker sind.

M: Deswegen ham wa auch, deswegen ham wa auch die Schackos immer bei uns.

ERi: Oder hier, wenn wa da hinten durch die Straßen fahrn, die kenn' uns ja, die hau'n ja direkt aUe

ab, wenn wa daher fahrn, die gehn aUe direkt 'rein inne Häuser.

lt: Also, die ham, die ham Angst vor euch.

ER,: Ja.

ER2: Ham wa schon früher, früher ham wa se schon verhauen, da war die Cüque noch gar nicht da.

ER2: Wir hatten früher fünfmal, da hatten wa die ...

I2: Und wat ist dat... für'n Gefühl, wenn ihr so wißt, so die haben Angst vor euch?

ERi: Ja, gut.
A: Ja, daß die Respekt vor uns haben.

ER4: Dann könn' wir mal die Herrscher spielen, nicht die Großen.

R: (undeutüch) Für die Kleinen, iss natürlich Blödsinn, die verhaun, aber Größere schon eher, aber

so, richtig ein verpassen.

ERi: Die Großen haben 'mal so'n kleinen Türken mit der Zaunlatte verhaun/ aber den Jungen ham

wa nich mehr gepackt, den Großen.

Ii: Wenn ihr, wenn üir den gepackt hättet, hättet ihr den verkloppt?
ERi: Ja sicher.

ER2: Hätta auch mit der Zaunlatte gekricht...
ER,: Voll!

Die geäußerten Aufnahmekriterien: „nicht grad leicht mitjedem Streit anfangen", körper¬
liche Stärke, Mut und Vertrauenswürdigkeit sind als Eigenschaften zu betrachten, die für

grundlegende Solidarität und damit Sicherheit stehen. Sohdarität und gegenseitige Hilfe

ist nötig, um der äußeren Bedrohung (Klopperei), dem Streit mit „Großen" zu begegnen.
Sohdarität ist so das Mittel der Umkehr der individueUen Ohnmacht in die Stärke und

Macht der Gruppe. Jene Macht und Stärke wird demonstrativ ausgebaut. Von der äußeren

Erscheinung her bedrohhch auf „aufgemotzten" Fahrrädern mit Emblemen versehen, die

gleichen Jeansjacken mit strahlenumrandetem Kreuz tragend, an den Fahrrädern zum Teil

Ketten und Schlagstöcke befestigt und die „Schackos" in Schlaufen an der Jacke und vom

Gürtel hängend, an den Fingern oft mehrere Schlagringe, aU das ist ein Grad demonstra¬

tiver Ausstattung, der schon aUein abschreckend wirkt („damit se Muffe kriegen"). AUer¬

dings scheint die Abschreckung nicht immer zu funktionieren, denn immerhin ist von

gebrochenen Armen und einer starken Kopfplatzwunde die Rede. Der AUtag der Emy
Rider besteht zu einem guten Teil aus „Klopperei", die bis zu gefährlichen, tätlichen

Auseinandersetzungen mit Körperverletzungen führt.

Es findet sich an einer anderen SteUe ein Bericht über das Zusammengeschlagenwerden
durch „Große", wobei einer der Emy Rider mit einer zerschlagenen Flasche im Gesicht

verletzt wurde. Gegenüber Unbewaffneten gilt es aUerdings Fairneß zu bewahren, hier

müssen die Waffen, die Schackos und Schlagringe abgelegt werden. Diese sind vor allem

für den Kampf gegen „Brechers", gegen Größere und Stärkere vorgesehen. „Da mußte
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ja die Dinger schon haben", die Begründung lautet: „WeU die Großen, die fühlen sich ja
am meisten stark!" Das Sich-stark-Fühlen der Großen ist die Begründung für die eigene

„Bewaffnung", d. h. daß das Sich-stark-Fühlen hier gleichgesetzt wird mit Angriffen, mit

Aggressivität. Dies findet eine Bestätigung auf der verbalen Ebene über das Zitieren der

Großen, die die „Kleen... aUe eins vor de Mappe hauen" woUen. Damit aber erscheint die

Realität als prinzipieU bedrohhche, der nur über kollektiven Zusammenschluß und „Be¬

waffnung" begegnet werden kann. Um die eigene Stärke zu zeigen, muß man aber die

angreifen, die sich selbst aufbauen, die Stärke demonstrieren, wobei es die Schwächeren

gegenüber diesen Starken zu schützen gut.

Dies gut für die Emy Rider auch hinsichtüch der wenigen Mädchen, die zu ihrerpeergroup

gehören, die sie zum anderen aber auch als billige Putzfrauen für ihre Treffs, als Näherin¬

nen für ihre Westen und „zum Onkel-Doktor-Spielen" oder „Geschlechtsverkehr"

benutzen. Die Passagen, in denen die Emy Rüier über ihren Umgang mit den Mädchen

sprechen, erinnern stark an jene SteUen bei Willis (1979), in denen der Sexismus der

lads deuthch wird. In einer seltsamen Verkehrung auch gerade hinsichtlich derjenigen, die

aus Angst vor Urnen „aUe direkt rein inne Häuser" gehen, wiederholen sie mit umgekehr¬
ten Vorzeichen jenen gegenüber, die schwächer sind als sie, jene Bedrohung und Gefahr,

der gegenüber sie selbst sich zusammengeschlossen und bewaffnet haben. Im Kampfgegen
die eigene Ohnmacht erleben sie die Genugtuung der Angst und Ohnmacht der anderen.

Das Gefühl, die Angst der anderen zu spüren, ist „gut". Die Steigerung ist das Gefühl,

„daß sie Respekt vor uns haben". Am deutlichsten greifbar aber wird dieses Selbstgefühl,
das durch die so bewaffnete, einheitlich auftretende und bedrohliche Gruppe erzeugt

wird, in der Aussage: „dann könn' wir 'mal die Herrscher spielen".

2.4. Idohsierung und Gruppenselbst

ERj: Ja dann, erst hatten wa 'n töften eigenen Raum mit Bruce-Lee-Poster / da hat der Kaplan, sacht

er, der Kaplan, sacht der, dat sieht so, eh,... sieht so schrecküch aus, zu eh, brutal aus, wie er da die

Krallen und dann die Schackos so hatte, hat er uns abgerissen / dann ham wa trouble gemacht, da

sind immer mehr Scheiben kaputtgegangen, da ham se uns 'rausgeworfen / da hatten wa kein, kein

Club mehr / da hatten wa unsere Bude gebaut / seitdem warn wa da.

L: Wie ist dat eigenthch so, findet ihr Bruce Lee gut?
ERi: Ja. Karatekämpfer! Wenn er, nur angenommen, der würd' jetzt leben, äh, würd hier leben auf

jeden FaU in Deutschland, hier, ganz schön trouble sein. In Deutschland.

L.: Bruce Lee ist unser, sozusagen, unser Vorbild, könnse sagen.

A.: Unser Vorbild?

ERi: Also normalerweise ist unser Vorbild von Easy Rider, der Film da / dat isset ebend.

Ii: Ja, und, und wat iss an Bruce Lee so toU dran?

ER2: Wie er kämpft, Karate und alles so macht da, wie er kämpft.
L.: Der kann spitze kämpfen, konnte spitze kämpfen.
ER,: Mit die Schackos kann er töfte umgehen. Da sehn se kaum die Schackos. Zu schneU, da sehn se

die Schackos gar nich.

ER2: Zu schnell.

Ii: Wat sind Schackos eigenthch?
ER;: Hier, wo wir haben / die Stöcker mit Ketten / das gibt ja richtige, aber richtige aus Leder.

ER2: Der reicht schon voUkommen.

In welchem Maß die Gefährlichkeitund Drohgebärde zum „Gruppenselbst" der Emy Rider

geworden ist, deutet sich in Reaktionen auf das Abreißen des Bruce-Lee-Posters an, über
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das ihre SelbstdarsteUung im kirchlich zugelassenen Treffpunkt erfolgte. Es ist zu ver¬

muten, daß das Abreißen des Posters, begründet mit seiner Brutahtät und Aggressivität,
seinem „Schrecken", als fundamentaler Angriff auf das eigene Selbstideal, etwa vergleich¬
bar der Vernichtung des Gruppenemblems, empfunden wurde. Dieser fundamentale

Angriff auf das Gruppenselbst, dasjedem einzelnen Mitgüed der Emy Rider seine Stabüität

und sein Selbstwertgefühl verleiht, konnte nur in Form von „Trouble-Machen" und im

„Scheiben-kaputtgehn" seinen Ausgang finden. Die Ausgrenzung des „gewaltsamen"
Posters konnte symbohsch nur als die Vernichtung des Gruppenselbst erfahren werden.

Über dieses Gmppenselbst aber erfolgt ein wesentücher TeU der Stabilisierung und

Selbsteinschätzung der Emy Rider-Jugendüchen, so daß mit der InfragesteUung des

Gmppenselbst die Stabiüsierung und der Zusammenhalt des individueUen Selbst jedes
einzelnen Jugendüchen bedroht wird.

Daß Bruce Lee hier eine entscheidende Identifikationsfigur ist, wird aus den letzten Pas¬

sagen der Interviewausschnitte ersichtUch. Er würde „trouble machen" hier in Deutsch¬

land, so wie die Emy Rider gerne „trouble machen" würden. „Er kann spitze kämpfen,
er ist ein „Künstler" mit den Schackos, jenen zentralen Waffen der Emy Rider. Bruce Lee

ist für die Jugendüchen der Gruppe ein omnipotenter, unbesiegbarer Gegner, der sie auch

gerne sein möchten.

Für unseren Interpretationsansatz ist es allerdings entscheidend, daß diese Identifikations¬

figur, genau wie die Schackos oder die Namensgebung Emy Rider einer anderen geseU¬
schaftüchen Ebene als der des konkreten Alltagslebens der Jugendüchen entnommen sind.

Kulturindustriell als Klischee von Stärke, Unbesiegbarkeit und körperlicher Überlegen¬
heit produziert, vergleichbar mit Figuren wie Superman oder Batman, wird er als Verkör¬

perung männlich-körperlicher Kraft, Geschicküchkeit, und „handwerklichen Könnens"

von den Emy Rider-Jugendhchen in ihren Alltag eingelagert. Diese kulturindustrieUe

Überlagerung reicht bis auf die Ebene der Körpersprache, wo in Schaukämpfen und

Rangeleien immer wieder aus Bruce-Lee-Filmen übernommene Körperposen und

Karatebewegungen inszeniert werden. Fast gegensätzlich dazu und (eher mittelschicht¬

spezifisch) sind dagegen die Übernahme von Bedeutungen aus dem Film „Emy Rider".

Denn dieser Film dokumentiert vor allem Freiheit, Ungebundenheit, aber auch Gewalt¬

losigkeit. Gerade aber das Moment der Gewaltlosigkeit wird in der Übernahme des kultur-

industrieUen Küschees von den Jugendhchen negiert.

2.5. Fazit

Auf dem Hintergrund einerseits der schuhschen Ohnmachtserfahrungen, der Entwertung
und Demütigung im institutioneUen Kontext, andererseits der Ausgrenzung wesentücher

Selbstanteüe und somit institutioneU erzwungener Spaltung und Fragmentierung ihres

Selbst, steUt sich die „Fahrradrockergang" der Emy Rider als Gegenentwurf dar. Gegen¬
über den schuhschen Ausgrenzungsmechanismen stellen die Emy Rider einen Gruppen-

zusammenhang her, in dem, auf dem Hintergrund durch die Gmppe erzeugter Sicherheit

und Stabiüsierung, die ausgegrenzten und zum TeU widersprüchlichen Selbstanteüe und

Wünsche der Jugendüchen überhaupt eine Ausdrucksmöglichkeit finden können. Wenn

Schule ein über Ausgrenzungsmechanismen hergesteUtes, institutionsadäquates Selbst

des Schülers verlangt, so steUen die Emy Rider demgegenüber einen Zusammenhang dar,
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in dem die widersprüchhchen und divergierenden Selbstanteüe Jugendhcher zumindest

solange akzeptiert werden, wie sie die Gmppensohdantät auch in Form fundamentaler

Diskrepanzen nicht gefährden. Die Sohdarität, Zusammengehörigkeit und das Gruppen¬
vertrauen markieren einen Wunsch der Jugendhchen nach Nähe, Sicherheit und Aufge¬
hobensem, was im schuüschen Kontext keinen Eingang finden kann.

Gegenüber ihrer institutioneU im schuhschen Rahmen verankerten Ohnmacht, ihrer

Schwäche gegenüber Älteren und Größeren und ihrer realen geseUschafthchen Ohn¬

machtsituation angesichts des Bangens um knappe Arbeits- oder LehrsteUen, stellt die

Gmppe mit ihren Omnipotenzsymbolen, den Schackos, dem übrigen „Waffenarsenal"

und der Sohdarität von 22 einzeln hüflosen und ausgelieferten Jugendlichen einen omni¬

potenten Gegenentwurf dar. Die Symbole der EinheitUchkeit und des Drohens, das Hand¬

werkszeug der Bedrohung in Form ihrer Waffen, macht die Emy Rider in ihren, aber auch

in den Augen der anderen zu „bedrohlichen und gefährüchen Wesen", brutal und gefähr-
üch wie Bruce Lee. Die KraUe aufdem Bruce-Lee-Poster, Inbegriffomnipotenter Gefähr¬

lichkeit und Destruktivität, findet sich—wenn auch verkleinert—in den zu KraUen bewaff¬

neten Schlagringfingem der Emy Rider wieder. Wenn sie mit ihren 12 oder 13 Jahren

auch weit weniger bedrohlich sind und wirken als Bruce Lee, so scheint in ihrer Gmppe
doch der Wunsch nach Größe und Bewunderung auf, dessen ErfüUung ihnen institutionell

und geseUschaftüch vorenthalten wird. Inwieweit den in der Emy Ruder-Gruppe sich,

äußernden Selbstkrisenphänomenen von Omnipotenz und Entwertung, erfahrener

Ohnmacht, daraus resultierender Wut und erträumter Macht und Stärke, sowie der Stabi¬

lisierung und dem Zusammenhalt ihres Selbst über die Gruppe auch jeweüs individuell¬

spezifische, den bisherigen Lebenslauf bestimmende basale Selbstkrisen oder Bruchlinien

der Selbstkonstitution zugrunde Uegen, muß hier offen bleiben. Wohl aber verweist die

schuüsch erfahrene Ohnmacht, Entwertung und Ausgrenzung und die in der Grappe
inszenierte Gegenmacht und Größe auf eine Selbstkrise, die über die Brachhnien von

Omnipotenz/Entwertung und Kohärenz/Fragmentierung des Selbst zu interpretieren ist.

Während der schulische Erfahrungskontext die Selbstkrise dieser Jugendhchen gewiß

intensiviert, wenn nicht sogar
- was hier allerdings offen bleiben muß — entscheidend

mitproduziert, üefert die Gmppe Lösungs- und StabUisierungsmögüchkeiten, ohne daß

damit gesagt sein soUte, die Emy Rider seien der schlechthin positive Gegenentwurf.
Vielmehr ist die auch hier aufgezeigte Widersprüchhchkeit von Gleichheit, Herrschafts¬

freiheit und aggressiver Destraktivität Ausdruck der Widersprüche, die auch die Selbst¬

strukturen des einzelnen wie der Grappe kennzeichnen.

3. Schule und Subkultur in derpädagogbchen Jugendforschung

Die Emy Rider sind eine typische Gruppe schulentfremdeter Hauptschüler einer Groß¬

stadt. Unter den Stichworten ,Stigmatisierang' und .Deünquenz' und unter der Frage¬

stellung nach der Bedeutung der Altersgruppe für schuhsche Lernprozesse hat sich die

pädagogische SoziaUsationsforschung solchen Gruppen seit längerem zugewandt (vgl.
Hargreaves 1971, 1979; Brüsten 1979; Brusten/Hurrelmann 1973; Specht/Fend

1979; Fend 1980).

Auf der Grundlage einfacher soziologischer Zurechnungsverfahren konstatiert Har¬

greaves (1979, S. 129) eine fast mechanische Beziehung zwischen Schulversagen und dem
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Statusgewinn einer „delinquenten" Subkultur. Sarkastisch formuhert er für die unteren

Niveaugruppen einer modern secondary school, ein hoher Sympathiestatus sei damit ver¬

bunden, „daß von dem Schüler eine Gerichtsakte existiert und er übhche kleine Diebstähle

begeht". Der Schüler in dem unteren Kurs sei auf dreierlei Art benachteihgt: „Erstens

bewerten ihn die Lehrer negativ, da er ihren Erwartungen nicht entspricht, und er ent¬

wickelt so Minderwertigkeitsgefühle und ein Gefühl fehlender persönhcher Wertschät¬

zung. Zweitens wird er diskriminiert, indem ihm Privilegien verwehrt werden, die man

Schülern in den höheren Kursen gewährt. Drittens werden die für ihn infrage kommenden

Berufe immer mehr eingeschränkt" (ebd., S. 134). Daraus resultiere eine relative Status-

deprivation, die durch die Orientierung an den Normen der Altersgruppe kompensiert
werde: „In den unteren Kursen konzentrieren sich somit Jungen mit negativen Einstel¬

lungen und einem Groll gegen das System, und das Entstehen einer Gruppenlösung wird

beträchtlich erleichtert" (ebd., S. 136). Hargreaves' These, Schule bestimme ausschließ¬

lich die Bedingungen, nach denen sich eine Subkultur büde, kann aber nur eingeschränkt

gelten. So zeigen auch ältere Untersuchungen aus den USA, daß sich informeUe Gruppen
eher auf dem Hintergrund sozioökologischer Strukturen wie der Nachbarschaft bUden

(vgl. Hornstein et al. 1975, S. 126). Auch neuere empirische Befunde bestätigen, daß

Schulen erst dann Subkultur bildende Funktionen bekommen, wenn ältere Siedlungs¬

strukturen, für die noch ein hoher Grad von Gegenseitigkeit, HUfsbereitschaft und Nach¬

barschaft gilt, zerstört sind. Nach einem Projektbericht aus Süddeutschland hatten

Hauptschüler in einer Neubausiedlung zu 44% ihre sozialen Beziehungen in Schul-

klassenchquen und zu 29% in außerschulischen Kontakten; in einem sozioökologisch
intakteren Altstadtviertel sind dagegen lediglich 14% der Beziehungen Schulklassen-

cüquen, dagegen 63% durch außerschuhsche Kontakte entstanden (Gaiser / Hübner-

Funk / Müller 1979, S. 156). So ist auch für die Entstehung der Gruppe der Emy Rider

Schule nicht der einzige Bezugspunkt gewesen. In ihrem Zusammenschluß steckt zwar

eine Form der Verarbeitung der auch für sie geltenden dreifachen schuhschen Depriva¬

tion, ihre Grappe ist aber auch aus dem Kontext der Nachbarschaft und Straße entstanden,

sie sind gemeinsam Kinder von Zechen- und Bergbauarbeitern, eingebunden in die ver¬

bliebenen Formen des proletarischen Lebenszusammenhangs und der Arbeiterkultur.

3.1. Jugendsubkultur als Teil der Arbeiterkultur

Hier ist daher zu prüfen, inwiefern die subkultureUe Oppositionsform der Emy Rüder als

integrierter Bestandteil einer Arbeiterstammkultur zu interpretieren ist, wie sie zuletzt

Willis (1979) als Bezugspunkt der Gegenschulkultur der lads gezeigt hat. Bestimmte

Momente der Interaktionsstraktur in der Grappe der Emy Rüder weisen in diese Rich¬

tung: gewiß der Wunsch der Emy Rüder, Lust und Spaß in der Gruppe zu erleben. So

schreibt auch Willis (1979, S. 52): „Das Lachen ist in der Gegenschulkultur ein facetten¬

reiches Mittel von ungeheurer Bedeutung. Die Fähigkeit, es zu produzieren, ist eines der

Merkmale, die definieren, wer zu den ,lads' gehört: ,wir können sie zum Lachen bringen,
sie können uns nicht zum Lachen bringen'. ... Dieses Lachen ist in jeder Hinsicht das

bevorzugte Instrument der informeüen Struktur, wie der Befehl das der formeUen ist."

Ähnüch lassen sich Beziehungen zur Betriebskultur der Väter aufzeigen: „Die Masku-

ünität und Härte der Gegen-Schulkultur reflektiert eines der zentralen, bestimmenden

Themen der Betriebskultur - nämhch eine Form des maskulinen Chauvinismus. Die
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Pin-ups mit ihren gewaltigen weichen Brüsten, über harten öhgen Maschinen an die Wand

gepappt, sind Beispiel für einen direkten Sexismus, aber der Betrieb ist auch von aUge¬

meineren, symboüscheren Formen der Maskulinität erfüUt" (ebd., S. 85).

Andererseits gilt für die Emy Rider, daß gerade das Demonstrieren von Härte und Männ-

üchkeit in emer kulturindustrieUen Überformung Ausdrack findet. Nicht der geschickte
und gewiß körperüch hart arbeitende Vater ist der Bezugspunkt, sondern das jeder realen

Beziehung enthobene Idol Bruce Lee. Das heißt aber nicht, daß die FamUie und die Väter

bedeutungslos geworden sind. Nach ihrem Berufswunsch gefragt, woUten die Emy Rider

durchweg die Berufe ihrer Väter erreichen und überwiegend Bergarbeiter werden. Gegen¬
über den lads fäUt noch eine weitere Widersprüchhchkeit auf. Willis konstatiert einen

intensiv ausgeprägten Rassismus gegenüber immigrierten Minoritäten: „Die bloße Tat¬

sache der anderen Hautfarbe kann genügen, um einen Angriff oder eine Beleidigung zu

rechtfertigen... Die Asiaten kommen dabei am schlechtesten weg. Sie sind oft Zielscheibe

klemhcher Kränkungen, lästiger Angriffe und symbolischer Attacken auf schwache,

schutzlose Punkte, worin die ,lads' Meister sind" (ebd., S. 80, 82). Dagegen hat in der

Gruppe der Emy Rider das Immigrantenkrnd A. eine Vertrauen voraussetzende SteUung,
die mögUcherweise über sein Alter, aber z. B. nicht über eine besondere Form der Aggres¬

sivität, was auch zu denken wäre, erworben ist. An anderer SteUe reklamierten die Emy
Rider ausdrücküch die Absicht, Kleinere, auch ein von einem Großen geschlagenes tür¬

kisches Kind, zu schützen. So verweisen viele Konnotationen, die sich an den nicht hier¬

archischen Freiheits- und Autonomiewünschen des Films „Emy Rider" orientieren, über

den rassistischen und maskulinen Stärkekontext hinaus.

Obwohl Willis neben den oppositioneUen lads die Gruppierung der ear'o/e-Arbeiter-

kinder (vgl. die famiüenzentrierten Jugendüchen der Projektgruppe Jugendbüro 1977 b)
erfaßt, legitimiert seine Arbeit in einer verkürzten Rezeption den Nachweis der Geschlos¬

senheit und Oppositionskraft der Arbeiterkultur als solcher. Die Subkultur der Arbeiter¬

kinder aUein aus ihrer gedanklich vorweggenommenen Klassenlage zu erklären, erscheint

uns eine fundamentale Verkürzung. Neben der lebensgeschichtüchen Bedeutung der

Brachhnien der frühen Selbstgenese vernachlässigt eine verkürzte klassentheoretische

Interpretation die biographisch-schuüsche Lernerfahrung und die sich in die Subjekte

einlagernde, ihr Denken und Handeln beeinflussende kulturindustrieUe Überformung
des geseUschafthchen Lebens. Die schulische Erfahrang der Emy Rider war von einer

Ohnmacht und Hilflosigkeit gekennzeichnet, wie sie zuletzt von der Arbeitsgruppe

Schulforschung (1980, S. 196) beschrieben wurde: „Insbesondere im Hauptschulbe¬
reich läßt sich ... beobachten, daß es eine Reihe von Schülem gibt, die in letzter Konse¬

quenz der Schule jeghche persönhche Bedeutung absprechen, um auf diese Weise eine

Möghchkeit zu haben, sich unabhängig von den schuhschen Leistungen als Person mit

eigener Identität verstehen zu können." Selbstausgrenzung wird hier zur Notwendigkeit,
um einen Rest an Unversehrtheit zu bewahren, der nur an der Oberfläche mit dem Begriff
der Identität faßbar scheint. Bereits das Material der Emy Rider verweist auf Erlebnis-

quahtäten und Wünsche, die in lebensgeschichthch tiefere Spuren eingelassen sind. Der

Wunsch nach nicht-hierarchischen, emotionalen Beziehungen etabliert einen „Innen¬

raum" der Gruppe aus Nähe, Gegenseitigkeit und Geborgenheit, der sich in ständiger

Hochspannung, Aggression und Destruktion nach „außen" befindet, gegen die Welt der

„Großen". Der Wunsch, einmal als Große da auch „Herrscher spielen" (!) zu können,
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verweist auf aUtäghche Unterordnung und Entfremdung ihrer Wünsche und ist zugleich
mehr: Magischer Omnipotenzwunsch, Aggressivität und Verletzhchkeit sind ineinander

verschränkt und entziehen sich der Rationahtät traditioneUer IdentitätsvorsteUungen.

3.2. Subkultur und poütischer Jugendprotest

Fassen wir die unterschiedUchen Interpretationshnien zusammen, so ergibt sich ein BUd,
das über die Subkultur der Emy Rüder hinaus auf den geseUschafthchen Rahmen der

gegenwärtigen JugendkrawaUe verweist. Bereits die früheste und rudimentärste Form der

Selbstgenese in Form der Etabüerang eines Kem-Selbst erfolgt über emen Prozeß der

Auslöschung, Abweisung und Ausgrenzung bestimmter Selbstanteile. Bereits dieser nur

kurze Weg zu einem zweckgerichteten, kohärenten Selbst enthält „Opfer" an magisch¬

omnipotenten Wünschen und Verschmelzungsphantasien. In je spezifisch traumatischen

Formen können diese Anteüe angstvoU abgespalten oder unter fördemd-unterstützenden

Bedingungen in ich-syntone Handlungsmotive übersetzt werden. Ohnmacht, Entwertung
und eine ziellose Aggression und Destraktivität können daher bereits über die Erfahrung
von Verlassenwerden, Alleingelassen- und UngewoUtsein in die früheste Konstitution

des Selbst eingelagert sein.

Notgedrungen verzichten wir auf jede konkrete individuelle Interpretation, da uns ein

Zugang zur Familiengeschichte und Eltern-Kind-Beziehung der Emy Rider nicht möghch
war. An ihrem Beispiel zeigt sich aUerdings, daß ihre schulische Erfahrung (möglicher¬
weise in zweiter Instanz) von Ohnmachts- und Entwertungserlebnissen durchzogen ist,
die sich über die Ausgrenzung ihrer emotionalen Wünsche, ihrer Körperhchkeit und des

handwerkhchen Geschicks aufdie Ausgrenzung ihrer famihengeschichthchen und klassen¬

spezifischen Individualität ausdehnt. Diese Bedingungen ihrer schuhschen Erfahrungs¬

produktion konstituieren eine Krise ihres Selbst in Permanenz, die sich auf den Brach¬

linien von Kohärenz und Fragment sowie Omnipotenz und Entwertung beschreiben läßt.

In diesen Schnittpunkt der Selbstkrise ist auch die Etabherang der Grappe der Emy Rider

eingelassen. Ihre spezifische Subkultur ist zum einen als schlichte Entgegensetzung zu

fassen: Was uns hier genommen wird, holen wir uns dort... AUerdings ist diese Entgegen¬

setzung nur die eine, dazu vereinfachte Seite der sozialen Wirklichkeit. Denn die Jugend¬
hchen der Emy Rider-Gruppe sind in beiden Bereichen ganze Personen. So sind sie in

der Schule nicht nur aggressiv, sondern auch Sicherheit und Geborgenheit suchende

Jugendhche: „Die versagenden Hauptschüler vermissen in der Interaktion mit ihren Leh¬

rern vor aUem eine Verhaltensebene des persönlichen Umgangs... Die von den Schülem

überwiegend als geradezu feindselig beschriebenen Kommunikations- und Interaktions¬

strategien der Lehrer tragen dazu bei, daß sie der Schule mit Unlust begegnen" (Arbeits¬
gruppe Schulforschung 1980, S. 53). In gleicher Weise ist das Interaktionsfeld der Emy
Rider nicht nur selbstbestimmter, autonomer Raum zur Reaüsierung unmittelbarer Wün¬

sche, sondern gerade auch Aktionsfeld ihrer Aggressivität und Wut, die über ständige
Reibereien, Körperposen, Schaukämpfe und Stärkedemonstrationen teüweise stiUgesteUt
ist, aber auch jederzeit in aggressiven Handlungen, zumindest nach „außen", ausbrechen

kann.

In dem Wunsch nach selbstbestimmten, autonomen Räumen verknüpft sich das provinzieU
Kleine und Unscheinbare, was die Emy Rider in ihrer staUartigen Unterkunft zweifeUos
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sind, mit dem geseUschaftüch Großen und Bedeutenden. Denn die gegenwärtige ökono¬

mische Krise führt in breitem Maßstab zu einer Entwertung von Schulabschlüssen und zur

Dequalifikation und Monotonisierung ganzer Berufszweige. So bietet nicht nur der über¬

geordnete geseUschafthche Rahmen kaum noch Hilfestellung zur Integration und StabUi-

sierung des Selbst, so sind nicht nur konsistente, kontinuierüche Biographien kaum noch

planbar, so ist der Alltag nicht nur Jugendhcher durch tiefgreifende Brüche gekennzeich¬

net, sondern die geseUschaftüch vorstrukturierten Lebensläufe und Karrieremuster bieten

kaum noch Identifikationsmöghchkeiten für die Jugendhchen - dies in einem doppelten
Sinne: Zum einen scheinen über Routinisierang und administrative Zugriffe auch ehemals

privilegierte Berufe erhebhche Identifikationspotentiale einzubüßen, zum anderen schei¬

nen im Sinne einer durchgreifenden VergeseUschaftung Arbeit und Beraf immer weniger
als Identifikationspunkte Geltung zu besitzen, sich vielmehr eine Job-Orientierung durch¬

zusetzen. In dieser ist der Job ledighch ein notwendiges Übel (so wenig wie möghch) zur

Beschaffung der Geldressourcen für das „Reich der Freiheit", wobei sich aUe Erwartun¬

gen und subjektiven Ansprüche hier zentrieren.

Zahlreiche Äußerungen Jugendlicher, die viel beschworene Apathie und die Tendenz zur

„Entpolitisierung" in dem Sinne, auf die Auseinandersetzung in den Institutionen zu ver¬

zichten, gleichzeitig aber auch die Spezifik der Jugendunruhen der letzten Monate schei¬

nen darauf zu verweisen, daß GeseUschaft, ihre Institutionen und Vertreter, zunehmend

als fremd, bedrohlich und unbeeinflußbar erscheinen. In diesen Institutionen scheinen

jene Wünsche und Bedürfnisse immer stärker ausgegrenzt und ausgelöscht zu werden, die

als Steigerung des „subjektiven Ansprachsniveaus" (Ziehe 1975) gefaßt sind oder als

symbiotische Wünsche beschrieben werden können. Bedürfnisse nach Nähe und Gebor¬

genheit, nach dem Fehlen von Ansprachshaltungen, Leistungs- und Konkurrenzorientie¬

rung, nach Gleichgewichtszuständen, indenendasSelbstwertgefühl keinenfundamentalen

Belastungen ausgesetzt wird, scheinen immer mehr nur noch jenseits der Institutionen in

der Suche nach autonomen, vom pädagogisch-reglementierenden Zugriff der Erwachse¬

nen abgetrennten Räumen erfahrbar (vgl. Ziehe 1979; Oltmanns 1980). In den Graffiti

der Punks („no future"), in einem Rocktitel der Punk-Rockgruppe B 1 aus Essen („Ich
hab' keine Lust mehr, malochen zu gehn!"), in den Parolen der Züricher Unruhen („Wir
haben genug Grund zum Weinen, auch ohne Euer Tränengas", oder: „Befreit Grönland

vom Packeis") findet eine Absetz- und Verweigerangsbewegung ihren Ausdrack, aUer¬

dings auch eine Zukunftshoffnungslosigkeit und Verzweiflung, die in diesem Ausmaß neu

sein dürfte und zugleich nur die Spitze eines Eisbergs markiert, da sie für die gesamte öko-

und Alternativbewegung sowie breite Teüe damit sympathisierender Jugendhcher Gel¬

tung haben dürfte.

4. Pädagogbche Handlungsalternativen

Der Grad jugendpohtischer Konfrontation der letzten Jahre und Monate hat auf seiten

der Jugendüchen zu erhöhter Sensibiütät gegenüber solchen pädagogischen Strategien

geführt, die ohne grandlegende Veränderung der struktureUen Bedingungen ledighch eine

subtilere, verstecktereund raffiniertere Integrationim Auge hatten. Pädagogische Theorie
kann sich daher nur Gehör verschaffen, wenn sie ihrerseits bereit ist, die eigenen Voraus¬

setzungen und Ziele radikal in Frage steUen zu lassen. Unser Versuch, pädagogische
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Handlungsalternativen zu formuüeren, bezieht sich auf zwei Ebenen: zum einen auf die

aUgemeine Ebene des Verhältnisses von Jugendprotest und GeseUschaft, zum anderen

auf die Ebene von Schule und Unterricht.

Für die allgemeine Bezüzhung von Jugendprotestund Geselbchaftkonstatiert H. E. Richter

(1979, S. 197 f.) einen Zusammenhang im Sinne einer SymptomVerschiebung: „Die neuen

alternativen Jugendkulturen bringen nur augenfälüg—oder eben kaum mehr augenfälüg —

zum Ausdruck, wie tief die GeseUschaft noch im Ganzen gestört ist. Sie artikuheren im

Augenbück dasjenige Leiden, das zu den Angepaßten als die von diesen aktueU unter¬

drückte und verleugnete Kehrseite gehört. Sie repräsentieren das, was die geseUschafthche
Mehrheit gewaltsam von sich ausschließt, um ihre eigene Identität bewahren zu können.

Aber wie brüchig und bedroht diese Identität ist, das wird eben durch die Prozesse signali¬

siert, die sich mnerhalb der Jugend abspielen." Daraus folgt die auch pädagogische Konse¬

quenz: „Die Auseinandersetzung kann nur damit beginnen, daß diejenigen, die das Leiden

von sich ausschheßen, es dort anschauen, wohin sie es abgeschoben haben."—Pädagogische

Handlungsalternativen haben daher zunächst einen Perspektivenwechsel zur Vorausset¬

zung, der da beginnen kann, wo der Erwachsene (als Lehrer oder Sozialarbeiter) gegenüber
demJugendhchen das Zugeständniswagt, daß das, was der Jugendhche artikuliert, auch die

eignen nicht mehr zugelassenen Ängste und Wünsche sind. Was nicht meint, daß der Er¬

wachsene die eingefahrenen Gleise seiner Lebenspraxis vollkommen verlassen kann oder

soU, sondern daß ermit wenigerAngst und Haß aufdie Formen des Jugendprotests reagiert,
die auch seine eigenen Zugeständnisse, Schwächen, Verkrustungen und Brüche der

Lebenspraxis angreifen.

Auf der zweiten Ebene von Schule und Unterricht dürfte aus dem Material deutüch gewor¬

den sem, daß auf Seiten der Jugendhchen zweifeUos Wunsche nach Repressionsfreiheit,

Unmittelbarkeit, Sinn- und Körperhchkeit, Brauchbarkeitund Praktikabilität des Lernens

existieren, die auch Grandlage schuhschen Lernens sein können. Aber nicht nur sie wer¬

den nicht integriert, sondern erst recht die aggressiven, an Größe, Macht, Stärke und Mas-

kuhnität orientierten Selbstanteüe unterüegen einem weitgehenden Verdikt. In dieser

Hinsicht ist Hauptschule in den Industriebezirken des Reviers, in denen zwischen 75 bis

80% eines Altersjahrgangs auf der Hauptschule bleiben, noch traditioneUe Klassenschule

gebüeben. Aus den Untersuchungen zum Schulinvolvement üeße sich der vordergründige
Schluß ziehen, mehr Engagement auf Seiten der Lehrer könne die Misere beheben. Denn

wo sich Lehrer zusätzüch engagieren, wo sie das abstrakte Leistungsprinzip durch einen

persönlichen Unterrichtsstil und außerschulische Sozialkontakte unterlaufen, beeinflussen

sie das Schuhnvolvement positiv (vgl. Fend 1977, S. 203, 206, 210). ZweifeUos ist es ge¬

rade an Gesamtschulen so, daß ein zusätzliches Engagement der Lehrer entgegen den

eigentlichen Systemimperativen einiges an Selbstvernichtung kompensieren kann.

Andererseits ist es aber auch denkbar, daß gerade das engagierte Lehrerverhalten das

Selbstwertgefühl der Schüler noch tiefer labihsiert, da es die Enttäuschungen gleich mit¬

produziert. Bei Klassenarbeiten wird eben nicht kooperiert, und die „freie" Diskussion

wird später doch beurteilt und zensiert. Mit anderen Worten: Wir können nicht — und

halten es für Ulusionär - ein neues Konzept von Schülerorientierung oder sozialem Lernen

konzipieren, ohne die institutioneUen Bedingungen anzugehen, die sich hinter dem

Rücken des Lehrers gegen ihn durchsetzen: die Fächerstruktur, der Zeitrhythmus und

der Benotungszwang schuhschen Lernens. Dort, wo Schule nur noch Feindseligkeit,
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Destruktion und Verzweiflung ausmacht — was in bestimmten Bereichen der Haupt¬
schule der FaU ist —, kann Schule nur noch entschult werden! SinnvoUe pädagogische

Handlungsaltemativen scheinen nur denkbar, wenn der praktische Vorsprang der bisher

abgekapselten Altemativschulbewegung in die Regelschule eingeholt wird, wie es in

ersten Versuchen, z. B. in den Arbeiten von Scheller (1980), begonnen wurde.
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